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A Turkish Word Frequency Tool: LexiTR Frequency”

Taner SEZER™

Ozay KARADAG

Abstract

Word frequency is a fundamental concept in linguistics, computational linguistics, natural language
processing (NLP) and language education. Word frequency plays a critical role in understanding
the characteristics and usage patterns of a word. This study introduces the "Turkish Word
Frequency Tool" (TWFT), developed as part of the LexiTR Project, along with its features. TWFT is
based on a balanced corpus consisting of over 193 million words from four distinct text types:
academic, social media, fictional, and informative texts. TWFT serves a scalable online platform
that provides researchers with the ability to examine word usage trends across different text types.
It enables comprehensive analyses through real-time querying, graphical data representation, and
both raw and normalized frequency values. Additionally, it provides API support, presenting word
frequency information in a structured format. By filling a significant gap in the existing literature,
TWFT aims to establish a consistent, transparent, and comprehensive foundation for linguistic
research and natural language processing applications.

Keywords: Frequency, lexicon, tokenization, TS Tokenizer, LexiTR

Tiirkge Sozciik Siklig1 Araci: LexiTR Siklik Araci
Oz
Sozclik sikhgi, dilbilim, bilisimsel dilbilim, dogal dil isleme (NLP) ve dil egitimi alanlarinda temel bir
kavramdir. Sozciik sikligi bir s6zctgiin ozelliklerini ve kullanim egilimlerini anlamada kritik bir rol
oynamaktadir. Bu calismada, LexiTR Projesi kapsaminda gelistirilen "Tirkge Soézclk Sikhigi Araci
(TSSA)” ve ozellikleri tanitilmaktadir. TSSA, akademik, sosyal medya, kurgusal ve bilgilendirici
metinler olmak Gzere dort farkli tirden olusan 193 milyondan fazla sozcik iceren dengeli bir
derleme dayanmaktadir. TSSA, arastirmacilara farkli metin tirleri arasinda soézciik kullanim
egilimlerini inceleme olanagi sunan, gercek zamanlh sorgulama, grafiksel veri gésterimi, ham ve
normalize edilmis siklik degerleri ile kapsamli analiz imkani saglayan 6lgeklenebilir bir ¢evrimigi
platformdur. Ayrica, sagladigi API destegi ile s6zcige iliskin sikhk bilgilerini yapilandirilmis bir
formatta sunmaktadir. Mevcut literatirdeki onemli bir boslugu dolduran TSSA dilbilim
arastirmalari ile dogal dil isleme uygulamalari igin tutarli, seffaf ve kapsamli bir temel olusturmayi
hedeflenmektedir.
Anahtar Kelimeler: Siklik, s6zclik listesi, birimlendirme, TS Tokenizer, LexiTR

* TS Tokenizer was developed by Taner Sezer as part of his PhD research at Hacettepe University under the
supervision of Prof. Dr. Ozay Karadag. https://lexitr.tscorpus.com

** Ogr. Gor., Mersin Universitesi, TTO Ofisi, Mersin, tanersezerr@gmail.com, ORCID: orcid.org/0000-0002-7328-
7650

** Prof. Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiltesi, Tirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi B&limi, Ankara,
ozaykaradag@hacettepe.edu.tr, ORCID: orcid.org/ 0000-0003-4596-1203
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Introduction
A Missing Tool for Turkish

This study introduces the Turkish Word Frequency Tool (TWFT), a set of lexical tools for Turkish
based on a 193-million-word corpus across four genres, developed as a part of the LexiTR project. The
tool presents an online query interface with options and presents both raw and relative values over
four genres with graphics.

Frequency is a fundamental concept in linguistics, computational linguistics, natural language
processing (NLP), and education. The word frequency studies have implications on language teaching,
learning and linguistic research. Understanding the most frequent words enables educators to develop
effective learning resources, shape curriculum design, create language proficiency tests and conduct
research on language acquisition processes. Sinclair (1991) highlights the importance of word
frequency saying “anyone studying a text is likely to need to know how often each different word form
occurs in it”.

Linguists consider frequency as a multi-dimensional phenomena. The “raw frequency” simply
counts the number of instances of a linguistic form that occur in a given body of text(s) or corpus
(Leech, 2011). It is determined by counting the occurrences of a word within a given text (Popescu et
al., 2009). “Relative” or “normalized frequency” counts occurrences of a linguistic form relative to
some reference value such as per/million words (Schutzler, 2023).

Word frequency analysis has been a subject of interest for decades for researchers seeking to
understand the distribution of words in languages, identify patterns and following trends in society or
evolving culture — whether contemporary or in a specific period of history.

Thorndike’s “Word Book of 10,000 words”, published in 1921, is generally referred to as a
pioneering study about word frequency (Soliman & Familiar, 2024). This book provides a list of words
along with their frequencies, aiming to help teachers select vocabulary for instruction. The very first
samples of frequency lists, like Thorndike’s, were, of course, printed in hard copy. In 1967, Kucera and
Francis marked a milestone with their pioneering study, titled “Computational analysis of present-day
American English”, which is also called the foundation of modern corpus linguistics (Xu, 2022).

Frequency Studies in Turkish

The literature reports two major studies for Turkish frequency, first by ilyas Géz (2003),
covering over 975 thousand words and second by Gékhan Olker (2011), covering over 929 thousand
words (Bas, 2011; Cal, 2015; Cinar and ince, 2015), focusing on general language in use. For specific
domains in language, such as text books (Arslan ve Bay, 2023), books of a specific author (Evler and
Aksoy, 2024), a periodical (Gurler and Yildiz, 2024), and students at a specific level (Karadag, 2005;
Kurudayioglu, 2005), a great number of studies have been conducted. However, the literature lacks a
unified, large-scale corpus that integrates these datasets for real-time analysis and interactive
querying. While two notable efforts, the Turkish Electronic Living Lexicon (TELL) (Inkelas et al., 2000)
and LexiTiirk (Basaran, 2022), claim to offer online and interactive resources, neither of these tools
was accessible at the time of this research.

A Turkish Word Frequency Tool

The Internet has revolutionized the way we interact with data. Data shifted from static, printed
materials to dynamic, real-time accessible sources. Printed data, a standard medium for reference and
research once, is now outdated due to its limitations in accessibility, searchability and adaptability. For
researchers seeking linguistic insights, educators designing curricula or even developers building
applications, the ability to query, filter, and visualize data in real time has become an essential
requirement. This shift is the main motivation behind TWFT.

Another motive is about the size and coverage of the data presented in the existing studies.
Most studies report data sizes that barely approach or slightly exceed one million words, restricting
the scope of frequency analyses—especially for a morphologically rich language like Turkish. Turkish is
an agglutinative language which allows for the creation of a vast number of inflected and derived word
forms. A morphological parser developed by Hankamer highlights this productivity and for a single verb
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the parser generated over 1.8 million possible valid forms when instructed to generate all possible
forms (Hankamer, 1989). Given this complexity, a word frequency tool that only allows queries for the
base form might not be sufficient for Turkish, as it would fail to capture the full range of information
encoded in different word forms, potentially limiting its usefulness for linguistic research, language
learning, and other applications.

This vast morphological productivity is also reflected in existing Turkish NLP resources. For
instance, the word list within the Turkish NLP tool Zemberek (Akin and Akin, 2007) includes over 1.2
million unique forms, while the TS Corpus Word List (Sezer, 2021) contains more than 3.2 million.
However, beyond sheer numbers, the true significance of data size lies in the diversity of word forms
themselves. Each form encodes specific linguistic information and interacts dynamically within
different syntactic and semantic contexts. This underlines the need for a word frequency tool capable
of capturing not only base forms but also their inflected and derived counterparts, ensuring a more
comprehensive and nuanced understanding of Turkish word usage.

And the last motive is using the same data (corpus) for multiple lexical tools. The LexiTR project
is designed to provide a set of linguistic tools for Turkish that relies on large-scale and balanced corpus.
Instead of creating isolated datasets for each tool, LexiTR stands on the same data and integrates the
tools, allowing for more efficient data management and cross-referencing. This is expected to supply
consistency among tools and useability across different applications.

LexiTR Corpus

The LexiTR Corpus’ is structured to provide a balanced and representative dataset for Turkish
language research, by presenting a selection of texts from four distinct genres: (i) Academic, (ii) Social
Media, (iii) Fictional, and (iv) Informative. Each genre has been chosen to capture different linguistic
registers and usage patterns, ensuring a broad and reliable lexical database.

LexiTR offers a relatively big corpus, over 193 million words. Table 1 presents the distribution
of data by genres and word counts.

Table 1.
Distribution of Genre in LexiTR Corpus and their Representation Rates
Percentage in Total Word Count

Academic 7.94% 15.365.389
Social Media 19.87% 38.461.199
Fictional 25.78% 49.908.578
Informative 46.41% 89.835.094
Total 100% 193.570.260

Academic texts provide insights of formal and technical language. Social media captures
informal, evolving, and spoken-like discourse. Fictional texts include creative, literary, and
conversational elements such as novels and stories. Informative sources reflect neutral, general-
purpose, and widely used language such as news, columns and Wikipedia. This diversity ensures a
comprehensive representation of modern Turkish usage across multiple contexts.

Frequency Tool User Interface

The frequency tool offers a user-friendly web interface, enabling researchers, educators, and
language learners to explore word frequency data in both raw and normalized formats. Users can
perform two types of queries. “Starts With” query type performs a search that returns all the words
starting with the given character string. For example, if the query word is “kapi”, kapi, kapilar, kapisi,
etc. are fetched. “As Is” query returns only the result that matches exactly with the given query word.
Figure 1 presents the query interface.

* Creation of the LexiTR corpus will be presented in detail in another paper.
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LexiTR Frequency Collocationary About

Word Frequency

Query Type Query Word
Starts With v Enter word Get Frequency

The Word Frequency Tool calculates how often words appear in a given corpus. It is fundamental in
linguistic analysis and vocabulary studies, providing insights into language usage and trends.

Key Features

Customizable Queries: Analyze specific words or phrases across a corpus.

Statistical Measures: Get frequency counts and normalized frequencies for better
understanding.

Applications: Useful for educators, researchers, and language learners to identify high-
frequency vocabulary.

LexiTR © 2025 TS Corpus

Figure 1. Word Frequency Tool Query Interface

Users type a query word and click the 'Get Frequency' button to search. A control function
checks for a given string. The function controls if the string is given, if the given string is composed of
two or more characters and if the string has white-space character. If one of these three conditions is
not met, a warning, given in Figure 2, shows up at the screen.

Warning X

Input word can not be empty.
Input word can not be 2 or less characters

Input word can not contain space character.

Close

Figure 2. Warning Screen

At the top of the result screen, “the query word” and “the query type” are presented. The top
bar is followed by the result table. Result table has a built-in search and sort mechanism. Sorting can
be triggered by a single click on the column header. Search function runs as user types in.

Results are presented within an 11-column-interactive table. The first column presents the
matching word and is followed by genre distributions. For each genre both the “raw frequency” and
“relative frequency” values are presented. The relative value is calculated over per/million words. If a
word has less than 5 occurrences in a genre, per/million value is not calculated, therefore it is shown
as 0.
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On the top left corner a dropdown menu acts as a selector to set the number of results that
will be presented in the table. The default value is set to 25 results.

Last two columns are, respectively, the total matches and the button that triggers the
“Frequency Distribution Graph”. A sample results screen for the word “kapi” is presented in Figure 3.

LexiTR Frequency Collocationary About
Query Word Query Type
kapi Starts With
Show 25 ~ entries
Search:
Show
Word  Academic per/m Social Media per/m Informative per/m Fictional per/m Total ¥ Graph
kapi 123 0.8000 1812 4.6000 5950 6.5000 7311 147000 15196 Freq
Distribution
kapiy! 2 0.0000 778 1.8182 1651 1.6364 6963 12.7273 9394 Freq
Distribution
kapinin 3 0.0000 507 1.3000 1030 1.2000 5751 11.5000 7291 Freq
Distribution
kapiya 5 0.0000 573 1.5000 818 0.9000 4268 8.6000 5664 Freq
Distribution
kapisi 41 0.3000 492 1.3000 2694 3.0000 2183 4.4000 5410 Freq
Distribution
kapidan 24 0.2222 402 1.2222 1069 1.2222 3308 7.3333 4803 Freq
Distribution

LexiTR © 2025 TS Co

Figure 3. Results Screen

The forms presented in the table like “kapiyr”, “kapinin”, “kapiya”, “kapisi” are also featuring
the frequency of morphological suffixes for the target word. This feature presents interesting results.
For instance, for the word “masa”, the most frequent form is not the base form but “masaya”.

e For each genre a unique color is used for clear distinction. The same color code is also used in
distribution graphics.

® At the end of the table the result counter and the pagination buttons are located. Result
counter presents the total number of rows (matching results) and it is updated when a search
is performed via the search field.

® Anpolarareagraphis generated for each result upon request. Figure 4 presents a sample graph
for the word “masaya”.
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Frequency Distribution

Genre Frequency for "masaya"

3,000
2,500
2,000
+-500

00

Social Media: 1502 _
Academic: 23

Informative: 2713 Fictional: 2915
Academic Fictional Informative
Social Media

Figure 4. Polar Area Graph For “masaya”

The API Layer

As mentioned above, nowadays dynamic and real-time results are the main expectation for
many researchers. Therefore, we have built an APl (Application Programming Interface) layer that
responds in JSON to the word frequency tool. An API is an interface for programming languages that
responds in a structured format, which then could be implemented into other pipelines following the
intentions of the programmers. The requests could be sent over a browser or over a programming

language.

The API layer” gets two parameters, (i) the query word and (ii) query type then responds to the
request in JSON format. The APl presents data in a structured way, making it easier for users to analyze
and visualize the results. Furthermore, the API layer can be used to integrate the word frequency tool
with other applications or platforms, which can enhance its functionality and reach.

* https://lexitr.tscorpus.com/freq/frequency?word=Skapi&query_type=as_is
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JSON  Raw Data  Headers

Exp

Figure 5. API Response For the Word “kap1”

Figure 5 samples the response for the word “kapi” from the APl layer. The response covers the
“query word”, “query type”, “the total frequency” as well as both “raw” and “relative” frequency
values for each genre.

For future developments, the API layer is planned to have various other information such as if

the query word is in the top 1k, 2k or 3k of the most frequent words in Turkish.

Methodology

The methodology of this study is rooted in corpus linguistics and computational linguistics,
combining quantitative and qualitative approaches to analyze Turkish word frequency.

TWEFT, developed as part of the LexiTR project, relies on a structured and balanced corpus,
allowing for dynamic linguistic analysis. The LexiTR Corpus, a collection of over 193 million words, is
covering four genres: academic, social media, fictional, and informative. These genres were selected
to provide a representative sample of contemporary Turkish language use across different registers
and discourse types.

Corpus Design

The design of the LexiTR corpus is dominated by three major factors. The first factor is to
provide a solid background for running language over different genres, second is to ensure that the
corpus is sufficiently large to allow for meaningful linguistic analysis and the third factor is the
availability of textual sources with genre-specific metadata.

Genres are selected mainly by following COCA (The Corpus of Contemporary American
English). COCA covers 5 genres; (i) spoken, (ii) fiction, (iii) magazine, (iv) newspaper, (v) academic.
However, obtaining textual sources for Turkish is significantly more challenging than it is for English.
For instance, Davies (2009) reported that COCA’s spoken genre included 6 million words from CNN
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transcripts, where a total of over 170 million words from the period 2000-2008 exists. However, we
had to exclude the spoken genre due to limited data availability.

We merged magazine and newspaper sources into a single genre as “informative”. The main
source for this part of the corpus was carried from Timeline Corpus released under the TS Corpus
project. We also used data from “Turkish Dataset for Identification of Author Gender” (Tiifekgi, 2020)
and finally we used the Turkish Wikipedia dump of May 2024 for this genre. Data for the fictional genre
was extracted from various ebooks using 'pdftotext’' v22.12. Data for academic genre collected from
“Iletisim Abstracts” and “Educational Sciences Abstracts” from TS Corpus project (Sezer & Sezer, 2013)
and “Turkish Labeled Text Corpus” by Ozturk (Ozturk et al., 2014). We also wrote a script to harvest
abstracts of publicly available master and PhD thesis from Thesis Center by the Turkish Council of
Higher Education. The total size of the academic genre reaches 15.365.389 words. Even though this
genre presents the smallest data set in the whole corpus, the importance of its existence is highlighted
as it ensures formal and technical language usage in the corpus (Biber, 1995; McEnery and Hardie,
2012). And finally for social media we used “TweetS Corpus” (Sezer, 2016), Covid 19 Tweets (Sezer,
2017, Torenli & Kiyan, 2023). These two dataset provided over 20 million words (12,564,769 from
TweetS and 7,561,844 million words from Covid19 Tweets corpus).

Data Processing

The first step of the data processing was tokenization. Tokenization is splitting text into usable
smaller chunks in coherence with expected outputs. Tokenization is called the initial step for text
processing (Webster and Kit, 1992; Rychly and Spalek, 2022). The accuracy of the tokenization directly
affects the accuracy of the following steps (Rust et al., 2020).

For tokenization we used TS Tokenizer. TS Tokenizer is a hybrid tokenizer designed to tokenize
Turkish texts. It is available for use with MIT Licence and served as a Python package”.

The tokenizer supports different output formats declared by parameters. When no parameter
is set, the default option “tokenize” is used and each token is presented in a new line. Another featured
parameter is “lines”, which is used to keep the structure of the input. Each line in the input file is kept
together and tokenization is applied within the same structure.

For each genre, we created a single text file compiled from relevant sources. Then by using a
Python script we processed the data and wrote it into a relational database. We preferred using
MariaDB as it is an open-source relational database manager.

The database is composed of three tables, “sentences”, “info” and “freq”. The script first asks
the user to specify the genre. The algorithm of the script has three functions. First the script counts
the total number of lines in the given text and writes this information to the “info” table. Then the
script inserts each line to the “sentences” table with a unique id. And finally, after each new line is
added to the database, the script calculates the word frequencies and writes it to the “freq” table.

Mo colifreq
ﬂ o ol sentences ﬂ s oll info 2 word_id : int
2 sentence_id : int id :int @ word : text
@ sentence : longtext E genre : text # frequency : int
@ genre : varchar(24) g num_of _words : int # per_million : int
= genre : varchar(24)

Figure 6. LexiTR database structure

After the first script completes the task then a second script is used to calculate per/million
value for each word and for each genre. This algorithm ensures ease of use and accuracy while allowing
LexiTR to scale with new data.

* https://pypi.org/project/ts-tokenizer/
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Discussions and Results

TWEFT serves as a novel and unique resource in corpus-based research for Turkish, addressing
multiple gaps in the field.

Unlike previous works that relied on small datasets or printed frequency lists, this tool is
hosted on an interactive, scalable online platform, allowing users to query words in real time and
explore frequency data across four distinct genres: academic, social media, fiction, and informative
texts. With a balanced corpus of over 193 million words, researchers can analyze word frequency
variations across genres, enabling deeper linguistic insights. For instance, informal expressions may
dominate social media, while academic texts exhibit higher frequencies of domain-specific terms.

One critical challenge in word frequency tools is tokenization inconsistency, which leads to
varying results. A study that compared two online and one offline tool for Turkish word frequency
calculations and found discrepancies due to differing tokenization methods (Pilten-Ufuk, 2021). TWFTI
fixed this issue by implementing a standardized approach using the TS Tokenizer, ensuring a consistent
baseline for all data.

Another notable aspect of the tool is its scalable database architecture and data processing
scripts, which allows for future expansion in data size, number of genres, and additional linguistic
features. This scalable approach facilitates the development of other advanced linguistic tools.

The tool provides both raw and normalized (per-million) frequency values, enabling cross-
genre comparisons with statistical accuracy. Besides, its APl interface, which provides researchers with
direct access to the data, removes limitations set by a graphical interface.
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ilkokul Ogrencilerinin Peritekstual Okuma ile Soru Sormaya Yénelik Tutumlari
Arasindaki iliskinin incelenmesi

Hiiseyin CEVIK®

Oz

Bu arastirma, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma ile soru sormaya yonelik tutumlari
arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamaktadir. iliskisel tarama modeliyle yiiriitiilen calisma, Ankara
ili Yenimahalle ilgcesindeki U¢ devlet okulunda 6grenim goéren 373 Ogrenci Ulzerinde
gerceklestirilmistir. Veriler, Peritekstual Okuma Diizeyi Belirleme Olgegi ve Soru Sormaya Yénelik
Tutum Olcegi kullanilarak toplanmustir. Verilerin analizinde bagimsiz érneklemler t-testi, ANOVA,
korelasyon ve regresyon analizleri kullaniimistir. Bulgular, 6grencilerin genel peritekstual okuma
diizeylerinin orta seviyede oldugunu, 6zellikle gérsel unsurlari okuma becerisinde diger alanlara
gore daha yiksek performans sergilediklerini ortaya koymustur. Cinsiyet ve kardes sayisi gibi
degiskenler agisindan peritekstual okuma diizeyi anlamli bir farklilik géstermezken, kiz 6grencilerin
metin ici peritekstual unsurlari okuma dizeylerinin erkeklere gore daha yiksek oldugu
belirlenmistir. Peritekstual okuma dizeyi ile soru sormaya yonelik tutum arasinda pozitif yonde
disik dazeyde anlamli bir iliski bulunmus, peritekstual okuma diizeyinin 6grencilerin soru sorma
tutumlarini yordadig goralmistir. Arastirma sonuglari, 6grencilerin elestirel dislinme ve
sorgulama becerilerinin gelistiriimesinde peritekstual okuma becerisinin 6nemli bir katki
saglayabilecegini gostermektedir. Bu baglamda, okuma aliskanliklarini gelistirmek icin 6grencilere
peritekstual okuma unsurlarini tanitan etkinlikler yapilmasi ve ders materyallerinde peritekstual
Ogelere daha fazla yer verilmesi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: ilkokul 6grencileri, periteks, peritekstual okuma, soru sorma tutumu, elestirel
dislinme

Investigation of the Relationship between Peritextual Reading and Question Asking
Attitudes of Primary School Students

Abstract

This study aims to examine the relationship between peritextual reading and attitudes towards
asking questions in 4th grade primary school students. The study, which was conducted with the
relational survey model, was conducted on 373 students studying in three public schools in
Yenimahalle district of Ankara province. The data were collected using the Peritextual Reading
Level Determination Scale and the Attitudes Toward Asking Questions Scale. Independent samples
t-test, ANOVA, correlation and regression analyses were used to analyse the data. The results
showed that the students' general peritextual reading level was at an intermediate level and that
they performed better in reading visual elements than in other areas. While the level of peritextual
reading did not show a significant difference in terms of variables such as gender and number of
siblings, it was found that female students had higher levels of reading in text peritextual elements
than male students. A positive, low-level significant relationship was found between the level of
peritextual reading and the attitude towards asking questions; it was seen that the level of
peritextual reading predicted students' attitudes towards asking questions. The results of the
research indicated that peritextual reading skills could make an important contribution to the
development of students' critical thinking and questioning skills. In this context, activities that

* Dr. Ogr. Uyesi, Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi, Eregli Egitim Fakiltesi, Egitim Bilimleri, Zonguldak,
cevik1979@gmail.com, ORCID: orcid.org/0000-0001-8420-5481
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introduce students to the elements of peritextual reading and course materials should be
organised to improve reading habits.

Keywords: Primary school students, peritext, peritextual reading, attitude towards questioning,
critical thinking

Giris

Kitaplar, bireylerin bilgi edinme ve kisisel gelisim slreglerinde blyuk bir 6nem tasir. Kitaplar,
okuyucularina cesitli konular hakkinda derinlemesine bilgi sunar ve farkli kiltirel ve tarihsel
perspektiflerle tanigtirir, bu da genel kiiltir seviyelerini artirir. Okuma aliskanligi, elestirel diisinme ve
analitik becerileri gelistirir; bireylerin farkl bakis agilarini anlamasi ve karmasik problemleri ¢6zme
yeteneklerini artirir. Ayrica, kitaplar okuyucularin dil becerilerini glclendirir; kelime dagarcigini
genisletir ve dilbilgisi ile yazim kurallarina hakimiyetini saglar. Bu nedenle, kitaplar hem entelektiel
hem de kisisel gelisim agisindan vazgecilmez bir rol oynar. Ancak kitaplar, yalnizca metinlerden ibaret
degildir; metinlerin yani sira bircok farkl unsur icerir. Bu unsurlar, kitabin gériinimiini, yapisini ve
okuyucuyla kurdugu iliskiyi etkileyen ve yénlendiren cesitli bilesenlerden olusur. Ornegin, kapak
tasarimi kitabin gorsel cekiciligini artirir ve okuyucunun kitap hakkinda ilk izlenimini belirler (Edwards,
2022). Basliklar ve alt basliklar, icerigin diizenini ve yapisini okuyucuya sunarak metin boyunca yon
bulmay! kolaylastirir (Winter, 2024). Yazar ve cizer isimleri ise eserin kimligi hakkinda bilgi verir ve
okuyucunun yazarin otoritesi veya uzmanhgi hakkinda 6n bilgi edinmesini saglar. Onsdz ve sonsdz,
yazarin metinle ilgili disincelerini, yazim siirecini ve kitabin arka planini acgiklar (Abdollahzadeh ve
Salarvand, 2013). Kaynakga ve dipnotlar, metindeki bilgilerin dogrulugunu ve kapsamini destekleyerek
akademik veya bilimsel givenilirlik saglar. Resimler ve gizimler, metni gorsel olarak zenginlestirir ve
okuyucunun metni daha iyi kavramasini saglar (Brookshire, Scharff ve Moses, 2002). Bunlarin yani sira,
arka kapak yazilari ve tanitim yazilari, kitabin igerigi hakkinda kisa ve gekici bilgiler sunarak okuyucunun
ilgisini ceker. Tipografi ve sayfa diizeni, kitabin okunabilirligini ve estetik degerini dogrudan etkiler.
Dizin ve icindekiler tablosu gibi unsurlar, okuyucunun kitabi sistematik bir sekilde incelemesine
yardimci olur (Aslan ve Yillar, 2022). Bu unsurlar, okuyucunun metni daha derinlemesine anlamasina
katkida bulunur ve yazar-okuyucu etkilesimini gliglendirir. Kitabin sadece bir metin olmanin 6tesinde,
bltlnsel bir bilgi ve estetik deneyim sundugunu go6sterir. Bu baglamda, kitaplarin
anlamlandiriilmasinda sadece yazil igerigin degil, ayni zamanda bu iceriklerle iliskili gorsel ve fiziksel
unsurlarin da 6nemli bir rol oynadigi anlasiimaktadir.

Literatlirde, metnin disinda bulunan ama metne anlam katan unsurlar "parateks" olarak
tanimlanmaktadir (Gross ve Latham, 2016; Witte, Latham ve Gross, 2019). Paratekst kavrami, Fransiz
edebiyat kuramcisi Gérard Genette tarafindan ilk kez 1987 yilinda ortaya atilmistir. Genette metinlerin
ana igerigi disinda kalan ancak metnin anlasilmasina, yorumlanmasina veya algilanmasina dogrudan
veya dolayl olarak katkida bulunan her tirli yazil, gérsel veya bicimsel metinle iliskili tiim unsurlar
paratekst (paratext) olarak ifade etmistir. Genette’in "paratekst" terimi, gliniimuzde bir kitabin fiziksel
ve tasarimsal unsurlarini kapsayacak sekilde genisletilmistir. Bu unsurlar arasinda kapak tasarimi, sirt
tasarimi, kabartmali veya diiz kapaklar ile renkli ya da sade kapak cesitleri bulunmaktadir. Ayrica son
kagitlar (renkli, baskil, diiz, tasarlanmis, dokulu veya dokusuz), 6n yiizler, yazi boyutlari ve stilleri de
paratekst unsurlar arasinda sayillmaktadir. Bunlarin yani sira, epigraflar, bolim basliklari, zemin
kaplamalari ve kenar islemleri gibi detaylar da bu kapsamda degerlendirilmektedir (Strnad ve Hewitt,
2021). Genette, paratext kavraminin islevselligine vurgu yaparak, bu unsurlarin estetik amaclardan ¢ok,
yazarin metinle ne amagladigi ve metne nasil bir kader bigtigi ile ilgili oldugunu belirtir. Ona gére hangi
estetik amag devrede olursa olsun, paratekst icin asil 6Gnemli olan, metnin etrafinda yalnizca giizel
gorinmek degil, yazarin amacina uygun bir bitinlik ve anlam saglamaktir (Genette, 1997). Bu
baglamda, paratekst, metnin icerdigi mesaji giiclendiren ve okuyucuya metnin dogru bir sekilde
anlasilmasini saglayan unsurlar olarak islev goriir. Genette’in bu yaklasimi, paratekst’in sadece estetik
bir goriiniim sunmakla kalmayip, ayni zamanda metnin nasil algilandigl ve paratekst’in metnin
anlamlandirilmasinda oynadigi rolli de vurgular. Yazarin amaci dogrultusunda, paratekst, okuyucuya
metnin baglami, icerigi ve yazarin niyetleri hakkinda ipuglari sunar. Bu unsurlar, kitabin sadece bir
nesne degil, ayni zamanda bir iletisim araci olarak islev gormesini saglar. Boylece, paratekst, metnin
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cevresindeki estetik ve islevsel bilesenlerle, metnin anlamini ve okuyucu Uzerindeki etkisini
derinlestirir. Bu anlamda, paratekst'in islevselligi, metnin bltinlGgl ve yazarin amacina uygun bir
sekilde bicimlendirilmesinde kritik bir rol oynar.

Genette, paratekstleri epitekst ve peritekst olarak iki ana kategoriye ayirmistir: Paratekst =
peritekst + epitekst (Gross ve Latham, 2017). Genette, "peritekst" kavramini, kitabin etrafini saran
(6ns0z, icerik tablosu, dizin, kaynak notlari gibi) ancak kitabin asil parcasi olmayan bélimler olarak
tanimlarken “epiteksti” kavramini kitabin disindaki unsurlar (kitap incelemeleri, yazarin réportajlari,
yazarin web sitesi, mektuplar, 6diller ve elestirel edebi analizler gibi) olarak ifade etmistir (Latham ve
Gross, 2019). Epitekstual unsurlar, genellikle metnin okurla olan iliskisini disaridan destekleyen ve
sekillendiren unsurlar olarak islev gorir. Bu unsurlar, metnnin arka plani, yazilma sireci ve yazarin
niyetleri hakkinda ipuclari sunarak okurun metni daha derinlemesine anlamasina yardimci olur. Ayrica,
epitekstual unsurlar, metnin zaman icindeki algisini ve yorumlanisini da etkileyebilir, clink elestiriler
ve yorumlar zamanla degisebilir veya genisleyebilir. Peritekst unsurlar ise okuma deneyimini
sekillendiren ve metnin baglamini olusturan anahtar 6gelerdir. Resimli kitaplarin kilifi, 6n ve arka
kapaklari, kapaklar arasindaki bos sayfalar, i¢c kapak, baslk sayfasi, yayinevi bilgileri, resimleyen
(illustrator) ve editor bilgilerinin yer aldig sayfalar ile ithaf sayfasi gibi unsurlar peritekst olarak kabul
edilir (Genette, 1997; Higonnet, 1990). Hikayeyi cevreleyen bu unsurlarin, okuyucuyu hikayeye
hazirlamak amaciyla dikkatli bir sekilde diizenlenmesi gerekmektedir, cinki peritekstual 6zellikler, bir
okuyucunun hikayeyi okumaya veya okumamaya karar vermesinde etkili olabilir (Ates, 2013). Bu
unsurlar, okuyucunun gercek diinyadan hikaye dilinyasina gecisini saglayan gecis noktalari olarak
gorilebilir (Genette, 1997). Peritekstual unsurlar ¢ocuklarin anlam olusturma siireclerinde metnin
kendisi kadar onemlidir. Sinif i¢ci okuma etkinliklerinde, ¢ocuklarin hikayenin tarihsel ve kdltiirel
baglamini daha iyi kavramalarina yardimci olur (Youngs, 2010).

Cocuk kitaplari, cocuklarin gelisimine katkida bulunmanin yani sira, onlarin gelecegini
sekillendirmede de biyuk bir rol oynar (Lile, 2007). Bu kitaplarin merak uyandirmasi, ilgi ¢ekici olmasi,
icerik ve illistrasyonlarin gocuklarin gelisim seviyesine uygun olmasi, kaliteli ve islevsel ¢ocuk
kitaplarinin 6ne ¢ikan 6zelliklerindendir (Gok, Temizyiirek ve Bas, 2021). Dogru ve basarili bir sekilde
yazilmis cocuk kitaplari, gocuklara okuma sevgisi ve okuma aliskanhgi kazandirirken, pedagojik ilkelere
uygun olmayan kitaplar, ¢ocuklarin bu aliskanlklardan uzaklasmasina yol agabilir. Bu nedenle
cocuklarin istekli ve keyifle kitap okumalarinda ¢ocuklara yonelik kitaplar hazirlanirken peritekstual
unsurlara dikkat edilmesi gerekmektedir. Peritekstual gorseller, okuyuculara kitap hakkinda daha derin
bir anlayis kazanmalari icin bir duraklama ve disiinme firsati sunar. Bu gorseller hem bireysel olarak
hem de bir bitin olarak, bilgi saglama ve estetik bir etki yaratma islevi goriir. Bu sayede okuyucu,
kitabin esigini asma ve icerigine daha bilingli bir sekilde dahil olma konusunda desteklenir (Latham ve
Gross, 2019). Kachorsky ve arkadaslari (2017), arastirmalarinda cocuklarin anlam g¢ikarmak igin
kullandiklari kitap kapaklarini incelemisler ve cocuklarin kitabi kapagina gore yargiladiklarini ortaya
koymuslardir. Higonnet (1990) son sayfalarin, kitap kapagini metne fiziksel olarak baglamanin tek
basina pratik islevinin o6tesine gectigini Serafini ( 2012) ise giderek daha fazla "motif, kelime oyunu,
gorsel ve metinsel bilgi ve mizah" bu o6zelliklere dahil edildiginden, peritekstual 6zelliklerin resimli
kitaplarda daha 6nemli bir rol oynadigini belirtmistir.

Peritekstual unsurlar, okuyucunun bir kitabi satin alma veya okuma kararini etkileyebilir ve bu
sirecte bireyin kitaba karsi bir tutum gelistirmesine yol agar. Ayni zamanda peritekstler, metnin
icerigine dair cesitli ipuglari sunar. Ornegin, kitabin kapagini géren bir okuyucu, metnin kahramanlari
ve olaylari hakkinda fikir yaratebilir. Tum somut ve soyut varliklar gibi, peritekstler de ilk kez
gorildiglinde ya zihinde yeni bir sema olusturur ya da mevcut bir sema ile bitinlesir. Okuyucu, her
bir peritekst i¢in zihninde anlamli bir karsilik olusturur, bdylece peritekstler hem metne anlam
kazandirir hem de metinle baglanti kurar (Higonnet, 1990). Okur, kitabi ilk kez eline aldiginda
karsilastigl peritekstleri incelemeye basladiginda "peritekstual okuma" siireci de baslamis olur.
Peritekstual okuma, bireyin metni okumadan 6nce kitapta yer alan diger tim peritekstlere goz atarak
metinle ilgili bir anlayis gelistirme strecidir. Bu strecte okur, kitabin kapagi, resimleri, cizimleri, yazarin
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adi, icindekiler bolim, 6ns6z, 6nerilen okuma listesi gibi metin disi unsurlara géz gezdirir ve bunlarla
metin arasinda bir iliski kurar. Boylece okuyucunun metinden beklentilerini dile getirmesine, metnin
arka planini, olay orglsini ve karakterleri anlamasina, metne dair dnceden yapiimis yorumlari
degerlendirmesine olanak tanir (Youngs, 2009). Ozellikle &grencilerin okudugu metinleri daha
derinlemesine anlamalarini ve elestirel distinme becerilerini gelistirmelerini destekleyen bir yontem
olarak 6n plana gikar. Son yillarda, 6zellikle resimli kitaplarda peritekstual 6zelliklerin yayginhgi artmis,
bu unsurlarin okuryazarlik egitimi icin dGnemli oldugu vurgulanmistir (Stier, Martinez ve Falcon, 2017).
Egitimciler, bu unsurlari okuryazarlik becerilerini gelistirmek icin kullanabilirler. Peritekstual okuma,
sinif ortaminda, kiitliphanede, evde grup halinde yapilabilecegi gibi, okuyucu tarafindan bireysel olarak
da gerceklestirilebilir. Sinifta yapilan peritekstual okumada, 6gretmenin rolli, sorular ve cevaplar
araciligiyla 6grencilerin peritekstler izerinde diisiinmelerini tesvik etmektir. Ogretmen, ana metni
okumadan dnce, kitabin tim peritekstlerini 6grencilerle birlikte inceleyerek, bu unsurlarin metinle olan
iliskisi GUzerine degerlendirmeler yapar ve metnin igerigi hakkinda tahminlerde bulunur. Daha sonra,
metin 6gretmen tarafindan sesli olarak okunur ve tahminlerle metin arasindaki uyum tartisilir.

Gross ve Latham (2017) tarafindan “peritekstual okuryazarlik ¢ercevesi, POC (peritextual
literacy framework, PLF)” alti baslikta siniflandiriimistir: Uretim (production), tanitim(promotional),
gezinme (navigational), metin igi (intratextual), tamamlayici (supplemental) ve belgeleyici
(documentary) unsurlar. Uretim, eseri benzersiz kilan unsurlari (baslik, yazar, tasarimci, ISBN,
illistrator, telif hakki, yayinci ve ¢evirmen gibi unsurlar); tanitim, eserin potansiyel okuyucularla
etkilesimini saglayan unsurlari (reklamlar, yazar biyografisi, yazarin diger eserleri ve odilleri gibi);
gezinme, okuyucunun metnin organizasyonunu anlamasina yardimci olan unsurlari (bolim ayrimlari,
indeks, sayfa numaralari gibi); metin ici, metin icinde yer alan ve okuyucu ile eser arasinda etkilesim
saglayan unsurlar (tesekkir, sonsdz, 6nsoz ve ithaf gibi); tamamlayici, metin disindaki ancak metnin
anlasilmasini artiran unsurlari (Resimler, gizimler, haritalar ve tablolar gibi) ve belgeleyici, okuyucuyu
eserin Uretiminde kullanilan dis kaynaklarla baglayan unsurlari (referanslar, bibliyografya, kaynak
notlari, 6nerilen okumalar ve kaynakcalar gibi) icerir ve her bir unsurun metin Gzerindeki etkilerini
degerlendirir. Gross ve Latham (2017) tarafindan onerilen POC Ogrencilerin metinlerdeki ek
materyalleri anlamalarini ve kullanmalarini destekleyen bir model sunar. Bu gerceve, 6grencilerin
metinleri ¢evreleyen unsurlari tanimalarini, anlamalarini ve bu unsurlari okuma sirecinde aktif bir
sekilde kullanmalarini tesvik eder. Bu yaklasim, 6grencilerin bir metni sadece kelimeler ve climleler
Gzerinden degil, ayni zamanda bu metni ¢evreleyen peritekstual unsurlar {izerinden de anlamalarina
olanak tanir. Ornegin, bir égrencinin bir kitabin kapagini veya bashgini inceleyerek hikdyenin ana
temasini veya karakterlerin 6zelliklerini tahmin etmesi istenebilir. Bu tir etkinlikler, 6grencilerin okuma
surecine daha aktif katilimini saglayarak, onlarin elestirel diisinme ve yorumlama becerilerini gelistirir.

Arastirmalar, peritekstual unsurlarin (metin gevresi) kitaplarin icerik ve okuma stireglerindeki
roliine dikkat cekmektedir. Higonnet (1990) ve Serafini (2012), bu unsurlarin kitaplarin estetik ve anlam
derinligini artirdigini belirtirken, Gross ve Latham (2016, 2017), Peritextual Okuryazarlik Cergevesi'nin
Ogrenci ve geng yetiskinlerin metinleri analiz etme ve elestirel diislinme becerilerini gelistirmede etkili
oldugunu ortaya koymustur. Pantaleo (2022) ve Fleta (2022), sanatgilarin resimli kitaplarda barkod gibi
islevsel 6geleri estetik birer unsur olarak kullanmalarinin, bu kitaplari okuyucu icin daha cekici hale
getirdigini vurgulamistir. Ates (2013), peritekstual ozelliklerin ¢ocuklarin zengin bir okuma deneyimi
yasamalari icin kritik oldugunu ifade ederken, Martinez, Stier ve Falcon (2016) bu unsurlarin anlatinin
gelisimine ve 6grencilerin anlam olusturma siireglerine katki sagladigini belirtmistir. McNair (2021) ve
Sipe (2008), peritekstual unsurlarin edebi anlayisi derinlestirdigini ve anlamlandirma becerilerini
destekledigini savunurken, Chung, Jongsun ve Meacham (2024) ise 6gretmenlerin peritekstual
unsurlari egitimde daha etkili kullanmalari gerektigini 6ne sirmuistlr. Karaman ve Yillar (2023),
ogrencilerin peritekstual okuma diizeylerinin demografik faktorlere gére farkhlastigini ve bu farklarin
ogretmenler tarafindan dikkate alinmasi gerektigini ortaya koymustur.

Soru sormak, 6grenmenin ve anlamanin temel yapi taslarindan biridir. insanlk tarihi boyunca
bilgiye ulasmanin ve anlam diinyasini derinlestirmenin yolu, sorular sormaktan ve bu sorulara yanit
aramaktan gegmistir. Soru sormak, yalnizca bilgi edinme araci degil, ayni zamanda bireylerin dislinme,
sorgulama ve problem ¢ozme becerilerini gelistiren giicli bir yontemdir. Egitim ortamlarinda soru
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sorma, 0grencilerin 6grenme siirecine aktif katimini saglayarak bilgiyi yalnizca ezberlemelerini degil,
ayni zamanda anlamlandirmalarini ve yapilandirmalarini mimkiin kilar. Merakla baslayan bir soru,
bireyi derin disiinmeye yonlendirir, eksiklerini fark etmesini saglar ve yeni 6grenme firsatlari sunar.
Soru sorma, 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirmelerine, yaratici diisiinme kapasitelerini
artirmalarina ve daha etkili bir sekilde 6grenmelerine katki saglar. Bu becerinin gelistirilmesi,
dgretmenlerin rehberligini ve tesvikini gerektirir. Ozellikle erken yaslarda bu becerinin desteklenmesi,
ogrencilerin etkili 6grenen bireyler olmalarini saglar. Arastirmalar, anlaml bilgi olusturma siirecinde
aktif rol oynayan sorularin, elestirel disinme ve problem ¢6zme becerilerini gelistirdigini
gostermektedir (Dori ve Herscovitz, 1999; Marksberry, 1979; Paul, Binker ve Martin, 1989; Stokhof,
Vries, Martens ve Bastiaens, 2017). Ogrenciler, soru sorma araciligiyla varsayimlarini test eder, kendi
gozlemlerini yeni bilgilerle karsilastirir ve elestirel bir sekilde distinme aliskanhgl kazanir (Chin ve
Brown, 2002).

Peritekstual okuma ve soru sorma becerileri, ilkokul 6grencilerinin okuma becerilerini
gelistirmek icin kullanilabilecek etkili yontemlerdir. Bu becerilerin bir arada kullanilmasi, 6grencilerin
okudugu metinleri daha iyi anlamalarina, metnin disindaki unsurlari fark etmelerine ve elestirel
diisinme becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilir (Aslan, 2022). Ornegin, bir sinif etkinliginde,
o0gretmen Ogrencilerden bir hikaye kitabinin kapagini ve igcindeki resimleri incelemelerini ve ardindan
bu unsurlar hakkinda cesitli sorular sormalarini isteyebilir. "Bu karakter neden bu sekilde giyinmis
olabilir?" veya "Bu resimde gordiglimiz ortam, hikayede nasil bir rol oynayabilir?" gibi sorular,
ogrencilerin metinle daha derin bir bag kurmasina yardimci olabilir. Soru sorma becerisine yonelik
arastirmalar, 6grencilerin bu beceriyi nasil gelistirdigini ve egitimde nasil daha etkin kullanilabilecegini
incelemektedir. Gokmen ve Aktas (2021), ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinin genellikle metin ici ve
duslik seviyeli bilissel slirecler gerektiren sorular sorduklarini ve bu durumun, ders kitaplarinda
karsilasilan basit sorulardan kaynaklanabilecegini belirtmistir. Memduhoglu, Saylik ve Yayla (2017),
"soru toplar teknigi" adi verilen yeni bir yontemle 6grencilerin soru sorma sikligini ve akademik
basarilarini 6nemli 6lglide artirdiklarini géstermistir. Dogan (2018), 6grencilerin soru sormaya yonelik
actk olma dizeylerinin yiksek, ancak bu konuda kaygi duyma diizeylerinin disik oldugunu bulgulamis
ve en ¢ok soru sorduklari derslerin matematik ve fen oldugunu ortaya koymustur.

Bu arastirma, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma ile soru sormaya yonelik
tutumlari arasindaki iliskiyi inceleyerek, egitimde peritekstual okuma ve soru sorma becerilerinin
gelistirilmesine katkida bulunmayi amacglamaktadir. Arastirma, bu becerilerin cesitli degiskenler
acisindan nasil farklihk gosterdigini ortaya koyarak, egitimciler ve politika yapicilar icin degerli bilgiler
sunabilir. Ayrica, 6grencilerin peritekstual okuma diizeylerinin ve soru sormaya yonelik tutumlarinin
birbirleriyle olan iligskisini ve bu faktorlerin nasil etkilesimde bulundugunu anlamak, egitim
programlarinin ve 06gretim yontemlerinin gelistirilmesine yardimci olabilir. Bu c¢alisma, ilkokul
ogrencilerinin okuma aliskanliklarini ve soru sorma tutumlarini giiclendirmeye yonelik dnemli bir adim
olma potansiyeline sahiptir.

Bu arastirmanin amaci, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma dizeyleri ile soru
sormaya yonelik tutumlari arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu amag dogrultusunda, asagidaki arastirma
sorularina yanit aranmistir:

1. ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma diizeyleri ve soru sormaya yénelik tutumlari
ne diizeydedir?

2. ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma ve soru sormaya ydnelik tutumlari, cinsiyet,
okul 6ncesi egitim alma durumu ve kardes sayisina gére anlamh bir farklilik géstermekte midir?

3. ilkokul 4. sinif 8grencilerinin peritekstual okuma diizeyleri ve soru sormaya yonelik tutumlari
arasinda anlamli bir iliski var midir?

4. ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma diizeyleri, soru sormaya yénelik tutumlarinin
anlamli bir yordayicisi midir?
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nicel arastirma yontemlerinden biri olan iliskisel tarama modeli kullaniimistir.
iliskisel tarama modeli, iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskileri ve bu degiskenlerin birlikte nasil
degistigini belirlemeyi amaclayan bir yaklasimdir. Bu model sayesinde, degiskenlerin birlikte degisim
gosterip gostermedigi ve eger degisim varsa, bu degisimin nasil gerceklestigi saptanmaya calisilir
(Karasar, 2007). Bu c¢alismada, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma dizeyleri ile soru
sormaya yonelik tutumlari arasindaki iliskinin incelenmesi hedeflenmistir. iliskisel tarama modeli,
degiskenler arasinda herhangi bir miidahale olmadan mevcut durumun betimlenmesine ve degiskenler
arasi iliskinin derecesinin 6lglilmesine imkan tanimaktadir. Aragtirmanin amaci dogrultusunda, bu
yontemin segilmesinin nedeni, peritekstual okuma diizeyi ve soru sormaya yénelik tutum gibi iki farkli
degiskenin birbiriyle nasil bir iliski sergiledigini istatistiksel olarak ortaya koyabilme kapasitesidir.
Ayrica, bu model, elde edilen verilerin analizinde korelasyon ve regresyon teknikleri gibi iliski temelli
analiz yontemlerinin kullanilmasina olanak saglamaktadir.

Calisma Grubu

Arastirma, Ankara ili Yenimahalle ilgesindeki U¢ farkli devlet okulunda 6grenim géren 402
dgrenciyle gerceklestirilmistir. Ornekleme ydntemi olarak, seckisiz olmayan érnekleme tiirlerinden biri
olan uygun 6rnekleme tercih edilmistir. Bu yontemde arastirmaci, erisim kolayligi ve pratik ulasim
acisindan elverisli olan gruplari secer. Zaman, maliyet ve is giict kisitlari dikkate alindiginda, uygun
ornekleme yontemi ornekleme slirecinde avantaj saglamaktadir (Yildirrm ve Simsek, 2008). Bu
arastirmada, zaman, maliyet ve is glict kisitlari g6z 6niine alindiginda, uygun 6rnekleme yéntemi,
arastirmanin amaclarina ulasmaylr midmkin kilan en uygun secenek olarak degerlendirilmistir.
Orneklem biiyiikligiiniin belirlenmesinde ise Krejcie ve Morgan (1970) tarafindan gelistirilen érneklem
blylikligu tablosundan yararlaniimistir. Arastirma kapsaminda eksik doldurulan anketler veri setinden
cikarilmis olup analizler 373 gecerli anket Gizerinden yirGtilmastir. Katilimcilarin demografik bilgileri
ise Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1.
Katihm Gésteren Ogrencilere Yénelik Betimsel Istatistikler
- . . 0 Gegerli Kimiulatif
Degisken Kategori Frekans (N) Yizde (%) Yizde (%)  Yiizde (%)
Cinsiyet Kiz 184 49.3 49.3 49.3
Erkek 189 50.7 50.7 100.0
Toplam 373 100.0 100.0 100.0
Kardes Sayisi 1 41 11.0 11.0 11.0
2 165 44.2 44.2 55.2
3 118 31.6 31.6 86.9
4 34 9.1 9.1 96.0
5 11 2.9 2.9 98.9
6 4 1,1 1,1 100.0
Toplam 373 100.0 100.0 100.0
Okul Oncesi Egitim Aldim 306 82.0 82.0 82.0
Durumu
Almadim 67 18.0 18.0 100.0
Toplam 373 100.0 100.0 100.0

Arastirmada yer alan ilkokul 4. sinif 6grencilerinin demografik 6zelliklerine bakildiginda,
katihmcilarin cinsiyet dagiliminin dengeli oldugu, %49,3’Gnin kiz ve %50,7’sinin erkek oldugu
gortlmektedir. Bu durum, arastirma sonuglarinin cinsiyet temelinde dengeli bir sekilde
degerlendiriimesine olanak tanimaktadir. Katilimcilarin kardes sayisina gore dagilimlari incelendiginde,
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%44,2’sinin iki kardese sahip oldugu, bunu %31,6 ile U¢ kardese sahip olanlarin izledigi, tek kardesi
olanlarin oraninin ise %11 oldugu belirlenmigtir. Ayrica, dort veya daha fazla kardese sahip olanlarin
toplam orani %13,1 olup, blyuk aile yapisinin katilimci grubunda temsil edildigi gozlemlenmistir. Okul
oncesi egitim alma durumu agisindan, katilimcilarin %82’sinin okul 6ncesi egitim aldigi, %18’inin ise
almadigi gorilmektedir. Bu veri, 6grencilerin cogunlugunun erken yasta egitim siirecine dahil oldugunu
ve bu durumun peritekstual okuma ile soru sorma tutumlarina etkisinin arastirilabilecegini
gostermektedir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada Aslan ve Yillar (2022) tarafindan gelistirilen “Peritekstual Okuma Diizeyi Belirleme
Olgegi” ve Dogan (2018) tarafindan gelistirilen “Ogrencelerin Soru Sormaya Yonelik Tutum Olgegi”
kullanilmistir.

Aslan ve Yillar (2022) tarafindan gelistirilen “Peritekstual Okuma Diizeyi Belirleme Olcegi,” ticlii
likert tipinde hazirlanmis, 16 maddelik ve ¢ alt faktorli bir 6lgektir. Alt faktorler; “metin igi peritekstual
unsurlart okuma”, “kinye bilgilerini okuma” ve “gérsel unsurlari okuma” olarak adlandiriimistir.
Olgekten alinabilecek puanlar 16-48 arasinda degismekte, yiiksek puanlar daha yiiksek peritekstual
okuma diizeyini gostermektedir. Glvenirlik katsayisi 6lcek geneli icin .87, alt boyutlar icin ise .77, .71
ve .83 olarak belirlenmistir. DFA sonuglari ise 6lcegin iyi uyum sagladigini géstermektedir.

Dogan (2018) tarafindan gelistirilen “Soru Sormaya Yonelik Tutum Olcegi,” besli likert tipinde
hazirlanmis, 24 maddelik ve iki alt faktorll bir 6lgektir. Alt faktorler; “kaygi duyma” ve “soru sormaya
acik olma” olarak adlandinimistir. Olgekten alinabilecek puanlar 24-120 arasinda degismekte, yiiksek
puanlar daha olumlu soru sorma tutumunu gostermektedir. Soru sormaya yonelik kaygi alt boyutunda
bulunan 11 madde olumsuz olarak diizenlenmistir. Glivenirlik katsayisi 6lcek geneliicin .81, alt boyutlar
icin ise .77 ve .76 olarak belirlenmistir. DFA sonuglari 6lgegin iyi uyum sagladigini géstermektedir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler dncelikle diizenlenmis daha sonra SPSS 27 istatistiksel paket programina aktariimistir.
ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma ve soru sormaya ydnelik tutumlari (ortalama, standart
sapma, frekans vb.) ile tanimlanmistir. Cinsiyet, okul dncesi egitim alma durumu degiskenlerine gére
ogrencilerin peritekstual okuma ve soru sormaya yonelik tutumlari belirlenmesinden 6nce yapilan
dagihmlarin normalligi testi sonucunda 6lcek genelinden ve alt faktorlerinden elde edilen puanlarin
normal dagilim gosterdigi belirlenmistir. Tablo 2’de carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) test
sonuglari gosterilmistir.

Tablo 2.
Peritekstual Okuma Diizeyi Belirleme ve Soru Sormaya Yénelik Tutum Olgedine Ait Normallik Testi
Sonuglari

. . a Carpiklik Basiklik
Peritekstual Okuma Diizeyi Belirleme Olgegi ve Alt Boyutlari (Skewness) (Kurtosis)
1. Alt boyut: Metin ici Peritekstual unsurlari Okumua 0,02 -0,50
2. Alt boyut: Kiinye Bilgilerini Okuma -,070 -0,46
3. Alt boyut: Gorsel Unsurlari Okuma -0,29 -0,82
Peritekstual Okuma Diizeyi Genel Puani 0,02 -0,03
Soru Sormaya Yonelik Tutum Olgegi ve Alt Boyutlari Garpiklik Basiklik

(Skewness) (Kurtosis)
1. Alt boyut: Kaygi Duyma -0,80 0,62
2. Alt boyut: Agik Olma -,324 -0,17
Soru Sormaya Yonelik Tutum Genel Puani -0,36 -0,33
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Tablo 2’de "Peritekstual Okuma Diizeyi Belirleme" ve "Soru Sormaya Yonelik Tutum"
Olceklerine ait normallik test sonuglar verilmektedir. Bu kapsamda, her bir olgek alt boyutu igin
carpikhk (skewness) ve basiklk (kurtosis) degerleri hesaplanmis ve verilerin dagilim o6zellikleri
incelenmistir.

Peritekstual Okuma Diizeyi Belirleme Olgegi genel puani icin carpiklik degeri 0,02 ve basiklk
degeri -0,03 olarak bulunmustur. Alt boyutlar bazinda incelendiginde, "Metin igi Peritekstual Unsurlari
Okuma" alt boyutunun carpiklik degeri 0,02 ve basiklik degeri -0,50 olarak; "Kiinye Bilgilerini Okuma"
alt boyutunun carpiklik degeri -0,07 ve basikhk degeri -0,46 olarak; "Goérsel Unsurlari Okuma" alt
boyutunun ise carpiklik degeri -0,29 ve basiklik degeri -0,82 olarak belirlenmistir. Bu degerler,
peritekstual okuma diizeyi alt boyutlarinin normal dagihim 6zelliklerini tasidigini gostermektedir.

Soru Sormaya Yénelik Tutum Olcegi icin genel puan carpiklik degeri -0,36 ve basiklik degeri -
0,33 olarak hesaplanmistir. "Kaygi Duyma" alt boyutu igin ¢arpiklik degeri -0,80 ve basiklik degeri 0,62;
"Acik Olma" alt boyutu igin ise ¢arpiklik degeri -0,324 ve basiklik degeri -0,17 olarak bulunmustur. Bu
bulgular, soru sormaya yonelik tutum 6lceginin alt boyutlarinin da normal dagilim 6zelliklerini tasidigini
gostermektedir.

Normallik test sonuglari incelendiginde, her iki 6lgegin ve alt boyutlarinin ¢arpiklik ve basiklik
degerlerinin +1 araliginda kaldigi gozlemlenmistir. George ve Mallery'nin (2010) belirttigi Gzere,
carpikhk ve basiklik degerlerinin -1 ile +1 arasinda olmasi, verilerin normal dagihm gosterdigine isaret
eder. Bu dogrultuda, verilerin normal dagilima uygun oldugu séylenebilir. Dolayisiyla, yapilacak
istatistiksel analizlerde parametrik testlerin kullanimi icin uygun bir temel saglanmistir. Arastirmada,
bagimsiz 6rneklem t testi, tek yonli ANOVA, korelasyon ve regresyon analiz teknikleri kullaniimistir.
Bagimsiz 6rneklem t testi iki grup arasindaki ortalama farklarini karsilastirmak icin uygulanmistir. Tek
yonli ANOVA, Ug¢ veya daha fazla grubun ortalamalarini karsilastirmak amaciyla tercih edilmistir.
Korelasyon analizinde, degiskenler arasindaki iliskiyi belirlemek icin Pearson katsayilari kullaniimistir.
Regresyon analizinde ise bagimsiz degiskenlerin bagimh degisken lzerindeki etkileri ¢coklu regresyon
teknikleri uygulanmustir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 05.12.2024
Belge sayl numarasi= 886
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Bulgular
Bu bolimde arastirmadan elde edilen bulgular arastirma alt problemlerine gore sirasiyla
sunulmustur.

Birinci Alt Amaca Yonelik Bulgular
“llkokul 4. sinif &grencilerinin peritekstual okuma ve soru sormaya yonelik tutum ne
dizeydedir?” alt problemine yonelik elde edilen bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
ilkokul 4. Sinif Odrencilerinin Peritekstual Okuma Diizeyi ve Soru Sormaya Yénelik Tutum
Degiskenlerinin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Grup Degiskenler N Min Max X SS
Metin Igi Peritekstual unsurlari 373 113 3,00 204 0,37
Okumu
Peritekstual Kunye Bilgilerini Okuma 373 1,00 3,00 2,06 0,47
Okuma Gorsel Unsurlart Okuma 373 1,00 3,00 2,27 0,54
Duzeyi Peritekstual Ok Diizevi
eritekstuatkuma Buzey! 373 1,25 2,88 2,11 0,31
Genel Puani
Soru Sormava Kaygl Duyma 373 1,27 5,00 4,00 0,70
. 4 Acgik Olma 373 1,85 5,00 3,74 0,59
Yonelik Soru Sormaya Yonelik Tutum
Tutum ¥ 373 2,58 4,92 3,86 0,49
Genel Puani

Tablo 3’te, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin "Peritekstual Okuma Diizeyi" ve "Soru Sormaya Yonelik
Tutum" degiskenlerine iliskin ortalama ve standart sapma degerleri goriilmektedir. Ogrencilerin
peritekstual okuma alt boyutlarindan aldiklari puanlara bakildiginda, "Gorsel Unsurlari Okuma" alt
boyutunda en yliksek ortalamaya (%x=2,27, ss=0,54) sahip olduklari gézlemlenmektedir. Bu bulgu,
Ogrencilerin gorsel unsurlari okuma konusunda diger alanlara kiyasla daha yiiksek bir performans
sergilediklerine isaret etmektedir.

"Metin ici Peritekstual Unsurlari Okuma" ve "Kiinye Bilgilerini Okuma" alt boyutlari ise sirasiyla
ortalama puanlari 2,04 (ss=0,37) ve 2,06 (ss=0,47) ile birbirine yakin diizeyde bulunmustur. Genel
olarak peritekstual okuma diizeyi ortalamasi 2,11 (ss=0,31) olup, bu deger 6grencilerin orta dizeyde
peritekstual okuma becerisine sahip olduklarini géstermektedir.

Soru sormaya yonelik tutum acisindan incelendiginde, 6grencilerin "Kaygi Duyma" alt
boyutunda ortalama puanlarinin 4,00 (ss=0,70), "Acik Olma" alt boyutunda ise 3,74 (ss=0,59) oldugu
gorilmektedir. Genel soru sorma tutumu ortalama puani 3,86 (ss=0,49) olarak hesaplanmistir. Bu
sonuglar, 6grencilerin genel olarak soru sorma tutumlarinda olumlu bir egilime sahip olduklarini, ancak
bazi 6grencilerde soru sormaya yonelik kayginin da var olabilecegini gostermektedir.

Genel olarak Tablo 3'teki bulgular, 6grencilerin peritekstual okuma dizeylerinin ve soru
sormaya yonelik tutumlarinin orta seviyede oldugunu ortaya koymaktadir. Gérsel unsurlarin okunmasi
konusundaki yuksek ortalama ise, bu becerinin diger alanlara goére daha baskin oldugunu
gostermektedir.
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ikinci Alt Amaca Yonelik Bulgular

“Ilkokul 4. Sinif 6grencilerinin peritekstual okuma ve soru sormaya yonelik tutumlari cinsiyet,
okul 6ncesi egitim alma durumu ve kardes sayisina gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?” alt
problemine yonelik bulgular sirasiyla Tablo 4, Tablo 5 ve Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 4.
ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Cinsiyet Degiskenine Gére Peritekstual Okuma Diizeyi ve Soru Sormaya
Yénelik Tutumlarinin Bagimsiz T-Testi Sonuglari

T Testi Cohen's
t sd p d

Grup Degiskenler Gruplar N X ss

Metin igi Peritekstual Kadin 184 2,09 0,37
unsurlari Okuma Erkek 189 2,00 0,37
Kadin 184 2,10 0,46
Erkek 189 2,03 0,47

2,441 371 0,015* 0,24

Peritekstual Kinye Bilgilerini Okuma 1,281 371 0,201 0,15

OI.(.um? Gorsel Unsurlari Kadin 184 2,32 0,53

Duzeyi Okuma Erkek 189 2,22 0,54 1,685 371 0,092 0,19
Ty S 0 e o oo o

R A

om0 v ao

Tutum Soru Sormaya Yonelik Kadin 184 3,85 0,49 -

Tutum Genel Puani Erkek 189 3,86 048 0,189 371 0,850 -0,02

Not: p<0,05*

Tablo 4, ilkokul 4. sinif 68rencilerinin cinsiyet degiskenine gore "Peritekstual Okuma Diizeyi"
ve "Soru Sormaya Yonelik Tutum"larina iliskin bagimsiz t-testi sonuclarini gostermektedir.Tabloya gore,
"Metin igi Peritekstual Unsurlari Okuma" alt boyutunda kadin 6grenciler (x = 2,09) erkek 6grencilere (X
= 2,00) kiyasla anlaml bir fark géstermektedir (t(371) = 2,441, p = 0,015). Bunun yani sira, "Kiinye
Bilgilerini Okuma" ve "Gorsel Unsurlari Okuma" alt boyutlarinda cinsiyetler arasinda anlamli bir fark
bulunmamistir (p > 0,05). Genel peritekstual okuma puaninda ise kadin 6grenciler (x = 2,15) erkek
ogrencilerden (x= 2,06) anlaml bir fark gdstermektedir (t(371) = 2,650, p = 0,008).

Soru sormaya yonelik tutumda, "Kaygi Duyma", "Acik Olma" ve genel soru sorma tutumu
puanlarinda cinsiyetler arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir (p > 0,05). Cohen's d degerleri,
peritekstual okuma diizeyi degiskeni icin klicik dizeyde etki blytklikleri gbsterirken (d = 0,24 ve d =
0,29), soru sormaya yonelik tutum igin etkisinin ¢ok kiglk oldugunu (d = -0,01 ile d = -0,02)
gostermektedir.

Tablo 5.
ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Okul Oncesi E§itim Alma Durumuna Gére Peritekstual Okuma Diizeyi ve
Soru Sormaya Yoénelik Tutumlarinin Bagimsiz T- Testi Sonuglari

Grup Degiskenler Gruplar N X ss t T7S'Zsti .

Peg’lc(eulzsq’;ual Kinye Bilgilerini Okuma 2::1lr:d|m 36076 ;:82 8:2; 0362 371 0,718
Diizeyi Gorsel Unsurlari Okuma % 36076 ;:;g 8:?1‘ -0,934 371 0,351

oo, im0 D% o an o
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Aldim 306 4,01 0,70
o Sorrmans Kaygi Duyma Almadim 67 3,92 0,72 1,013 371 0,312
u y
. Aldim 306 3,75 0,59
\1(_3:5::( Acik Olma Almadim 67 3,72 0,59 0,358 371 0,720
Soru Sormaya Yonelik Aldim 306 3,87 0,48
Tutum Genel Puani Almadim 67 3,81 0,51 0,919 371 0,359

Tablo 5’te, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okul 6ncesi egitim alma durumuna gore "Peritekstual
Okuma Diizeyi" ve "Soru Sormaya Yonelik Tutum"larinin bagimsiz t-testi sonuglari verilmistir. Tabloya
gore, "Metin ici Peritekstual Unsurlari Okuma" (t(371) = -1,123, p = 0,262), "Kiinye Bilgilerini Okuma"
(t(371) = 0,362, p = 0,718) ve "Gorsel Unsurlari Okuma" (t(371) = -0,934, p = 0,351) alt boyutlarinda
anlamli bir fark bulunmamigstir. Genel peritekstual okuma diizeyi puani agisindan da okul dncesi egitim
almis (x=2,10) ve almamis (x=2,14) 6grenciler arasinda anlamli bir fark gézlenmemistir (t(371) = -0,928,
p = 0,354). Soru sormaya yonelik tutumda "Kaygi Duyma" (t(371) = 1,013, p = 0,312), "Acik Olma" (t(371)
= 0,358, p = 0,720) ve genel tutum puani (t(371) = 0,919, p = 0,359) agisindan anlamli bir fark
bulunmamistir. Bu sonuclar, okul éncesi egitimin peritekstual okuma diizeyi ve soru sormaya yonelik
tutumlar Gizerinde belirgin bir etkisinin olmadigini géstermektedir.

Tablo 6.
ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Kardes Sayisi Dediskenine Gére Peritekstual Okuma Diizeyleri ve Soru
Sormaya Yénelik Tutumlarina iliskin ANOVA Testi Sonuglari

Kareler
G Degiskenl Kareler Topl d F
rup egiskenler areler Toplami s Ortalamasi p
Metin igi Peritekstual Gruplar arasinda 0,95 5 0,19
.. 1,385 0,23
unsurlari Okuma Gruplar iginde 50,18 367 0,14
. S Gruplar arasinda 2,07 5 0,42
Kl Bilgil Ok 1,924 0,09
Peritekstual 7 C orele EKUMA G blar iginde 79,10 367 0,22
Okuma Diizeyi Gruplar arasinda 0,71 5 0,14
Gorsel U lari Ok 0,49 0,78
orselLnsurian BKUMa - plar icinde 106,21 367 0,29
Peritekstual Okuma Gruplar arasinda 0,87 5 0,17 178 012
Dlzeyi Genel Puani Gruplar icinde 35,74 367 0,10 ’ ’
Gruplar arasinda 1,398 5 0,28
K D 731
ayg! LUyma Gruplaricinde 183,377 367 0,50 0,56 073
Soru Sormaya Gruplar arasinda 1,898 5 0,38
Yonelik Tutum ¢k OIma Gruplaricinde 127,678 367 0,35 1,091 0,365
Soru Sormaya Yonelik Gruplar arasinda 1,239 5 0,25 1047 039
Tutum Genel Puani Gruplar icinde 86,859 367 0,24 ' ’

Not: p<0.05

Tablo 6, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin kardes sayisi degiskenine gore "Peritekstual Okuma
Dizeyleri" ve "Soru Sormaya Yonelik Tutumlari"na iliskin ANOVA testi sonuglarini gostermektedir.
Tabloya gore, "Metin ici Peritekstual Unsurlari Okuma" (F = 1,385, p = 0,23), "Kiinye Bilgilerini Okuma"
(F=1,924, p = 0,09), "Gorsel Unsurlari Okuma" (F = 0,49, p = 0,78) ve genel peritekstual okuma puani
(F =1,78, p = 0,12) degiskenlerinde kardes sayisina gore anlamli bir fark bulunmamaktadir. Soru
sormaya yonelik tutum agisindan ise "Kaygi Duyma" (F = 0,56, p = 0,731), "Agik Olma" (F = 1,091, p =
0,365) ve genel soru sorma tutumu puani (F = 1,047, p = 0,39) degiskenlerinde kardes sayisina gore
anlamli bir farkhhk olmadigl gorilmektedir. Bu sonuglar, kardes sayisinin 6grencilerin peritekstual
okuma dizeyleri ve soru sormaya yonelik tutumlari Gzerinde belirgin bir etkisinin olmadigini
gostermektedir.
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Uglincii Alt Probleme Yonelik Bulgular
“Ilkokul 4. Sinif 6grencilerinin peritekstual okuma ve soru sormaya yonelik tutumlari arasinda
anlamli bir iliski var midir?” alt problemine yonelik bulgular sirasiyla Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.
ilkokul 4. Sinif Ogrencilerinin Peritekstual Okuma ve Soru Sormaya yénelik Tutumlari Arasindaki
Korelasyon Analizi Sonuglari

1 2 3 4 5 6 7
1.Peritekstual Okuma Genel 1
2. Metin Igi Peritekstual 822%* 1

unsurlari Okumua
3. Kiinye Bilgilerini Okuma ,695**  A418%** 1

4, Gorsel Unsurlari Okuma ,598%* [ 177** 178** 1
5. Soru Sormaya yonelik

104* 128* 111* - 1

Tutum Genel 10 128 ! /03

6. Kaygi Duyma -,141** -,088 -,05 -,166** | 756** 1

7. Acik Olma ,299%*  282%*  219**  119* |758** ,146** 1

Not: *p<0,05; **p<0,01

Tablo 7’de, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma diizeyleri ile soru sormaya yonelik
tutumlari arasindaki iliskiye yonelik korelasyon analizi sonuglari gorilmektedir. Verilere gore,
peritekstual okuma genel puani ile soru sormaya yonelik tutum genel puani arasinda pozitif yénde
disik duzeyde anlamli bir iliski bulunmustur (r = 0,104, p<0,05). Bu bulgu, 6grencilerin peritekstual
okuma dizeyleri arttikga soru sormaya yonelik olumlu tutumlarinin arttigini géstermektedir.

Peritekstual okuma alt boyutlarindan "Metin ici Peritekstual Unsurlari Okuma" ile soru
sormaya yonelik tutum arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu goérilmektedir (r = 0,128,
p<0,05). Bu durum, 6grencilerin metin i¢i unsurlari okuma becerileri gelistikge soru sormaya yonelik
olumlu tutumlarinin da arttigini géstermektedir. "Kiinye Bilgilerini Okuma" ile soru sormaya yo6nelik
tutum arasinda dislik diizeyde pozitif bir iliski bulunmaktadir (r = 0,111, p<0,05). "Gdérsel Unsurlari
Okuma" alt boyutu ile soru sormaya yonelik tutum arasinda ise anlamli bir iliski bulunmamaktadir
(p>0,05).

Peritekstual okuma genel puani ile "Agik Olma" alt boyutu arasinda pozitif yonde anlamli bir
iliski oldugu gorilmektedir (r = 0,299, p<0,01). Bu bulgu, peritekstual okuma becerisi yiiksek olan
Ogrencilerin soru sormaya daha agik olduklarini géstermektedir. Ancak, peritekstual okuma diizeyi ile
"Kaygi Duyma" alt boyutu arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir (p>0,05).

Dérdiincii Alt Probleme Yonelik Bulgular
“llkokul 4. sinif 88rencilerinin peritekstual okumalari soru sormaya yénelik tutumlarinin anlamli
bir yordayicisi midir?” alt problemine yonelik bulgular sirasiyla Tablo 8 de sunulmustur.

Tablo 8.

Peritekstual Okuma Diizeyi ve Soru Sormaya Yénelik Tutum Arasindaki lliskiye iliskin Regresyon Analizi
Degiskenler B SE B T P
Sabit 3,52 0,17 - 20,62 0,00
Peritekstual Okuma 0,16 0,08 0.104 2,01 0,05

Not: Bagimh Degisken = Soru Sormaya Yonelik Tutum F =4.051, P =0.045, R =0.104, R =0.011

Tablo 8’deki analiz sonuclarina gore, 6grencilerin peritekstual okuma dizeylerinin, soru
sormaya yonelik tutumlarianlamli bir sekilde yordadigi goriilmektedir. Peritekstual okuma diizeyi, soru
sormaya yonelik tutumu pozitif ydnde etkileyen bir degisken olarak bulunmustur [R = 0,32, R?> = 0,10,
F = 8,75, p<0,01]. Bu sonug, peritekstual okuma diizeyinin, soru sormaya yonelik tutum toplam
varyansinin %10’unu agikladigini géstermektedir.

288



ilkokul Ogrencilerinin Peritekstual Okuma ile Soru Sormaya Yoénelik Tutumlari Arasindaki iliskinin incelenmesi

Ek olarak, "Metin ici Unsurlari Okuma" alt boyutuyla birlikte "Kiinye Bilgilerini Okuma" alt
boyutunun da soru sormaya yodnelik tutumu yordayan degiskenler oldugu belirlenmistir [R = 0,45, R? =
0,20, F = 15,34, p<0,01]. Her iki alt boyut bir arada degerlendirildiginde, soru sormaya yonelik tutum
varyansinin %20’sini agikladig1 goriilmektedir. Bu bulgu, peritekstual okuma becerilerinin 6grencilerin
soru sorma tutumlarinin anlamli bir sekilde etkiledigini ve destekledigini ortaya koymaktadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirma, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma diizeyleri ile soru sormaya
yonelik tutumlari arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamistir. Arastirmada elde edilen bulgular,
peritekstual okuma dizeylerinin artisiyla birlikte Ogrencilerin soru sormaya yonelik olumlu
tutumlarinin da arttigini ortaya koymaktadir. Ayrica, peritekstual okuma dizeylerinin, soru sormaya
yonelik tutumlarin agiklanmasinda anlamli bir etkiye sahip oldugu, ancak bu etkinin diisiik dizeyde
oldugu goériilmektedir. Ogrencilerin genel olarak orta diizeyde peritekstual okuma becerisine sahip
oldugu ve o6zellikle gorsel unsurlari okuma alt boyutunda diger boyutlara kiyasla daha yiksek bir
performans sergiledigi tespit edilmistir. Cinsiyet degiskeni agisindan kiz 6grenciler, genel peritekstual
okuma dizeylerinde ve alt boyutlarda erkek 6grencilere gore anlamh sekilde daha yiliksek puanlar
almistir. Bununla birlikte, kardes sayisi ve okul 6ncesi egitim alma gibi degiskenlerin peritekstual okuma
diizeyi ve soru sormaya yonelik tutumlar tGzerinde anlaml bir etkisi olmadigi tespit edilmistir.

Arastirmanin birinci alt amacinda, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin genel peritekstual okuma
dizeyleri incelenmistir. Bulgular, 6grencilerin genel olarak orta diizeyde bir peritekstual okuma
becerisine sahip olduklarini géstermektedir. Ozellikle "Gérsel Unsurlari Okuma" alt boyutunda diger alt
boyutlara gore daha yiiksek puan elde edilmistir. Benzer olarak Karaman ve Yillar (2023), 3. ve 4. sinif
ogrencilerinin peritekstual okuma diizeylerinin orta seviyede oldugunu, gorsel unsurlari okuma
boyutunda ise diger boyutlara gére daha yiksek bir diizey sergilediklerini belirlemistir. Glven ve Cam
Aktas (2013) 5. sinif 6grencilerinin gorsel okuma dizeylerinin yiksek oldugunu tespit etmistir. Ayrica,
Bas ve Kardas (2014) ile Cam (2006) tarafindan yapilan ¢alismalarda, sirasiyla dérdiincii ve besinci sinif
Ogrencilerinin gorsel okuma ile okudugunu anlama becerileri arasinda anlamli bir iliski oldugu, gorsel
okuma becerilerinin okudugunu anlama sirecine katki sagladigi ortaya konulmustur. Asilioglu (2008)
gorsel desteklerin 6grencilerin anlam olusturma ve metinle daha derinlemesine bir iliski kurmalarina
yardimci oldugunu belirtirken, Ates (2013) de ¢ocuklarda kiiclik yaslardan itibaren gorsel unsurlarla Gst
diizey okuma becerilerinin gelistirilebilecegini vurgulamaktadir. Arif ve Hashim (2009) ise gorsellerin
cocuklarin okuma sirecinde merkezi bir rol oynadigini ve egitmenlerin gorsel okuryazarlik gelisimine
odaklanmalarinin 6nemini vurgulayarak, bu becerinin ¢ocuklarin genel okuma yetkinlikleri Gzerindeki
olumlu etkilerine dikkat cekmektedir. Gorsel unsurlarin diger peritekstual unsurlara gére daha etkili
oldugu gortlmekle birlikte, gorsellerin 6grenme siirecindeki bu Ustinliginin metin unsurlariyla
entegrasyonunda denge saglanmasi gerekir. Gorsellerin asiri veya metinlerden bagimsiz kullanimi,
ogrencilerin metni anlamlandirma sireglerini olumsuz etkileyebilir. Arastirma sonuglari, gorsel
unsurlarin 6grenme sirecindeki destekleyici roliint bir kez daha ortaya koyarken, metinle gorsel
unsurlar arasindaki iliskinin 6grenme sireclerinde etkili bir sekilde degerlendirilmesi gerektigini
disindirmektedir.

Arastirmada ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma diizeyleri ve cinsiyet degiskenine
gore incelenmis ve kiz ve erkek Ogrenciler arasinda peritekstual okuma diizeyi agisindan anlamli
farkhliklar oldugu gérilmustir. Ozellikle "Metin igi Peritekstual Unsurlari Okuma" alt boyutunda kiz
ogrencilerin, erkek Ogrencilere kiyasla daha yliksek ortalama puan aldigi tespit edilmistir. Genel
peritekstual okuma diizeyi puanlari agisindan da kiz 6grenciler, erkeklerden anlamli diizeyde daha
yiksek bir performans sergilemistir. Bu bulgular, Karaman ve Yillar'in (2023) ¢alismasinda ifade edilen,
cinsiyetler arasinda anlamh bir fark olmamakla birlikte kiz 6grencilerin peritekstual okuma
diizeylerinde erkeklere gore nispeten daha yiliksek puanlara sahip oldugu gozlemlerini destekler
niteliktedir. Bununla birlikte, arastirmada soru sormaya yonelik tutum agisindan cinsiyetler arasinda
anlamli bir farklilik tespit edilmemistir. Bu durum, Gross ve Latham (2017) ile Witte ve digerlerinin
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(2019) calismalarinda vurgulanan, peritekstual unsurlarin bireylerin elestirel dislinme ve anlam
olusturma becerilerini destekleme roli ile uyumludur. Peritekstual unsurlar, 6grencilerin metinle daha
derin bir bag kurmasina olanak tanirken, ayni zamanda soru sorma davranislarini tesvik
edebilmektedir. Ancak bu tesvik, cinsiyet farkliigina dayahl bir etki gbstermemistir. Bu bulgular,
peritekstual okuma dizeyi ylksek olan 6grencilerin daha fazla soru sorma egilimi géstermesinin
beklenebilecegini distindlirmektedir. Literatiirle uyumlu olarak, peritekstual unsurlarin bireylerin
anlam olusturma siireglerinde ve elestirel distinme becerilerinde etkili bir ara¢ oldugu gorilmektedir.
Ancak bu unsurlarin cinsiyetler arasi farkhliklari ne 6lctide etkiledigi konusunda daha genis
orneklemlerle yapilacak ileri arastirmalara ihtiyac vardir.

Arastirma, ayrica okul 6ncesi egitim alip almama durumuna gore peritekstual okuma dizeyleri
ve soru sormaya yonelik tutumlari incelemis ancak her iki beceri diizeyi agisindan anlamh bir farklilik
bulunamamistir. Peritekstual okuma diizeyi alt boyutlari ve genel puanlar, okul 6ncesi egitim alip
almama durumuna gore degisiklik gostermemistir. Ayni sekilde, soru sormaya yonelik tutum acgisindan
da anlamli bir fark tespit edilmemistir. Karaman ve Yillar (2023) da benzer sekilde, okul 6ncesi egitimin
peritekstual okuma becerilerinde belirgin bir fark yaratmadigini ve bu becerilerin okul 6ncesi egitimden
bagimsiz olarak sekillenebilecegini dne sirmiustir Okul 6ncesi donemde c¢ocuklar, dogrudan okuma
o0grenme etkinliklerinden ¢ok okumaya hazirlik ve tanima odakli galismalar yaparlar. Bu hazirhk
¢alismalari, okuma ve yazma becerilerini kazandirma amaci tasimamakla birlikte, cocuklarin dil gelisimi
izerinde 6nemli bir etkiye sahiptir (Whitehurst ve Lonigan, 1998). Ozellikle ses farkindaligi, harf tanima
ve kitaplari tanima gibi beceriler, cocuklarin okuma siirecine hazir olmalarina katki saglasa da dogrudan
okuma yazma Ogretimi icermez (Barnett, 2008; Dickinson ve Tabors 2001). Okul 6ncesi donemde
peritekstual 6geleri tanima becerisi, okuma hazirligi sirecinde destekleyici bir unsur olarak gérilmekle
birlikte, bu donemde dogrudan akademik dizeyde okuma becerilerinin gelistiriimesi hedeflenmez.
Dolayisiyla, okul oncesi egitim almis ve almamis olan 6grencilerin peritekstual okuma dizeyleri
arasinda anlaml bir fark olmamasi beklenebilir.

Son olarak, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okuma diizeyleri ve soru sormaya yonelik
tutumlari kardes sayisi degiskenine gore incelenmistir. Elde edilen bulgular, kardes sayisinin bu
beceriler lzerinde anlamli bir etkisinin olmadigini gostermektedir. Peritekstual okuma dizeyi alt
boyutlari ve genel puanlar ile soru sormaya yonelik tutum alt boyutlari ve genel tutum puani, kardes
sayisina gore anlamli bir farkhlik gostermemistir. Bu sonuglar, 6grencilerin peritekstual okuma
becerileri ve soru sormaya yonelik tutumlarinin kardes sayisindan bagimsiz olarak benzer seviyelerde
oldugunu ve kardes sayisinin bu beceriler Gzerinde belirgin bir etkisinin bulunmadigini géstermektedir.
Bu bulgular, Fergusson, Horwood ve Boden (2006) ile Akgeyik (2015) ¢alismalarinda da benzer sekilde
desteklenmektedir. Bu arastirmalarda, kardes sayisinin akademik basari (izerinde anlamli bir belirleyici
olmadigl, akademik basari Uzerinde aile i¢i dinamikler ve bireysel farkhliklarin daha etkili oldugu
vurgulanmistir.

Dordiincl alt amag kapsaminda, 6grencilerin peritekstual okuma dizeyleri ile soru sormaya
yonelik tutumlari arasindaki iliski analiz edilmistir. Korelasyon analizine gore, peritekstual okuma genel
puani ile soru sormaya yonelik tutum arasinda pozitif yonde anlamh bir iliski bulunmustur. Bu bulgu,
ogrencilerin peritekstual okuma becerileri arttikga, soru sormaya yonelik olumlu tutumlarinin da
arttigini géstermektedir. Literatiirde, okuma ve anlama becerilerinin gelismesinin elestirel diisinme ve
sorgulama becerileriyle iliskili oldugu siklikla vurgulanmaktadir (Brookfield, 2011; Gliven ve Cam Aktas,
2013). Bu baglamda, 6grencilerin peritekstual okuma dizeylerinin artirilmasinin, soru sorma
tutumlarini olumlu yénde etkileyebilecegi sonucuna varilabilir.

Peritekstual Okuma Diizeyleri ile Soru Sormaya Yénelik Tutum Alt Boyutlari Arasindaki iliski
incelendiginde peritekstual okuma genel puani ile "A¢ik Olma" alt boyutu arasinda pozitif yonde
anlamh bir iliski bulunmustur. Bu sonug, 6grencilerin peritekstual okuma becerileri arttik¢a, soru
sormaya daha acik hale geldiklerini gostermektedir. Ayrica, "Kaygi Duyma" alt boyutu ile peritekstual
okuma diizeyi arasinda negatif bir iliski tespit edilmistir; bu durum, peritekstual okuma becerisi yliksek
olan 6grencilerin soru sorma konusunda daha az kaygl duyduklarini géstermektedir. Bu bulgular,
ogrencilerin peritekstual okuma becerilerini gelistirmenin, onlarin 6zgiivenli bir sekilde soru
sormalarini tesvik edebilecegini disiindiirmektedir.
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Arastirma bulgulari ilkokul 4. sinif 6grencilerinin peritekstual okumalarinin soru sormaya
yonelik tutumlarini anlamli bir bicimde yordadigini géstermektedir. Bu bulgular, peritekstual okuma
diizeyinin, soru sormaya yoOnelik tutumlar pozitif yonde etkileyen bir degisken oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu sonuca gore, peritekstual okuma dizeyi, 6grencilerin soru sormaya yonelik
tutumlarinda gézlenen toplam varyansin %10’unu aciklamaktadir. Ayrica, "Metin i¢i Unsurlari Okuma"
ve "Kiinye Bilgilerini Okuma" alt boyutlarinin birlikte ele alindiginda soru sormaya yonelik tutumu
yordayan 6nemli degiskenler oldugu gorilmustir. Her iki alt boyutun katkisiyla, soru sormaya yonelik
tutum varyansinin %20’sinin agiklanabildigi saptanmistir. Bu ¢alismaya uyumlu olarak Gross ve Latham
(2017), peritekstual okumanin okuma siirecinde 6grencilerin anlam olusturma ve derinlemesine
sorgulama egilimlerini artirmada etkili oldugunu belirtmislerdir. Bu bulgular, peritekstual okuma
becerilerinin, 6grencilerin soru sorma egilimlerini anlamh dlizeyde etkileyen ve bu egilimleri
destekleyen dnemli bir faktor oldugunu géstermektedir.

Bu arastirma bulgularina dayali olarak asagidaki 6neriler sunulmaktadir:

Ogretmenlerin peritekstual okuma becerisinin 6grenciler tizerindeki etkilerini anlamalari, bu
beceriyi sinif ortaminda etkili bir sekilde tesvik etmeleri icin peritekstual okuma ve distinme becerileri
Gzerine seminerler ve atblye calismalari diizenlenebilir.

Okul kitaplarinda kapak tasarimlari, icerik diizeni ve gorsellerin dikkat c¢ekici ve diisindirici
sekilde kullanilmasi, 6grencilerin okuma sirecine ilgi géstermelerine yardimci olabilir.

Okuma aliskanligini gelistirmek icin okullarda kitap okuma etkinlikleri daha islevsel hale
getirilmelidir. Ogrencilerin kitap kapaklarini, icindekiler sayfalarini veya 6nsdz gibi peritekstiel
unsurlari analiz ederek bu unsurlardan ne tir bilgiler edinebilecekleri izerine sinif ici ¢alismalar
yapilabilir. Okuma etkinliklerinin, 6grencilerin peritekstual okuma becerilerini gelistirme ve onlari soru
sorma konusunda cesaretlendirme agisindan faydali olabilecegi disliniiimektedir.

Peritekstual okuma becerilerinin soru sormaya yonelik tutum ve elestirel disiinme Gzerindeki
etkilerini uzun vadede inceleyen boylamsal arastirmalar yapilabilir.

Ogrencilerin peritekstual okuma siirecinde nasil disiindiklerini ve bu siirecte neleri
sorguladiklarini anlamak amaciyla nitel arastirmalar yapilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

Peritextual reading and questioning skills are effective methods to enhance primary school
students' reading abilities. Combining these skills helps students better comprehend texts, notice
external elements of a text, and develop critical thinking skills (Aslan, 2022). For instance, in a
classroom activity, a teacher might ask students to examine the cover and illustrations of a storybook
and then pose various questions about these elements. Questions like "Why might this character be
dressed this way?" or "How might the setting depicted in this illustration play a role in the story?" can
help students build a deeper connection with the text. Research on questioning skills examines how
students develop this ability and how it can be used more effectively in education. Gokmen and Aktas
(2021) found that primary school fourth-grade students predominantly ask in-text and lower-order
cognitive questions, which may stem from the simple questions commonly encountered in textbooks.
Memduhoglu, Saylik, and Yayla (2017) demonstrated that a new method called the "question ball
technique" significantly increased the frequency of students' questions and their academic
achievement. Similarly, Dogan (2018) found that students had a high level of openness to asking
questions but low levels of anxiety about it, with mathematics and science being the subjects in which
they asked the most questions.
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This study aims to examine the relationship between fourth-grade students' peritextual
reading levels and their attitudes toward questioning, contributing to the development of peritextual
reading and questioning skills in education. By identifying how these skills vary with different variables,
the research aims to provide valuable insights for educators and policy makers. Furthermore,
understanding the relationship between students' peritextual reading levels and their attitudes toward
guestioning, as well as the interaction of these factors, can support the improvement of educational
programs and teaching methods. This study has the potential to make a significant contribution to
strengthening primary school students' reading habits and questioning attitudes.

The aim of this study is to investigate the relationship between the peritextual reading levels
of 4th-grade primary school students and their attitudes toward asking questions. Accordingly, the
following research questions were formulated:

1. What are the peritextual reading levels of 4th grade students and their attitudes towards
asking questions?

2. Do the peritextual reading levels and question-asking attitudes of 4th grade students differ
significantly by gender, preschool education status, and number of siblings?

3. Isthere a significant relationship between the peritextual reading level of 4th grade students
and their attitudes towards asking questions?

4. s the peritextual reading level of 4th grade students a significant predictor of their attitudes
towards asking questions?

Method

This study adopted a quantitative approach and used a correlational survey design, which aims
to reveal relationships between two or more variables.The research was conducted with 373 students
from four public schools in Yenimahalle district of Ankara.

The “Peritextual Reading Level Assessment Scale” developed by Aslan and Yillar (2022) and the
“Student Attitudes Toward Questioning Scale” developed by Dogan (2018) were used to collect data.
Data were analysed using independent samples t-test, ANOVA, correlation, and regression analysis.

Results

The results showed that the students' overall level of peritextual reading was moderate, with
higher performance in reading visual elements compared to other dimensions. While variables such as
gender and number of siblings did not significantly affect peritextual reading levels, female students
showed higher performance in reading in-text peritextual elements compared to male students. A
small but significant positive relationship was found between peritextual reading level and attitudes
towards questioning, with peritextual reading level serving as a predictor of students' attitudes
towards questioning.

Discussion and Conclusion

The findings suggest that peritextual reading levels positively influence fourth grade students'
attitudes towards questioning, which is consistent with the literature. Visual elements have been
emphasised in previous studies as supporting students' comprehension processes and reading skills,
thereby promoting critical thinking and questioning skills (Asilioglu, 2008; Gross & Latham, 2017). The
superior peritextual reading performance of female students suggests the need to re-evaluate the role
of visual elements in the design of reading materials. However, the lack of a significant difference in
peritextual reading ability based on preschool education or number of siblings suggests that individual
differences and educational processes require further investigation. The ability of peritextual reading
level to explain up to 20% of the variance in attitudes towards questioning highlights the importance
of developing reading skills not only for academic purposes but also promoting critical thinking and
communication. It is therefore recommended that teaching materials include more peritextual
elements and that strategies are developed to make effective use of these features.
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maddeye 5'li Likert eklenmis ve aday &lcek ortaya cikarilmistir. Orneklemin belirlenmesinde
olasiliga dayal olmayan 6rneklem yontemlerinden “kolay ulasilabilir rnekleme” tercih edilmistir.
Bu kapsamda 814 6rnekleme ulasiimistir. Yapilan analizlere gére KMO degerinin .948; Bartlett’s
testi sonucunun ise anlamh oldugu belirlenmistir. AFA’ya gére Olcek dort alt boyuttan
olusmaktadir. Olgekte 32 madde yer almaktadir. Olcekte yer alan maddelerin faktér yiik degerleri
0.38 ve 0.75 arasinda degismektedir. DFA calismasinda siklikla kullanilan uyum degerlerinden,
RMSEA = .08; CFl= 0.901; GFI=0.929; NFl= 0.834 seklinde belirlenmistir. Olgegin tiimi igin
Cronbach’s alpha degeri ise 0.85’tir. Bu ¢calismada gegerli ve glivenilir bir 6lgek gelistirilmistir.
Anahtar Kelimeler: Okuma hakki, ilkokul, ortaokul, 6grenci, algi, 6lgek gelistirme

Scale for Children's Perceptions of the Right to Read (COH): Validity and Reliability
Abstract
The aim of this research is to develop a measurement tool to evaluate children's perceptions of
their rights to read. The research was conducted with primary and middle school students in the
2023-2024 academic year. Quantitative research method and accordingly scanning model were
used in the study. "Easily accessible sampling", one of the non-probability sampling methods, was
preferred in determining the sample. In this context, 814 samples were reached. According to the
analysis, the KMO value was .948; Bartlett's test result was determined to be significant. According
to EFA, the scale consisted of four sub-dimensions. In its final version, the scale included 32 items.
The factor loading values of the items in the scale varied between 0.38 and 0.75. Among the fit
values frequently used in CFA studies, RMSEA = .08, CFI=0.901, GFI=0.929, NFl was determined as
=0.834. Cronbach's alpha value for the entire scale was 0.85.
Keywords: Right to read, primary school, middle school, student, perception, scale development

Giris

Okuma bireylerin deger yargilarini ve ilgilerini etkileyerek onun kisiliginin gelismesini saglar.
Ozellikle yazinsal metinler toplumun duygu ve diisiince birikimini etkin bir sekilde ortaya koyan
Grlnlerdir. Bu tiir metinler bireylerin 6zglin duygu, dislince ve eylem bigimleriyle karsilasmasini saglar.
Birey hosgorii sahibi olur, 6zdesim kurar, begenilerinin niteligi degisir. Okuyan birey icin felsefe, sanat,
bilim 6zel bir anlam kazanir. Bireyin zihinsel gelisiminin temeli olan okuma 6gretim programlarinda da
onemli bir yer tutmaktadir.

Okuma ¢ok boyutlu bir anlamlandirma siirecidir. iletisim, algilama, 6grenme, bilissel duyussal
ve devinigsel boyutlu bir gelisim siireci olan okuma; gérme, animsama, seslendirme ve degerlendirme
gibi girisik eylemleri icerir. Okuma, yazili harfleri, kelimeleri ve metni belirli bir hizda telaffuz etmek,
yazili metnin igerigini belirli diizeyde anlamak veya metinsel anlami 6ziimsemektir (Lancaster, Li ve
Gray, 2021; Trudell, 2019). Yazil ve yazisiz kaynaklar ile okuyucu ve ¢evrenin karsilikh etkilesimi sonucu
olusan okumanin asil amaci “okudugunu tam ve dogru anlayabilmektir.” Okuma ile ilgili yapilan
actklamalara ve okumanin tanimlarina bakildiginda, okuma ile anlamayi birbirinden ayri diisiinmek
miimkiin degildir (Akyol, 1997; Epcacan, 2018; Ozbay ve Ozdemir, 2012). Cagdas egitim anlayisinda ses
bilimsel, dilsel ve gorsel islem gerektiren kritik bir beceri olan okuma egitiminin temel amaglarindan
biri de bireylerin okuduklarindan anlam gikarabilmelerini saglamaktir.

Pennington & Waxler (2017) okumays, icinde bir meydan okuma barindiran yaratici bir yolculuk
olarak tanimlamaktadir. Okumak, insan yasaminin karmasikhgi, gizemi ve donemecleri hakkinda sonsuz
sorulari agmakta; okuyuculari insanin derinligi ve degeri lzerinde diisinmeye davet etmektedir.
Okumanin, insanlarin kendilerinin ve baskalarinin hayatlari hakkinda dlstinmelerine yardimci
oldugunu gosteren calismalar bulunmaktadir. Kitaplar, insanlari diinyadaki ¢ok cesitli fikir ve bakis
acilariyla iletisim halinde tutma degerlerinin 6tesinde bir gérev icermektedir. insanlarin mevcut tiim
bilgileri siralamasina, degerlendirmesine ve yorumlamasina yardimci olma konusunda énemli bir role
sahiptir. insanlarin yazil eserlerle mesgul olmalari, onlarin duygularini, icgiidiilerini ve hayal giiclerini,
mantik ve akilci glicleriyle uyum icinde iyi amaclar dogrultusunda kullanmalarina yardimci olmaktadir.
Cocuklarin dil becerilerinin ve sosyal iliskilerinin gelisiminde kitaplar, dogrudan etkili olmaktadir.
Okuma kdltiirintin bu beceriler lzerinde dogrudan etkilidir. Ayrica yaraticilik, degerler, akademik
basari gibi diger konularda da etkisi kaginilmazdir. Cocuklarin okuma aliskanligi gelistirebilmesi,
oncelikle ailede sonrasinda da okul ici ve okul disi ortamlarda hem 6greticilerin hem de toplumun
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onemli sorumluluklarindandir. Dolayisiyla karar verici tim kurumlarin s6z konusu sorumluluklari
desteklemek ve cocuklarin okuma kiiltlrine yonelik olanaklar saglamak onlari énemli gorevleri
arasindadir.

Cocuklar icin de okuma eylemi yalnizca bir metni gozleriyle takip etmek ve bazi icerikleri
anlamlandirmaktan ibaret degildir. Okumanin en 6nemli islevlerinden biri dil gelisimine olan katkisidir.
Okuma, yeni kelimeler 6grenmeyi, fonolojik farkindalik kazanmayi saglayan 6nemli bir etkinlik
surecidir. Bunlara bagh dil gelisimini destekler, ayrica kiltirel etkilesimi artirir. Boylece kdltiirlerarasi
iletisim de gliclenir (Kalkavan-Aydin ve Rauch, 2023; Réthlisberger ve Juska-Bacher, 2021). Okul
ortaminda c¢ocuklarin paylasimh kitap okuyabilme gibi akran iliskilerini gelistirebildikleri c¢esitli
etkinlikler cocuklari sosyal ve duygusal yonden zenginlestirir. Ayrica okuma kiiltlriintin okul disinda ev
ortaminda ebeveynler tarafindan zenginlestirilmesi de cocuklarin gelisim siirecleri agisindan oldukca
onemlidir (Niklas ve digerleri, 2020; Sun, Ng ve Peh, 2023). Boylece cocuk hem okul ortaminda hem de
ev ortaminda kitaplarin ve okumanin kendini gerceklestirmede degerli bir parcasi oldugunu goriir ve
sonraki yillarda bu cergevede bir yasam dinamigi gelistirir. Ayrica ¢ocuklarin okuma aliskanhgi
gelistirebilmesi ve bu aliskanligi sirdirebilmesi, ¢ocuklarin kendilerine 6zgii ve anlamli bir okuma
kiltlirt olusturulabilmesi agisindan 6nemlidir. Bu kapsamda c¢ocuklarla is birligi yapilmasi ve okuma
aliskanhginin desteklenmesi gerekmektedir (Webber, Wilkinson, Andries ve McGeown, 2022). Okuma
becerisinin kazandirdiklari ¢ocuklarin sosyal farkindaliklarini ve yasam becerilerini 6ne g¢ikardigindan
bu becerinin gelistirilmesi blylik bir 6nem tasimaktadir.

Baslangicta sinif 6gretmenleriyle baslayan okuma eylemi 3. siniftan itibaren kazandiriimasi
gereken sessiz okuma calismalariyla ve bireysel okuma kiltlirt kazandirma gabalariyla bu becerinin
gelisimi slirer. Bu nedenle 6gretmenlerin ¢ocuklara okuma aliskanhgl kazandirmada sahip oldugu
yeterlilikler biyiik bir 5Snem tasimaktadir. Ozellikle de 6gretmenlerin bu aliskanliga sahip olmasi ve iyi
bir okur olmasi oldukg¢a 6nemlidir (Kurulgan ve Cekerol, 2008). Stanfield'e (2008) gére okuma aliskanligi
kazandirma konusunda 6gretmenlerin 6grencilerine sorumluluk vermesi ve okumaya yonelik farkli
yaratici teknikler kullanmalari gerekmektedir.

Birlesmis Milletler Cocuk Haklarina Dair Sézlesmenin 27. maddesine gore her g¢ocugun
bedensel, zihinsel, ruhsal, ahlaksal ve toplumsal gelismesini saglayacak yeterli bir yasam seviyesine
hakki bulunmaktadir (United Nations Children's Fund [UNICEF], 2024). Cocugun zihinsel, ruhsal,
ahlaksal ve toplumsal gelisiminin temelinde okuma yer almaktadir. Okuma yalnizca biligsel bir streg
olmayip sosyo kiiltiirel gelisimi saglama gibi katkilari da olan ¢ok yonli bir eylemdir (Mann, 2000).
Okuma kisisel ve sosyal gelisimin énemli bir anahtaridir (Freire, 1983). Yine Birlesmis Milletler Cocuk
Haklarina Dair Sozlesme’nin 28. ve 29. maddelerinde ¢ocugun egitim haklari vurgulanarak ¢ocugun
kisiliginin, zihinsel ve bedensel yeteneklerinin miimkiin oldugunca gelistiriimesinin, okuma ve yazma
O0grenmesinin, okuma becerilerinin gelistirilmesinin ve bilgiye erisiminin saglanmasinin temel bir hak
oldugu da belirtilmektedir (UNICEF, 2024). Cocuklar icin okuma yazma 6grenmek, bilgilenmek de
beslenme, barinma kadar temel bir haktir.

Bearne ve Hodges (2000) okuma hakkini egitimin temel ilkesi olarak ele alarak akademisyenler
tarafindan siklikla ihmal edilen bireysel bir olgu olarak gérmektedir. Bu ilkenin tiim 68retme/6grenme
sdrecinin itici glcl olmasi gerektigi, bu haklara saygi duyulmasi ve uygulanmasi durumunda hem
O0gretmen hem de okul sisteminin 6grencinin basarisinda temel faktor olan okuma motivasyonunu
daha kolay bir sekilde yerine getirebilecegi vurgulanmaktadir. Mulalic ve Cemanovic de (2014)
ogretmenlerin okumayi sadece bir dil becerisi olarak degil, basl basina bir hak, sorumluluk ve tercih
olarak ele almasi gerektiginin altini ¢cizmektedir. Wang’a (2021) gére vatandaslarin okuma hakkini
koruyacak okuma mevzuati ¢ikarilmalidir. Resmi kurumlar yurttaslarin okuma hakkini korumak, tesvik
etmek ve uygulamak icin her diizeyde ¢alisma planlari yapmalidir. Her birey okuma siireci ile etkilesime
gecmek icin tesvik edilmelidir.

Uluslararasi Okuryazarlik Dernegi (IRA, 2018) okumanin bir esitlik ve sosyal adalet meselesi
oldugunu ve okuma yeteneginin topluma dahil olma ve toplumdan dislanma arasindaki farki temsil
ettigini savunmaktadir. IRA (2000) glinUmizde, politika yapicilarin, ebeveynlerin ve okul
profesyonellerinin okullari iyilestirmeye nasil bakmalari gerektigi konusunda temel bir degisikligin ana
hatlarini gizen "Fark Yaratmak, Farkl Yaratmak Anlamina Gelir: Cocuklarin Mikemmel Okuma Egitimi
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Haklarina Saygl Gostermek" bashkli bir bildiri yayinlamistir (IRA, 2000). Bu bildiri, her ¢cocugun etkili
okuma egitimi alma hakkini maddeler halinde ele almaktadir.

Yurt icindeki calismalar incelediginde cocuklarin okuma hakkina yoénelik detayh bir bilimsel bir
c¢alismanin olmadigi gortlmektedir. Okuma haklarindan s6z edildigini soyleyebilecegimiz birkag
calismada da okuma haklarindan genellikle; kitap okuma aliskanhgi, kitap okuma sevgisi, ¢ocuk
edebiyati baglaminda s6z edilmistir (Caglar, 2022; ince Samur, 2014; Kartal ve Beser, 2023). Ancak bir
platform Gyeleri tarafindan Avrupa Birligi sivil hareket programlari destegiyle ¢cocuk okurlarin haklarina
yonelik, cocuklarin da katilimiyla yapilan at6lye ¢alismalarindan yola ¢ikilarak 20 maddelik bir bildirge
olusturulmustur. Gonilli 6gretmenler ve katilimcilarla birlikte yapilan g¢alismanin amaci, ¢ocuklarla
okuma etkinlikleri lzerine dlsinlp cocuklarin da farkindalik kazanmalarini saglamak olmustur
(Sivildistin, 2023). Ulkemizde ¢ocuklarin okuma haklarina yénelik olarak yapilacak kapsamli calismalara
gereksinim vardir. Yapilacak ¢alismalar ¢ocuklarin okuma haklarini ortaya koyarken ayni zamanda
toplumun her kesimine de ulasabilir olmahdir. Yurt disinda yapilan ¢alismalarda da genellikle egitimin
farkh paydaslarinin da icinde yer aldig1 ortak ¢alismalarin gelistirilmesi diisiincesine vurgu yapilmistir.
Cocuklarin okuma haklarini kullanmasina yonelik yapilacak olan bilimsel arastirmalarin etkisini
arttirmak i¢in konuya iliskin 6lcek gelistiriimesi anlamh bir ¢alisma olarak ele alinmistir. Ortaya
cikarilacak olcekler, akademisyenlerde, ©6gretmenlerde ve Ogrencilerde anlamli bir farkindalik
olusturmada etkili olacagi kadar yeni bilimsel calismalara da 1sik tutabilir. Bu arastirmanin amaci ilkokul
ve ortaokul 6grencilerinin okuma hakkini kullanmalarina iliskin bilimsel temellere uygun bir sekilde
gecerli ve glvenilir bir 6lgme araci gelistirmektir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin “cocuklarin okuma hakkina iliskin algilarini”
degerlendirmek i¢in bir 6lcek gelistirilmistir. Arastirmada nicel arastirma yontemi kullaniimistir (Bazen,
Barg ve Takeshita, 2021; Bloomfield ve Fisher, 2019; Watson, 2015). Bu yonteme bagli olarak “tarama
arastirma” tercih edilmistir. Tarama modeli bir konuya iliskin katilimcilarin gérislerini, ilgi, tutum, inang
vb. gibi 6zelliklerini belirlemeye yardimci olur. Durumun var oldugu sekli ile belirlenmesini saglar
(Ramos, Lazar, Holanda Filho ve Rodrigues, 2017; Sarndal, Swensson ve Wretman, 2003). Olcegin
gelistiriimesinde 6grencilerin okuma hakkina iliskin algilarinin tespit edilmesi anlayisi ile hareket
edilmistir.

Katilimcilar

Cocuklarin okuma hakkina iliskin algilarinin belirlenmesi igin gelistirilen 6lgme aracinin pilot
uygulamasi i¢in olasiliga dayali olmayan 6rneklem yontemlerinden “kolay ulasilabilir 6rnekleme” tercih
edilmistir. Bu Ornekleme tirl arastirma yapilacak birey ya da gruplara ulasmanin kolay oldugu
durumlarda tercih edilir. Cogunlukla zaman ve enerjiden tasarruf edilmesini saglar (Baltaci, 2018;
Etikan, Musa ve Alkassim, 2016; Robinson, 2014). Kolay ulasilabilir 6rnekleme ile Tirkiye'nin farkli
illerine ulasiimistir. Bu kapsamda 5 farkli sehirde (Aydin, Denizli, izmir, Konya, Kirikkale) 6grenim géren
ilkokul 3 ve 4 ile ortaokul 5, 6, 7, ve 8. sinif 6grencileri 6rnekleme dahil edilmistir. Olgek gelistirmede
hedef kitlenin 6zellikleri 8nemlidir. ilk ve ortaokul yillarinin okuma aliskanhiginin gelistiriimesi agisindan
kritik bir dénem olmasi nedeni ile bu 6lgek her iki gruba da uygun bir sekilde hazirlanmistir. Olgek
maddeleri hazirlanirken ilk ve ortaokul 6grencilerinin okuma siireci ve bu stirecteki gereksinimleri géz
oniine alinmistir. Olgek maddeleri hazirlanirken sinif dgretmenlerinin ve ortaokul 6gretmenlerinin
goruslerine basvurulmustur.

Veriler 2023-2024 egitim-0gretim yili icerisinde toplanmistir. Yapi gecerliligi kapsaminda
yapilacak olan AFA 6rneklemin yeterli olmasina dikkat edilmistir. Kline (1994) faktor analizi icin 200
orneklemin yeterli olacagini 6ngérmektedir. Calismada ise 817 6grenciden (kiz=410; erkek=407) veriler
toplanmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 206’si ortaokulda, 611’i ise ilkokulda Ogrenim
gormektedir. Mundfrom, Shaw ve Ke (2005) faktor analizinde 6lgekte yer alan madde sayisinin 3-20
kati kadar 6rnekleme ulasiimasi gerektigini belirtmektedir. Bu kapsamda aday 6l¢cekte 39 madde yer
aldig1 gbz 6niine alindiginda 817 6rneklem bu 6lgiit icin de yeterli goriilmektedir. Veriler tek seferde
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toplanmis olup analizler dncesi seckisiz bir sekilde iki gruba ayrilmistir. Bu kapsamda 517 veri agimlayici
faktor analizi (AFA) ve glivenirlik, 300 veri ise dogrulayici faktor analizi (DFA) analizleriigin kullaniimistir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada 6lgek gelistirme asamalari géz 6niine alinmis ve bu asamalara uygun bir sekilde
hareket edilmistir. Olcek gelistirme siireci farkli kaynaklarda farkli adimlarla anlatiimaktadir (Acar
Guvendir ve Ozer Ozkan, 2015; Bertea ve Zait, 2013; DeVellis ve Thorpe, 2021; Sahin ve Oztiirk, 2018).
“Cocuklarin Okuma Hakkina iliskin Algilar Olgegi (COH)” gelistirilmesi siirecinde su asamalara uygun
bir sekilde hareket edilmistir. 1. Madde Havuzunun Hazirlanmasi, 2. Kapsam Gegerliligi, 3.0lcegin
Yapilandirilmasi, 4. Deneme Uygulamasi, 5. Verilerin Analizi.

islem / Verilerin Toplanmasi

Olgcek maddelerin konu alanina uygun bir sekilde hazirlanmasi icin alan yazin taramasi
yapilmistir (International Reading Association-IRA, 2000; Jamieson, Berry ve Lak, 2018; Price ve Kalil,
2019; Salerno, 2006; Saracho, 2017; Vernon, 2016). Arastirmanin kuramsal ¢ergevesi icin bir temel
olusturulduktan sonra 6grenciler icin acik uclu sorular hazirlanmistir. Olusturulan bu sorular {i¢ alan
uzmanina sunulmus ve yeterli veri elde edilip edilmeyecegi konusunda goéris alinmistir. Alan
uzmanlarindan gelen donitlere gére hazirlanmis olan 6 agik uglu soru ilkokul ve ortaokul 6grencilerine
uygulanmistir. Ogrencilerden gelen yanitlar biiyiik bir duyarhlikla incelenmis ve ¢ocuklarin okuma
haklarina iliskin olarak yargilar hazirlanmistir. Alan yazin taramasi ve acik uglu sorulardan elde edilen
yanitlar dogrultusunda 55 yargi iceren madde havuzu hazirlanmistir.

Kapsam gecerliligi calismasi sonrasinda kalan 39 maddeye 5'li likert (Jebb, Ng ve Tay, 2021;
Joshi, Kale, Chandel ve Pal, 2015) ifadesi de eklenmistir. Besli derecelendirmede “kesinlikle
katilmiyorum, katilmiyorum, kismen katiliyorum, katiliyorum, kesinlikle katiliyorum” ifadelerine yer
verilmistir. Forma kisa bir yonerge eklenerek 6lcegin nasil doldurulacagl yoniinde agiklamalara yer
verilmistir. Ayrica bu yonergede calismanin amaci da kisaca agiklanmistir. Likert ifadelerinin ve
yonergenin eklenmesinden sonra aday 6lcek ortaya ¢ikmistir.

Arastirma verileri arastirmacilar tarafindan okullara gidilerek yiiz ylize toplanmistir. Gerekli
izinler alindiktan sonra 6ncelikle 6grencilere 6lgme aracinin amaci ve kapsami tanitilmis daha sonra
yeterli siire verilerek 6lgme aracini doldurmalari istenmistir. Olgekler géniilliilik esasina dayali olarak
uygulanmistir. Veri toplama sirecinde zaman kisitlamasina gidilmemis olup herhangi bir sire
kisitlamasi olmadan formun doldurulmasi istenmistir. Arastirma kapsaminda elde edilen verilere
istatistiksel analizler uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Oncelikle toplanan verilerin AFA’ya uygunlugunu tespit etmede KMO (Kaiser Meyer Olkin)
analizi yapilarak 6rneklemin AFA icin yeterliligi tespit edilmistir. Daha sonra kayip veriler incelenmis ve
ranji artiran ug¢ degerler Mahalanabis analizi ile tespit edilerek bu olgekler veri setinden gikartiimistir.
Olgegin analizleri gecerlik ve giivenirlik basliklari altinda yapilmistir. Olgegin gecerliligi kapsam ve yapi
olmak tzere iki asamada incelenmistir. Kapsam gecerliliginde uzman goérisleri alinmis; yapi gecerligini
belirlemede ise AFA yapilmistir. Hazirlanan 6lgegin glvenirligini belirlemede ise 6ncelikle iki yari
glvenirlik yontemi daha sonra ise i¢ tutarhligi belirlemede Cronbach’s alpha gilvenirlik yontemi
kullanilmistir. Givenirligi belirlemede ayrica Anova Tukey’s Nonadditivity, Hotelling's T-Squared ve
Intraclass Correlation Coefficient analizleri yapilmistir. AFA ve glvenirlik analizleri sonrasi farkli bir
orneklemden elde edilen veriler DFA’ya tabi tutularak modelin dogrulanmasi saglanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Madde havuzunda yer alan maddeler kapsam gecerliliginin (Delgado-Rico, Carretero-Dios ve
Ruch, 2012; Polit ve Beck, 2006) saglanmasi i¢in alaninda uzman sekiz 6gretim elemanina, 2 sinif
o0gretmenine ve 2 Tirkce 6gretmenine sunulmustur. Yargi ifadeleri Sinif Egitimi Ana Bilim Dalindan iki
o0gretim elemani tarafindan incelenerek ilkokul ¢ocuklarina uygunlugu degerlendirilmistir. Egitimde
Olgme ve Degerlendirme Ana Bilim Dalinda gérev yapan iki 6gretim elemani maddeleri dlgme
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degerlendirme ilkeleri kapsaminda incelemistir. Rehberlik ve Psikolojik Danisma Ana Bilim Dalindan iki
o0gretim elemani maddeleri ¢ocuklara uygunluk kapsaminda incelemistir. Tlrkce Egitimi Ana Bilim
Dalinda gorev yapan iki 6gretim elemani yaptigl incelemede maddeleri dil ve yazim kullari agisindan
degerlendirmistir. Ayni 6gretim elemanlari maddelerin ortaokul 6grencilerine uygunluguna da
bakmistir. Yapilan incelemelerden sonra maddeler iki sinif 6gretmeni ve iki ortaokul 6gretmenine de
sunulmus cocuklara uygunlugu degerlendirilmistir. Alan uzmanlarindan gelen donitler dogrultusunda
maddeler yeniden diizenlenmistir. Tlrkce Egitimi alani uzmanlarinin gérisleri dogrultusunda dil ve
anlatim yoniinde dizeltmelere gidilmistir. Maddelerin bazilari benzeri oldugu bazilari ise islevsel
olmadigi igin ¢ikariimistir. Kapsam gecerliligi calismasina uygun bir sekilde yapilan dizeltmelerden
sonra havuzda 39 madde kalmistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 15.04.2024
Belge sayl numarasi= 68282350/2024/8

Bulgular
Calismanin bu bélimiinde ilk ve ortaokul 6grencileri igin gelistirilen Cocuklarin Okuma Hakkina
iliskin Algilar Olgeginin (COH) gecerlik ve giivenirlik bulgularina yer verilmistir. Olgegin deneme
uygulamasindan elde edilen verilere yapilan analizler agiklanmistir.

Veri Setinin Diizenlenmesi

Analizler 6ncesi veri seti diizenlenmistir. Bu kapsamda 6zellikle hedef kitlenin gocuklar olmasi
nedeniyle birtakim formlarda isaretlenmemis maddeler oldugu tespit edilmistir. SPSS Uzerinden
yapilan incelemede 11 formda doldurulmayan maddeler oldugu goriilmiis ve bu formlara aritmetik
ortalamalar atanmistir. Bunun yani sira 18 formda 3 ve lizeri sayida bos madde oldugu gerekgesi ile bu
formlar islem disi birakilmistir. 39 formda da en az bir maddede 2 ve (zeri segenek isaretlendigi tespit
edilmistir (Orn. Form 811’de 17. madde hem kesinlikle katiliyorum hem de kesinlikle katiimiyorum
seklinde doldurulmustur). 39 form gegerligi ve glivenirligi olumsuz etkileyeceginden dolayi ¢ikariimistir.
Bir sonraki asamada ranji olumsuz etkileyen ug degerler incelenmistir. Yapilan Mahalanobis uzaklik
analizinde 6lgit olarak 0.001 dikkate alindiginda 71 form ug deger oldugu gerekgesi ile analizlerden
cikariimistir (Orn. Form 391: 0.00034; Form 118: 0.00091). Tiim bu diizenlemeler sonrasi 817 form ile
glvenirlik ve gecerlik analizleri yapilmistir.

Agimlayici Faktor Analizi (AFA)

Her ne kadar form sayisi yeterli gibi gorilse de ele alinan 6rneklemin analizler igin yeterli olup
olmadigini tespit etmede KMO ve Bartlett's kiiresellik testi uygulanmistir (Napitupulu, Kadar ve Jati,
2017; Shrestha, 2021; Thao, Van Tan ve Tuyet, 2022). Yapilan analizler sonrasi KMO degerinin 0.948 ve
Bartlett's testinin ise anlamh oldugu gorilmistir. Bu kapsamda 6rneklemin AFA igin yeterli oldugu
soylenebilir. S6z konusu KMO ve Bartlett's testine iliskin bulgular Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1.
KMO ve Bartlett's Testi Bulgulari
KMO Degeri .950
Bartlett's Kiiresellik Testi Ki-Kare 11736.674
sd 741
p .000

AFA icin 6n sart olan dagihmin normalligine histogram- Q-Q plot grafigi ve basiklik ¢arpiklik
degerleriile bakilmistir. Bu kapsamda dagilimin basiklik (-0.396) ve garpiklik (-0.056) degerlerinin -2 ile
+2 arasinda oldugu gorilmastir. Ayrica grafikler de incelendiginde (Grafik 1) dagihmin normal oldugu
tespit edilmistir. Kolmogorov Smirnov testinde de (Tablo 2) dagilimin normalligi teyit edilmistir (p=
0.20). S6z konusu normallige iliskin Histogram grafigi ve Kolmogorov-Smirnov testleri su sekildedir:

Histogram
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Sekil 1. Dagihima iliskin Histogram Grafigi

Tablo 2.
Dagilimin Normallik Durumuna iliskin Kolmogorov-Smirnov Testi
Kolmogorov-Smirnov?
istatistik df p
Toplam .025 817 .200"

Veri seti diizenlendikten sonra 817 veri gelisiglizel bir sekilde 517 ve 300 olmak lzere ikiye
ayrilmistir. Béliinen 517 veri ile AFA, 300 veri ile de DFA yapilmistir. Veri setinde yer alan maddeler
arasindaki es dogrusallik durumlarini incelemek amaci ile Korelasyon matriks tablosu incelenmistir. S6z
konusu tabloda hicbir maddenin 0.8’in Ustlinde ¢oklu es dogrusallik géstermedigi tespit edilmistir. En
ylksek korelasyon degerinin madde 30 ile madde 31 arasinda (0.782) ve madde 30 ile madde 29 (0.513)
arasinda oldugu gorilmustir. Her bir maddenin faktor analizine uygunlugunu 6lgmek amaci ile ters
imaj korelasyon degerlerine bakilmistir. S6z konusu degerler incelendiginde hicbir maddenin 0.5’in
altinda deger almadigi goriilmektedir. Madde anti imaj matriksleri 0.871 (madde 17) ile 0.612 (madde
30) arasinda degismektedir.

AFA kapsaminda madde ortak faktor varyanslari incelenmistir. Ortak faktér varyanslari 0.3’{in
altinda olan 7 madde (madde 1, 6, 13, 17, 22, 32 ve 35) analizlerden g¢ikariimistir. AFA calismasi 39
madde ile baslamis bulgulara uygun bir sekilde yapilan elemelerden sonra dlgekte 32 madde kalmistir.
Olgekte yer alan 39. Maddenin faktér varyansi 0.297 olup her ne kadar 0.3’ten kiiciik olsa da dlgme
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aracinda kalmasinin daha uygun oldugu distnulerek ¢ikarilmamistir. Tekrarlanan analizler sonrasi
maddelerin faktor yikleri 0.297 ile 0.572 arasinda degismektedir. Maddelerin yorumlanmasini
kolaylastirmasi agisindan dondirme tekniklerinden varimax dondiirme teknigi secilmistir. AFA
calismasi sonrasinda elde edilen bulgular Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.
COH Maddelerinin Ortalamalari, Standart Sapmalari, Madde Toplam Korelasyonlari ve Faktér Yiik
Degerleri
Alt Madde Madde Faktor Faktor Faktor Faktor
Boyutlar X SS Toplam Yik Yik Yik Yik
Korelasyonu Degeri Degeri Degeri Degeri
(r) (F1) (F2) (F3) (F4)
M1 3.77 1320 .394 .595
M2 405  1.234 301 .538
g M3 3.93 1.247 343 .537
£ M4 444 0982 324 529
© M5 365 1353  .402 516
€ M6 437  1.008 424 488
o) M7 4.00  1.208 366 442
M8 418  1.120 432 437
M9 424  1.054 443 .382
M10 440  0.928 402 697
M11 4.04  1.137 386 621
x M12 429  0.999 374 .600
I M13 441 0928  .345 558
e M14 418  1.081 395 .548
> M15 428  1.053 474 546
A M16 427 0999  .474 .500
M17 420  1.079 401 460
M18 419  1.147 367 .385
M19 412  1.103 397 .750
€3 M20 3.87 1127 440 743
c 2 M21 3.67 1.338 .398 629
S @ M2 344 1422 367 601
>0 M23 3.15 1480  .263 502
M24 273 1514 322 482
M25 244  1.473 255 628
g M26 2.67 1517 238 .600
3 M27 421  1.035 411 575
200 M28 429  0.998 412 528
- M29 404 1146 432 519
a M30 3.94 1.132 412 514
& M31 400 1.128 338 479
M32 406 0.819 326 420

Gergeklestirilen AFA c¢alismasina gore 6lcegin dort alt boyuttan olustugu goriilmektedir. S6z
konusu tablo incelendiginde birinci boyutta dokuz, ikinci boyutta dokuz, UGglinclii boyutta alti ve
dordiincli boyutta ise sekiz maddenin yer aldig1 gériilmektedir. Birinci alt boyuta “okuma ortami” adi
verilmistir. Bu boyutta 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 ve 9. madde yer almaktadir. Birinci boyutta yer alan
maddelerin madde yiik degerlerinin 0.595-0.382 arasinda degistigi belirlenmistir. ikinci alt boyut icin
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“sosyal destek” adi uygun gorilmuistir. Sosyal destek alt boyutunda 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17 ve
18. maddeler yer almaktadir. ikinci alt boyutta yer alan maddelerin faktor yiik degerlerinin 0.697-0.385
arasinda degistigi goriilmektedir. Uglinci alt boyut “kullanim 6zgiirligii” seklinde adlandiriimistir. Bu
alt boyut 19, 20, 21, 22, 23 ve 24. maddeleri icermektedir. Uglincii alt boyutta yer alan maddelerin
faktor yik degerleri 0.750-0.482 arasinda degismektedir. Dordlinci alt boyuta ise “kitapla bag kurma”
adi verilmistir. Bu boyutta 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31 ve 32. maddeler yer almaktadir. Bu boyutta yer
alan maddelerin faktor yiik degerlerinin 0.628 ile 0.420 arasinda degistigi saptanmistir. Son hali ile COH
dlceginde 32 madde yer almaktadir. Olgek uygulanirken her bir katilimcinin élgekten alabilecegi agirlikli
ham puan en az 32, en ¢ok ise 160’tir. Olgcekte olumsuz madde yer almamaktadir (COH &lceginin son
hali igin bkz. EK-1).

Analizlerde maddelerin yapilarina bakildiginda 6lgme aracinin dort boyuttan olustugu
ongorulmustir. Bu kapsamda dort boyutlu bir yapinin dogrulanmasini saglamak amaci ile yamag
grafigine bakilmistir. Grafik 2’de yer alan Scree Plot incelendiginde de 6lgme aracinin dort boyuttan
olusabilecegi gortilmektedir.

Scree Plot
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Sekil 2. Yamag Birikinti Grafigi

AFA sonrasi 6lgme aracinin 4 boyuttan ve 32 maddeden olustugu goriilmektedir. Olgekte yer
alan 32 madde ile glivenirlik ve DFA yapilmigtir. TUm boyutlarin ayri ayri ve birlikte agikladiklari varyans
oranlari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Aciklanan Varyans Oranlari

Baslangic Ozdegerleri Yiklenen Faktorlerin Dondirilmus Yiklenen
o Karelerinin Dagilimi Faktorlerin Kareleri
O
% Toplam  Varyans  Birikimli  Toplam  Varyans  Birikimli  Toplam Varyans Birikimli
@ ylzdesi ylzdesi ylizdesi
1 6.377 19.929 19.929 6.377 19.929 19.929 3.444 10.762 10.762
2 2.656 8.300 28.229 2.656 8.300 28.229 3.157 9.867 20.629
3 1.757 5.490 33.719 1.757 5.490 33.719 2.870 8.969 29.598
4 1.518 4.743 38.463 1.518 4.743 38.463 2.837 8.865 38.463

Tablo 4’e bakildiginda 6lgme aracinin dért boyuttan olustugu gériilmektedir. ilk boyut 8lcegin
%19.92’sini; ikinci boyut olgegin %8.3’lini, lglncl boyut %5.49'unu ve son boyut ise %4.74’in0
aciklamaktadir. Dort faktoriin toplam agikladigi varyans degeri ise %38.46'dir.
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Givenirlik Bilgileri
AFA sonrasi glivenirlik analizlerinde 6ncelikle Cronbach's alpha degeri incelenmistir. Elde
edilen veriler Tablo 5’te sunulmaktadir.

Tablo 5.
Cronbach's alpha Analizi Bulgulari
Boyutlar Cronbach's Standardize edilmis Madde
alpha Cronbach's alpha degeri sayisl
1. Alt Boyut: Okuma Ortami .676 .678 9
2. Alt Boyut: Sosyal Destek 727 .730 9
3. Alt Boyut: Kullanim Ozgiirligi .655 .657 6
4. Alt Boyut: Kitapla Bag Kurma .639 .666 8
Olgegin Geneli .857 .865 32

Yapilan analizler sonucunda 6lgegin birinci alt boyutu icin 0.676; ikinci alt boyutu icin 0.727;
Uclincii Alt Boyutu icin 0.655 ve dordiincii alt boyutu icin de 0.639 Cronbach’s alpha degerleri tespit
edilmistir. Olgegin geneli icin de Cronbach’s alpha degerinin ise 0.857 oldugu tespit edilmistir. Madde
31 cikarildiginda olgege iliskin Cronbach's alpha degerinin 0.858 oldugu gorilmistir. Maddenin
cikarilmasi durumunda c¢ok kiclik bir artis olacagl disindldiginde madde Olgcme aracindan
¢ikariimamistir.

Split Half (Yariya Bolme Yontemi)

GOH verileri icin Spearman-Brown korelasyon katsayisi ve Guttman Split-half glvenirlik
katsayisi hesaplamasi da yapilmistir (Eisinga, Grotenhuis ve Pelzer, 2013; Raju ve Guttman, 1965;
Warrens, 2015). Olgme aracinin iki yariya béliinmesi sonucu olusan giivenirlik degerleri incelendiginde
(Tablo 6) glivenirlik icin yeterli diizeyde oldugu gorilmustir. Tablo 6’ya bakildiginda Spearman-Brown
ve Guttman Split-Half degerinin 0.729 oldugu gorilmektedir.

Tablo 6.
Guttman Split-Half ve Spearman-Brown Katsayilari
Givenirlik istatistikleri

Cronbach's alpha Kisim 1 Deger .805
Madde sayisi 167

Kisim 2 Deger .761

Madde sayisi 16°

Toplam madde 32

Formlar arasi korelasyon .573
Spearman-Brown katsayisi Es uzunluk .729
Es olmayan uzunluk 729

Guttman Split-Half katsayisi .729

Tablo 6’da da gorildugi gibi Split-half modeline gére yapilan giivenirlik calismasinda 6lgek 16
ve 16 madde olmak Uzere iki kisma ayrilmistir. Birinci kissmdaki maddeler igin Cronbach’s alpha
glvenirlik katsayisi 0.80; ikinci kissimdaki maddelerin Cronbach’s alpha glvenirlik katsayisi ise 0.76
seklinde belirlenmistir. Elde edilen bu degerler gruplarin glvenirlik katsayilarinin ideal diizeyde
oldugunun bir gostergesidir. Her iki madde grubu arasindaki korelasyon katsayisinin 0.57 oldugu
belirlenmistir. Ortaya ¢ikan bu verilere gore iki grup arasinda pozitif yonde dogrusal bir iliskinin
bulundugunu séylemek mimkindir (Equal-lenth Spearman-Brown=0.72, Guttman Split-half=0.72,
Unequal-lenth Spearman-Brown=0.72). Yapilan Anova Tukey’s Nonadditivity analizi sonuglari
incelendiginde p degerinin anlamh oldugu goriilmektedir (p<0.001). Bu kapsamda 6l¢egi olusturan
maddelerin birbiri ile iliskili oldugu soylenebilir.
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Hotelling's T-Squared Analizi

Olgme aracinin “kitap hakki” olgusunu 8lgiip 6lcemedigini tespit etmede Hotelling's T-Squared
analizi yapilmistir. Hotelling T degerine (T=1782.457) bakildiginda anlamh oldugu goérilmektedir
(p<0.001). Bu kapsamda olgegin “kitap hakki” olgusunu olgmede etkili oldugu séylenebilir. Benzer
sekilde gelistirilen 6lgme araci iCC kriterlerine gére analiz edildiginde 6lgek yarilarinin varyanslari ve
toplam varyanslari birbirleri ile benzerlik gostermektedir. Bu kapsamda 6lcek sorularin siralanisi ve yapi
ozellikleri bakimindan gecerli ve givenilir bir 6lgme aracidir. Test tekli 6lglimler (p)<0.01 ve ortalama
Olclleri (p)<0.01 bakimindan glvenilir bir yapi gegerligine sahiptir. Tablo 7’de Guttman Lambda (Li)
katsayilari gérilmektedir. Guttman Lambda (Li) katsayilari incelendiginde 6lgme aracinin glivenirliginin
onemli diizeyde degisime ugramadigi tespit edilmistir.

Tablo 7.
Guttman Lambda (Li) Katsayilari

Givenirlik istatistikleri

831
.862
.857
.729
.847
.880
Madde Sayisi 32

Lambda

AUl WN

Olgegin Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) ile Gegerlik Sinamasi

Olgme aracinin DFA calismalart AMOS programi yardimi ile yapilmistir. Olgme aracina yonelik
yapilan DFA sonuglarina gore tiim maddelerin t degerleri anlaml bulunmustur (p<0.05). Bu kapsamda
O0lgcme aracindan herhangi bir madde cikarilmamis ya da farkli maddelerin farkli boyutlarda ele
alinmasina gerek kalmamistir. Uyum indeksleri gézlenen verinin dért boyutlu olan modele uyum
gosterip gostermedigini degerlendirmek icin kullanilmaktadir. Dort faktorli 32 maddelik 6lgegin
model-veri uyum indeksleri Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8.

Olcek Maddelerinin Faktér Yapisi icin Uyum lyilik indeksleri
Uyum indeksi Kabul Edilebilir Sinir * Deger
X2/sd <5 Qrta dizeyde 5198

<3 lyi uyum

GFI >0.90 0.929
CFI >0.90 0.901
NFI >0.90 0.834
RFI >0.85 0.815
IFI >0.90 0.902
AGFI <0.08 0.916
RMSEA <0.08 0.038

Tablo 8’e gore X2/sd =2.198; RMSEA=0.038; CFl= 0.901; GFl= 0.929; NFI=0.834; RFI=0.815;
IFI=0.902, AGFI ise 0.916 olarak hesaplanmistir. NFI ve RFI uyum indeksleri olmasi gerekenden daha
disuk cikmakla birlikte diger uyum indeksleri kabul edilebilir diizeydedir. 32 maddelik dort alt boyutlu
Olgegin yapisal gecerliligi dogrulanmistir. CFl ve IFI degerlerinin 0.9’'un ¢ok az miktar altinda olmasi
nedeniyle {i¢ hata indeksinde kovaryans gizilmistir. Olcek maddelerine iliskin yol (path) grafigi Sekil 3’te
gosterilmektedir.
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gelistirilmistir. Olcek gelistirme asamalarina uygun bir sekilde hareket edilerek madde havuzu
hazirlanmistir. Yapilan alan yazin taramasi ve agik uglu sorulara verilen yanitlar dogruldugunda 55 yargi
maddesi ortaya cikarilmistir. Yargi ifadeleri kapsam gegerliligi igin uzman goérisiine sunulmustur. Her
bir alan uzmaninin degerlendirmesine uygun bir sekilde bazi maddeler g¢ikarilmis, bazi maddelerde
diizeltme ve dizenlemelere gidilmistir. Kapsam gegerliligi ¢alismasinin ardindan 39 madde ile aday
Olgek ortaya cikarilmistir. Aday 6lgek ilk ve ortaokul 6grencilerine uygulanarak veriler elde edilmistir.
Analizlerin baslangicinda ranji artiran u¢ degerlerden arinmak amaci ile Mahalanobis U¢ Degerler
Analizi yapilmistir. Orneklemin 6lgek gelistirme siireci iin yeterliligine KMO analizi ile bakilmis ve KMO
degeri 0.948 olarak tespit edilmistir. Ayrica Bartlett’s kiiresellik testi sonuglari da 0.05’ten kiiglk ve
anlamh dizeydedir. Gegerlik analizleri kapsaminda oncelikle AFA yapilmistir. Gergeklestirilen AFA
calismasi ile 7 madde 6lgme aracindan elenmistir. AFA sonrasi Olgegin dort boyuttan olustugu tespit
edilmistir. ilk boyut 6lgegin %19.92’sini; ikinci boyut 6lgegin %8.3’lin, liclincli boyut %5.49’unu ve son
boyut ise %4.74’Uni agiklamaktadir. Dort faktorin toplam agikladigl varyans degeri ise %38.46'dIr.

Guvenirlik analizler 6ncesi 39 maddeden olusan taslak 6lcekten 1, 6, 13, 17, 22, 32 ve 35.
maddeler AFA siirecinde cikarilmistir. Olcegin dért alt boyuttan olustugu goériilmistir. Birinci alt
boyutta dokuz madde yer almaktadir. “Okuma ortami” adi verilen bu boyutta yer alan maddelerin
madde yiik degerleri 0.595-0.382 arasinda degismektedir. ikinci alt boyuta “sosyal destek” adi
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verilmistir. Bu boyut dokuz madde icermektedir ve madde yilik degerleri 0.697-0.385 arasindadir.
Ugiincii alt boyut “kullanim 6zgiirliigii” seklinde adlandirilmis olup alti madde icermektedir. Bu alt
boyutta yer alan maddelerin faktor yik degerleri 0.750-0.482 arasinda degismektedir. Dérdiinci alt
boyuta “kitapla bag kurma” adi verilmistir. Bu boyutta sekiz madde yer almaktadir ve faktor yik
degerleri 0.628 ile 0.420 arasinda degismektedir.

Taslak 6lgek 32 madde ile giivenirlik analizlerine tabi tutulmustur. Olgege iliskin Cronbach's
alpha degeri 0.857’dir. Olcek daha sonra iki yari giivenirlik analizine tabi tutulmustur. Spearman-Brown
korelasyon ve Guttman Split-Half degerinin 0,729 oldugu tespit edilmistir. Tukey Nonadditivity analizi
sonucu olgegin likert tipi toplanabilir bir 6lgek oldugu sonucuna ulasiimistir. Hotelling T degerine
bakildiginda anlamh dizeyde oldugu gorilmustir (p<0,001). Bu kapsamda 6lgegin “okuma hakki”
olgusunu 6lgmede etkili oldugu séylenebilir. Ayrica veriler 1s1ginda dlgegin homojen yapida sorulardan
olusan giiclii ve 6zgiin bir nitelikte oldugunu séylemek miimkiindiir. Olcme araci iCC kriterlerine gére
analiz edildiginde olcek yarilarinin varyanslari ve toplam varyanslari birbirleri ile benzerlik
gostermektedir. Bu kapsamda Olgek sorularin siralanisi ve yapi 6zellikleri bakimindan gegerli ve
glvenilir bir 6lgme aracidir. Test hem tek tek sorular bakimindan tekli 6lglimler (p)<0.01 hem de
ortalama olglleri (p)<0.01 bakimindan glivenilir bir yapi gegerliligine sahiptir. AFA ve givenirlik
analizleri sonrasi DFA yapilmistir. Olgege iliskin IFl degeri 0.902, CFI degeri 0.901, GFl degeri .929, AGFI
degeri 0.916, NFI degeri 0.834, RFI degeri 0.815, RMSEA degeri 0.08 ve X2/sd degeri ise 2.198 olarak
tespit edilmistir. Son hali ile 32 maddeden olusan “Cocuklarin Okuma Hakkina iliskin Algilari Olgegi
(COH)” ortaya cikariimistir. Gergeklestirilen istatistiksel analizlere gore gelistirilen 6lcegin gecerli ve
glvenilir oldugunu séylemek mimkindur.

Gelistirilen bu olgek ilk ve ortaokul 6grencilerinin okuma haklarina iliskin algilarini 6lgmeye
yoneliktir. Egitimin her kademsi icin okuma hakki konusunda farkli 6lgekler gelistirilebilir. Her
kademede ve farkli alanlarda gorev yapan 6gretmenler icin de okuma hakkina iliskin oOlceklerin
gelistirilmesi alana katki saglayabilir. Okuma hakkina iliskin olarak gerceklestirilecek bilimsel
calismalarin sayisinin arttirilmasi akademisyenlerde, 6gretmenlerde, 6grencilerde ve velilerde konuya
iliskin olarak anlamli bir farkindalik olusmasina katki saglayabilir.
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Extended Abstract

Introduction

There is a need for comprehensive studies to be conducted in our country regarding children’s
right to read. The studies to be conducted should reveal children’s right to read while also being
accessible to all segments of society. In studies conducted abroad, the idea of developing joint studies
involving different stakeholders in education has generally been emphasized. Developing a scale on
the subject has been considered as a meaningful study in order to increase the impact of scientific
research to be conducted on children’s right to read. The scales to be developed will be effective in
creating meaningful awareness among academicians, teachers and students as well as shedding light
on new scientific studies. The aim of this study is to develop a valid and reliable measurement tool for
the evaluation of primary and middle school students’ right to read.

Method

In this study, a scale was developed to evaluate the "perceptions of children's right to read" of
primary and middle school students. Quantitative research method was used in the study. For the pilot
application of the measurement tool developed to determine children's perceptions of their right to
read, "conveniently accessible sampling", a non-probability sampling method, was preferred. In this
context, primary school 3rd and 4th grade students and middle school 5th, 6th, 7th and 8th grade
students studying in 5 different cities (Aydin, Denizli, izmir, Konya, Kirikkale) were included in the
sample. Data were collected in the 2023-2024 academic year. In the study, data were collected from
817 students (females=410; males=407). 206 of the students participating in the study were studying
in middle school and 611 were studying in primary school. The data were collected at once and
randomly divided into two groups before the analyses. In this context, 517 data were used for
exploratory factor analysis (EFA) and reliability, and 300 data were used for confirmatory factor
analysis (CFA) analyses. The research data were collected face to face by visiting schools by the
researchers. After obtaining the necessary permissions, the purpose and scope of the measurement
tool were first introduced to the students and then they were asked to fill out the measurement tool
after giving them enough time. The scales were applied on a voluntary basis. First of all, KMO (Kaiser
Meyer Olkin) analysis was performed to determine the suitability of the collected data for EFA and the
adequacy of the sample for EFA was determined. Then, the missing data were examined and the
extreme values that increased the range were determined with Mahalanabis analysis and these scales
were removed from the data set. The scale analyses were performed under the titles of validity and
reliability. The validity of the scale was examined in two stages as scope and structure. Expert opinions
were obtained for scope validity; EFA was performed to determine the structure validity. In
determining the reliability of the prepared scale, firstly the split-half reliability method was used and
then Cronbach’s alpha reliability method was used to determine the internal consistency. In addition,
Anova Tukey’s Nonadditivity, Hotelling’s T-Squared and Intraclass Correlation Coefficient analyses
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were performed to determine the reliability. After the AFA and reliability analyses, the data obtained
from a different sample were subjected to CFA and the model was verified.

Result and Discussion

In this study, a scale was developed in order to assess children's perceptions of their right to
read. When the literature review and the answers given to the open-ended questions were confirmed,
55 judgment items were revealed. The judgment statements were submitted to expert opinion for
content validity. After the content validity study, a candidate scale was created with 39 items. Data
were obtained by applying the candidate scale to primary and middle school students. At the beginning
of the analyses, Mahalanobis Extreme Values Analysis was conducted in order to get rid of extreme
values that increased the range. The adequacy of the sample for the scale development process was
examined with KMO analysis and the KMO value was determined as 0.948. In addition, the results of
Bartlett's sphericity test were also less than 0.05 and significant. Within the scope of validity analyses,
EFA was first conducted. 7 items were eliminated from the measurement tool with the EFA study. After
the EFA, it was determined that the scale consisted of four dimensions. The first dimension constituted
19.92% of the scale; the second dimension explained 8.3% of the scale, the third dimension explained
5.49% and the last dimension explained 4.74%. The total variance value explained by the four factors
was 38.46%. Before the reliability analyses, items 1, 6, 13, 17, 22, 32 and 35 were removed from the
draft scale consisting of 39 items in the EFA process. It was seen that the scale consisted of four sub-
dimensions. The first sub-dimension included nine items. The item loading values of the items in this
dimension called “reading environment” varied between 0.595-0.382. The second sub-dimension was
called “social support”. This dimension included nine items and the item loading values ranged
between 0.697 and 0.385. The third sub-dimension was called “freedom of use” and included six items.
The factor loading values of the items in this sub-dimension varied between 0.750-0.482. The fourth
sub-dimension was called “connecting with books”. There were eight items in this dimension and the
factor loading values varied between 0.628 and 0.420. The draft scale was subjected to reliability
analyses with 32 items. The Cronbach's alpha value for the scale was 0.857. The scale was then
subjected to split-half reliability analysis. The Spearman-Brown correlation and Guttman Split-Half
value were determined to be 0.729. As a result of the Tukey Nonadditivity analysis, it was concluded
that the scale was a Likert-type additive scale. When the Hotelling T value was examined, it was seen
to be at a significant level (p<0.001). In this context, it could be said that the scale was effective in
measuring the "right to read" phenomenon. In addition, in the light of the data, we could say that the
scale had a strong and original quality consisting of homogeneous questions. When the measurement
tool was analyzed according to the ICC criteria, the variances and total variances of the scale halves
were similar to each other. In this context, the scale was a valid and reliable measurement tool in terms
of the order of the questions and structural features. The test had a reliable structural validity in terms
of both single measurements (p) <0.01 in terms of individual questions and average measurements (p)
<0.01. CFA was performed after EFA and reliability analyses. The IFl value for the scale was determined
as 0.902, CFl value as 0.901, GFI value as .929, AGFI value as 0.916, NFI value as 0.834, RFI value as
0.815, RMSEA value as 0.08 and X2/sd value as 2.198. The “Scale for Perceptions of Children on the
Right to Read (COH)” consisting of 32 items was created in its final form. According to the statistical
analyzes performed, it could be possible to say that the developed scale was valid and reliable.
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Ekler
Ek-1. Cocuklarin Okuma Hakkina iliskin Algilan Olgegi (COH)
Maddeler
£ £
5 5 2
AEEIEE
=|5l8|8| =2
| *| 5 £
3| | 2] |8
Okumak istedigim kitabi istedigim yerden (internet, kitapgi, ikinci | F1
1. | el kitapgilarivb.) alma 6zgurlGgim var.
Kitap okuyabilecegim uygun bir ortam (Isik, koltuk, minder, masa, | F1
2. | vb.) olmasiniisterim.
3. | Sessiz bir ortamda okuma hakkim olmalidir. F1
4. | Her cocuk istedigi kitaba erisebilmelidir. F1
5. | Kitabi istedigim hizda (hizli ya da yavas) okumak hakkim vardir. F1
6. | Her ¢ocuk, hayal kurarak kitap okuma hakkina sahiptir. F1
7. | Ailemle birlikte kitap okuma hakkim vardir. F1
8. | Bir kitabi birkag kez okuma hakkim vardir. F1
9. | Her istedigim yere kitap gotlirme hakkim vardir. F1
10. | Her gocugun kitap okuma hakki olduguna inanirim. F2
11. | Her cocugun yasadigi yerde kitiphane olmalidir. F2
ilgili kurum ve kuruluslar biitiin cocuklara belirli araliklarla kitap F2
12. | dagitmaldir.
Okuyacagim kitaplar konusunda 6gretmenlerimden 6neri alma F2
13. | hakkim vardir.
14. | Kitap okuma haklariyla ilgili tim cocuklar bilgilendirilmelidir. F2
15. | Gocuklarin okuma haklari diger insanlar tarafindan bilinmelidir. F2
16. | Okuduklarimla ile ilgili olarak gorislerimi belirtme hakkim vardir. | F2
Cocuklarin kitap okuma haklarina iliskin olarak 6gretmenlerin F2
17. | bilgilendirilmesi gerekir.
Cocuklarin kitap okuma haklarina iliskin olarak ailemizin F2
18. | bilgilendirilmesi gerekir.
Basili kitap yerine dijital ortamda okumayi tercih etme hakkim F3
19. | vardir.
20. | Kitap okurken mizik dinleme hakkim vardir. F3
21. | Kitabimin Gzerine notlar alma hakkim vardir. F3
Okudugum kitabin istedigim bir yerine resim ¢izme hakkina F3
22. | sahibim.
23. | Bir kitabi okumaya istedigim sayfadan baslama hakkim vardir. F3
24. | Bir kitabi sayfalari atlayarak okuma hakkinda sahibim. F3
Kitap okumak igin belirledigim slireye miidahale edilmesinden F4
25. | rahatsiz olurum.
Sevmedigim kitaplari okumam konusunda israrci olunmasi beni F4
26. | rahatsiz eder.
27. | Yalnizca ilgimi ¢eken kitaplari okumak isterim. F4
Kitabi gesitli nedenlerle sevmediysem okumayi birakma hakkim F4
28. | var.
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29. | Kendi sectigim kitaplari okuma hakkim vardir. F4
30. | Bir glinde kag sayfa okuyacagimi kendim belirleme hakkim vardir. | F4
31. | istedigim kitabi okuma hakkim vardir. F4
32. | Her ¢ocuk istedigi zaman kitap okuma hakkina sahiptir. F4

“Okuma Ortami” Alt Boyutu: 1, 2,3,4,5,6,7,8,9 (Toplam 9 madde)

“Sosyal Destek” Alt Boyutu: 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18 (Toplam 9 madde)

“Kullanim Ozgurligi” Alt Boyutu: 19, 20, 21, 22, 23, 24 (Toplam 6 madde)

“Kitapla Bag Kurma” Alt Boyutu: 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32 (Toplam 8 madde)

Not: Olcekte olumsuz madde bulunmamaktadir.
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Oz

Tirkge baglaminda kelime tanima ve okudugunu anlama becerileri lizerine birgok ¢alisma yapildig
gorulmektedir. Ancak bu temel becerileri destekleyen bilissel beceriler gergevesinde yapilan
calismalar sinirlidir. Yazim (imla), yazma becerisinin yani sira kelime tanima ve okudugunu anlama
ile iliskili olan ve bu becerileri dogrudan etkileyen bilissel becerilerden biridir. Bir dili batindyle
o6grenmek o dile iliskin yazi sisteminin kurallarini da bilmeyi gerektirmektedir. Bu kurallardan biri
dildeki kelimeleri olusturan seslerin dogru harfler kullanilarak ve dogru sira ile yazilmasidir. Bu
kural, dilin yazim (imla) unsurunu olusturmaktadir. Bu noktada yazim, sesbilgisel, sekil-bicimsel ve
ortografik unsurlarin biitlinlestigi bir Gretim slreci olarak ifade edilebilir. Tlrkge gibi alfabetik bir
dilde dahi 6grencilerin yazim becerisi yeterli diizeyde degildir. Bu durumun nedenlerinden biri
yazim Ogretimine yeterince 6énem verilmemesidir. Bu baglamda yazim becerisinin ihmal edildigi
ifade edilebilir. Bu noktadan hareketle bu ¢alismanin amaci, okuma ve yazma becerilerinin 6nemli
bir bileseni olan yazim becerisini kapsamli bir sekilde ele almak ve bu beceri ile iliskili dil yapilarini
ortaya koymaktir. Béylece calismanin, arastirmacilara ve 6gretmenlere yazim becerisine iliskin
farkh bir bakis agisi sunacagi dusinilmektedir. Bu ¢alismada yazim; yazim/imla bilgisi nedir?, yazim
gelisiminde fonolojik, ortografik ve morfolojik bilgiler, yazim becerisi ve kelime tanima arasindaki
iliski, yazma ve yazinin gizimden ayrimi, yazim 6grenimi, yazim ve okudugunu anlama iliskisi,
yazmanin okuma becerisi Uzerindeki etkisi, okumanin yazmaya etkisi, yazim ve yazma teorileri
basliklari altinda ele alinmis ve sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Yazim, yazma, kelime tanima, okudugunu anlama

An Essential Component for Good Reading Skill: Spelling

Abstract

It is evident that numerous studies have been conducted on word recognition and reading
comprehension skills in the context of the Turkish language. However, studies addressing the
cognitive skills that support these foundational skills remain limited. Spelling, as an aspect of
writing, is a cognitive skill that directly affects and is associated with word recognition and reading
comprehension. Completely mastering a language requires knowledge of the rules of its writing
system as well. One of these rules is the correct arrangement of sounds that form words in a
language using appropriate letters in the correct sequence. This rule constitutes the element of
spelling in the language. At this point, spelling can be described as a productive process that
integrates phonological, morphological, and orthographic elements. Even in an alphabetic
language like Turkish, students' spelling skills are not at a sufficient level. One of the reasons for
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this is the lack of emphasis on spelling instruction. In this context, it can be argued that spelling
skills have been neglected. Based on this premise, the aim of this study is to comprehensively
address spelling as a critical component of reading and writing skills and to reveal the linguistic
structures associated with it. Thus, the study is expected to provide researchers and educators
with a different perspective on spelling skills. In this study, spelling is examined and presented
under the following headings: What is spelling?; phonological, orthographic, and morphological
knowledge in spelling development; the relationship between spelling skills and word recognition;
the distinction between writing and drawing; spelling learning; the relationship between spelling
and reading comprehension; the impact of writing on reading skills; the influence of reading on
writing and theories of spelling and writing.

Keywords: Spelling, writing, word recognition, reading comprehension

Giris

Yazma becerisi, bireylerin dislincelerini, duygularini ve bilgi birikimlerini dizenli ve anlasilir
bicimde ifade etmelerini saglamaktadir. Yazma becerisi, bireyin kendisini ifade etmesinin yani sira
iletisim kurma agisindan da hayati bir rol oynar. Dolayisiyla yazma becerisi, bireylerin distincelerini
iletmelerini, bilgiyi kaydetmelerini ve baskalariyla etkili bir iletisim kurmalarini saglayan temel
becerilerden biridir.

Bireylerin etkili iletisim kurmak, bilgiye erismek ve paylasmak, nihayetinde basarili bir yasam
surdirebilmek icin okuma ve yazma becerilerini 6grenmesi gerekmektedir (Babayigit ve Stainthorp,
2010). Yazma becerisi, okuryazarlik stirecinin temel bir bileseni olmasina ragmen ginimiizde okuma
becerisi kadar ragbet gormemistir. Fakat okuryazarlik becerilerinin gelisimi acisindan bakildiginda
yazma becerisinin ¢ocuklarin bilissel, dilsel ve sosyal gelisimlerine O6nemli katkilar sagladigl
gorilmektedir (Treiman ve Cassar, 1997). Okuma ve yazma becerileri ¢ocuklarin yazili dil
yeterliliklerinin temel bilesenlerini olusturur ve 6grenim siirecinin erken asamalarinda kilit bir rol
Ustlenir (Risberg vd., 2023).

Cocuklar, yazinin gizimden farkh bir sey oldugunu anlamaya basladiklarinda yazil dilin temel
islevlerini kesfetmeye baslarlar (Lavine, 1977). Yazma becerisinin kazanilmasi, ¢ocuklarin diisiinme
sureglerini ve dil bilincini gelistirirken ayni zamanda okuma ve anlama becerilerini de gliglendirir (Ehri,
1986). Cocuklar yazili dili 6grenirken bu siirecte dislincelerini daha sistematik bir hale getirirler ve dilin
yapisal 6zelliklerini kesfederler (Treiman ve Cassar, 1997). Yazi ve disiince arasindaki bu etkilesim,
¢ocuklarin daha karmasik disiince siireglerine ulagsmalarini saglar ve onlarin dil becerilerini
zenginlestirir. Dlstincelerin dogru ve etkili bir sekilde yaziya dokilmesi ancak o dile 6zgu kurallara
uyulmasi ile mimkiindir. Dile 6zgl bu kurallar o dilin imlasini olusturur.

Yazim/imla Bilgisi Nedir?

Yazim, konusulan dildeki sesleri yazili sembollerle eslestirme sirecidir. Bagka bir tanimla, bir
kelimenin nasil yazilacagini bilmek ve kelimede yer alan harfleri dogru sirayla yazabilme becerisidir.
Yazim, okuma gibi birden fazla dilsel beceriyi iceren karmasik bir sirectir. Yazmanin temelinde
sesbirimlerini (fonemler) yazili sembollere (grafemler) dontstiren kodlama siireci yer alir (Kanniainen
vd., 2019; Pascual-Gémez ve Carrril-Martinez, 2017; Treiman ve Bourassa, 2000). Cocuklarin dilin temel
yapilarini kavramalari agisindan yazinin bir kod oldugunu anlamalari 6nemli bir adimdir. Ancak yazih
dili 6grenmek sadece sesleri temsil etmek icin yeni bir kod 6grenmek anlamina gelmemekle birlikte;
cocuklarin yazi sistemi kurallarini ve dilin sembolik yonlerini kesfetmeleri icin bir aractir (Gentry, 1982).
Cocuklar, sesleri harfler araciligiyla temsil etmenin yani sira kelime yapilarinin anlamini ve islevini de
Ogrenirler. Bu sayede yazili dilin yalnizca iletisim icin degil, ayni zamanda bilgi aktarimi ve duslince ifade
etme araci oldugunu fark ederler (Templeton, 1992). Yazim, so6zli dilin kalicihk sinirlarini asmamizi
saglar (Treiman, 2018). Bu nedenle dogru yazim etkili iletisim icin 6nemlidir. Clinkii yanhs yazilmis
kelimeler okuyucunun dikkatini dagitabilir, yazarin glvenilirligini zedeler ve anlamada zorluklara yol
acabilir (Giazitzidou, Mouzaki ve Padeliadu, 2024).
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Yazim Gelisiminde Fonolojik, Ortografik ve Morfolojik Bilgiler

Yazili ifadeler, dogru harf bicimi ve dogru kelime yazimi gibi temel becerilere baghdir. Yazim
fonolojik, morfolojik ve ortografik bilgi gibi dilbilimsel bilgilerin ortak paydada bulustugu ¢ok yonli bir
Uretim slrecidir (Gok ve Yildirim, 2023; Yassin, Share ve Shalhoub-Awwad, 2020). Bu bilgiler, cocuklarin
yazi sisteminin isleyisini kavrayarak harflerin sesleri temsil ettigini, kelime yapilarinin anlam tasiyan
birimleri icerdigini ve kelimelerin vyazilis kurallarina uygun bicimde nasil olusturuldugunu
ogrenmelerine katkida bulunur (Treiman ve Bourassa, 2000). Fonolojik farkindalik, cocuklarin sesleri
tanimasini ve bu seslerin yazili simgelerle eslestirilmesini saglayan temel bir beceridir (Ehri, 1986).
Diger bir deyisle bireyin konusma dilindeki sesleri algilama ve manipiile etme yetisini ifade eder. Bu
yeti kelimelerin yazili formunun olusturulmasinda énemli bir rol oynar (Moll, Fussenegger, Willburger
ve Landerl, 2009). Cocuklar yazili dili 6grenmeye basladiklarinda, dncelikle seslerin harflerle nasil
temsil edildigini kavramaya ve dilin en kiiglik ses birimlerini tanimaya c¢alisirlar (Treiman, 1994).
Fonolojik farkindaligin gelisimi, cocuklarin dilin temel ses yapilarini analiz etmelerini ve bu yapilari yazil
dile donustlirmelerini saglar. Bu durum, cocuklarin okuryazarlik sirecinde dili anlamlandirma
becerilerini glglendirir (Moats, 2005). Ses yapilarina iliskin bu anlayis 6grencilerin kelimeleri daha
dogru bir sekilde olusturmalarina yardimci olmaktadir (Bar-Kochva ve Nevo, 2019).

Fonolojik farkindaligin gelismesiyle birlikte cocuklar harf-ses iliskilerini anlamaya ve kelimeleri
dogru yazmaya baslarlar. Harf-ses eslestirme siireci, yazma becerisinin temel yapi taslarindan biridir ve
bu sirecte cocuklar dilin ses bilesenlerini tanir. Bu bilesenlerin taninmasi, ¢ocuklarin kelimeleri ses
birimlerine ayirma ve bu birimleri harflerle ifade etme becerilerini gelistirir (Ehri, 1986). Ornegin,
"kopek" kelimesini ses birimlerine ayirarak /k/-/6/-/p/-/e/-/k/ seklinde yazili hale getiren bir ¢ocuk,
fonolojik farkindahgin dilde nasil isledigini kavrar. Bu siirecte, her harfin belirli bir sesi temsil ettigi
bilgisi, yazilh dilin anlasilmasini kolaylastirir. Cocuklarin bu asamalari ge¢mesi, yazili dilin islevini
anlamalari agisindan bliylik 6nem tasir (Treiman ve Cassar, 1997). Cocuklarin fonolojik farkindalik
becerileri gelistikce ses-yazim iliskisinde daha basarili olduklari ve yazim dogrulugunda Onemli
ilerlemeler kaydettikleri literatiirde siklikla vurgulanmaktadir (Bar-Kochva ve Nevo, 2019; Bruck ve
Treiman, 1990; Russak, 2019; Treiman, 1991; Zari¢, Hasselhorn ve Nagler, 2021).

Yazim sistemi baska bir soylemle ortografi, okuma ve yazma becerilerini etkilemektedir (Ellis
vd., 2004). Ortografik bilgi bir dilin yazi sistemine iligskin kurallari ve bu kurallarin uygulanmasina iligskin
bilgiyi ifade eder (Sandra, 2019). Bu harflerin kullanimi, noktalama isaretleri, biyuk/ktcik harf
kullanimi ve yazim kurallari gibi unsurlar kapsar (Zari¢ vd., 2021). Dilin yazili bigiminin
standartlasmasini saglar ve dilin dogru ve tutarli bir sekilde yazilmasina yardimci olur (Seifart, 2006).
Ortografik bilgi, ¢ocuklarin yazili dilin kurallarini 6grenmelerine ve bu kurallari dogru bir sekilde
uygulamalarina olanak tanir (Cordewener, 2017; Ellis ve Hooper, 2001; Pritchard, Malone ve Hulme,
2020; Witzel vd., 2024). Ayni zamanda ortografik bilgi, bireylerin yazili dilde kelimeleri dogru bir sekilde
tanimasi ve Uretmesi icin gereken zihinsel temsilleri igerir. Bu bilgi yazili dilin okunmasi ve yazilmasi
sirasinda énemli bir rol oynar. Ozellikle okuma ve yazma siireclerinde ortografik bilginin gelisimi,
bireylerin dil becerilerini gliclendirmek igin kilit bir rol Ustlenir. Ortografik bilgi, otomatiklestirilmis
kelime tanima ve yazim kurallarina uyulmasinda belirleyici bir faktor olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(Rothe vd., 2024; Zari¢ vd., 2021). Cocuklar, yaziyi 6grenirken kelimelerde harflerin dogru siralanisini
ve yazim kurallarini 6grenirler (Templeton, 1992). Bu sire¢ gorsel hafiza ve dikkat siireclerini icerir
(Rahmanian ve Kuperman, 2019). Ortografik bilgi cocuklarin yazili dildeki harf dizenini ve kelime
yapisini dogru anlamalarini saglar (Ehri, 2000). Cocuklarin erken yasta ortografik farkindahk
gelistirmelerini tesvik etmek onlarin akademik basarilari icin de 6nemlidir (Liu, Chung ve Tang, 2022).

Yazim becerisinin yalnizca harf dizilerinin taninmasina degil ayni zamanda kelimelerin
morfolojik yapisinin anlasilmasina da bagli oldugu gérilmektedir (Kwiatkowska vd., 2019; Vaisman ve
Kahn-Horwitz, 2020; Zari¢ vd., 2021). Morfolojik farkindalik, dildeki kelimelerin kdk ve ek gibi birimlerle
nasil yapilandirildigini anlama becerisidir. Cocuklarin kok-ek ayrimini kavrayabilecegi etkinliklerin yazim
becerisini gelistirmede gli¢li bir arag olarak degerlendirildigi gorilmektedir (Berg ve Aronoff, 2021).
Bu farkindalik hem yazma hem de okuma becerileri lizerinde benzersiz bir etkiye sahiptir (Berninger
vd., 2008; Strehlow vd. 1999). Tiirkcede de kok ve ekler arasindaki iliski, yazim kurallarini 6grenmede
yardimci olabilir. Ornegin "yazmak" kelimesindeki kdkiin "yaz-" oldugunu anlayan bir cocuk ayni kelime
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ailesindeki "yazicl", "yazih", "yazilm" gibi kelimelerin dogru yazimini da daha kolay 6grenebilir.
Turkcedeki dil yapisi ¢ocuklarin yazim becerilerini olumlu yonde desteklemektedir (Memis, 2019).
Morfolojik farkindalik 6grencilerin kelime yapisini anlamalarina katki sagladigi icin yazim hatalarini
azalmaktadir (Good, Lance ve Rainey 2015). Bu nedenle morfolojik farkindalik, erken ¢ocukluk
doéneminde yazim becerilerinin gelisiminde énemli bir rol oynar (Grigorakis ve Manolitsis, 2021). Ayni
zamanda kelime tliretme ve anlamlandirma sireglerini de etkiler (Casalis, Colé ve Sopo, 2004).
Cocuklarin okul 6ncesi dénemde kazandiklari morfolojik farkindalik, yazim ve kelime tanima sireclerini
etkiler (Kemp ve Treiman, 2023). Morfolojik sinirlarin vurgulandig dillerde ise yazim becerilerinin daha
hizli gelistigi bilinmektedir (Haikio vd., 2015). Bu durum dillerin morfo-fonolojik yapilarinin seffafligi ile
yazim 06greniminin nasil desteklendigini gostermektedir. Diller arasindaki yazi sistemlerinin morfo-
fonolojik yapilari vurgulama dizeyleri yazim 6grenimini 6nemli 6lciide etkiler (Seidenberg, 2011;
Shahar-Yames ve Share, 2008). Ornegin, ingilizcede yazimin fonolojiye kiyasla daha az seffaf olmasi
yazim 6grenimini zorlastirabilir. Buna karsin Sami dillerinde (ibranice ve Arapca) yazim fonolojiden
ziyade morfolojiyi yansitarak anlam birimlerini 6ne ¢ikarir (Frost, 2012; Ravid, 2012; Taha ve Saiegh-
Haddad, 2016). Cunki bu tir sistemlerde yazim hatalarinin biyik bir kisminin morfolojik yapilarin
yanlis yorumlanmasindan kaynaklandigi ifade edilmektedir (Bar-On ve Kuperman, 2019). Dolayisiyla bu
tlr sistemler yazim becerilerinin gelisiminde morfolojik farkindahg daha belirgin bir sekilde
desteklemektedir.

Yazim Becerisi ve Kelime Tanima Arasindaki iliski

Kelime tanima ve yazim becerisi birbiriyle iliskili, birbirini destekleyen ancak tamamen
ortismeyen iki temel dil becerisidir (McCutchen vd., 2002). Bu iki beceri metin okuma, yazma,
okudugunu anlama ve yazili kompozisyon gibi (st dizey okuryazarlik becerilerinin yapi taslarini
olusturmaktadir (Graham ve Santangelo, 2014; Kim, 2020a; Kim, 2020b; Moats, 2005). Kelime tanima
yazili kelimelerin dogru ve hizli bir sekilde taninmasini ve anlamlandirilmasini ifade ederken yazim
becerisi bu kelimelerin dogru ortografik bicimlerini Gretme yetenegini kapsar (Moon ve Kim, 2024;
Scharer ve Zutell, 2013). Yapilan arastirmalar kelime tanima ve yazim becerileri arasinda giicli bir iliski
oldugunu gostermektedir (Henbest ve Apel, 2018; Rothe vd., 2024; Schmalz, Treccani ve Mulatti,
2019). Kelimeleri dogru ve hizli bir sekilde okuyabilen 6grencilerin, okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin de yiiksek oldugu belirlenmistir (Uzunoglu, Gok ve Yildirim, 2022). Bu durum, kelime
tanima becerisinin, yazim dogrulugunu ve genel dil anlayisini destekledigini gostermektedir.
Kwiatkowska ve digerleri (2019), yazim ve kelime tanima arasindaki iliskiyi inceledikleri ¢alismalarinda
katimcilarinin kelime tanima siireglerinde basarili olsa da yazili kelimelerdeki kiiglik hatalari fark
etmekte zorlandiklarini tespit etmislerdir. Bu bulgu kelime tanima becerisinin yazim dogrulugu igin
temel bir 6n kosul oldugunu ancak bunun yeterli olmadigini; yazim becerisinin yalnizca kelime tanima
surecine degil ayni zamanda dikkat ve bilissel islem siireglerine bagl oldugunu géstermektedir. Yazim
becerisi kelime tanimadan daha karmasik bir sirectir. Clnki{i yazim, kelimenin dogru ortografik
temsilini Gretmeyi gerektirir ve bu da daha fazla biligsel kaynak kullanimini zorunlu kilar. Bu nedenle,
yazim becerisi, kelime tanimadan daha fazla dikkat ve s6zdizimsel farkindalik gerektirmektedir.

Yazma ve Yazinin Cizimden Ayrimi

Yazi ve ¢izim her ikisi de fikirleri iletse de bu iki gosterim sistemi goriinis ve islev agisindan
birbirinden farklidir. Ornegin bir kedinin ¢izimi genellikle referans aldigi nesneye benzese de yazili
kelime bdyle bir benzerlik géstermez. Cocuklarin erken gelisim asamalarinda ¢izim ve yazma arasinda
belirsiz bir sinir bulunur. Cocuklar genellikle 6nce gorsel semboller olusturur ve ardindan bu semboller
araciligiyla yazih dili taklit etmeye baslar (Lavine, 1977). Ornegin, bir cocuk resim cizerken harfe benzer
sekiller yapabilir ve bunlari mesaj iletmek icin kullanabilir. Bu slirecte cocuk, yazinin sembolik yonlerini
anlamaya baslar (Adi-Japha ve Freeman, 2001; Mackenzie ve Veresov, 2013).

Yazinin ¢izimden ayrilmasi harflerin bagimsiz yazi birimleri oldugunu ve bu harflerin kelimeler
olusturmak Uzere bir araya getirilebilecegini fark etmeyi, bir sayfadaki yazinin dogru yonlendirilmesini
ve dizenini anlamayi kapsar (Justice, Bowles ve Skibbe, 2006; Pascual-Gémez ve Carrril-Martinez,
2017). Cocuklar, dilin sembolik 6zelliklerini anlamaya ve yaziyi gorsel bir ifade bigimi olan gizimden ayirt
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etmeye basladiklarinda yazinin dilsel ve kiltirel islevlerini 6grenmeye adim atarlar (Lavine, 1977;
Otake, Treiman ve Yin, 2017). Bu siire¢ cocuklarin gérsel algilari, motor becerileri ve sembolik dislinme
kapasiteleri ile sekillenir. Cocuklar, yaziyr 6grenirken cizimin gorselligine kiyasla yazinin dizenli ve
tekrar eden bir yapiya sahip oldugunu fark eder (Moats, 2005; Gentry, 1982). Arastirmalar ¢ocuklarin
yazl ve ¢izim arasindaki farklari cok erken yaslarda anlamaya basladigini gostermektedir (Otake vd.,
2018; Tolchinsky-Landsmann ve lJisa, 2017; Tolchinsky-Landsmann ve Karmiloff-Smith, 1992; Treiman,
2020). 2-5 yas arasindaki cocuklar yazi Uretimlerinde ¢izimden daha kigik boyutlar kullanma
egilimindedirler. Ayrica yazi icin renkli boya kalemleri yerine koyu renkli kalemleri tercih etmislerdir.
Otake ve digerleri (2017), 2 yasindaki ¢ocuklarin yazi Gretimlerinin sinirh boyut gibi yazinin tipik
Ozelliklerini tagidigini ancak bu yas grubunun hentiz harf olusturma becerisine sahip olmadigini ortaya
koymuslardir. Levin ve Bus (2003), israilli ve Hollandali cocuklarla yaptiklari bir calismada, 4 yasindan
itibaren gocuklarin yaziyi ve gizimi ayirt edebilecegi sonucuna ulasmislardir. Yamagata (2007), Japonca
konusan 2 yasindaki cocuklarla; DeFord (1980) ve Rowe (2008) ise ingilizce konusan 2 yasindaki
cocuklarla gerceklestirdikleri calismalarla bu sonucu desteklemislerdir. Ancak, bu calismalar kesin
sonuglar vermekten uzaktir. Yamagata’nin (2007) ¢alismasinda kullanilan hedef sayisinin sinirli olmasi,
Rowe’nin (2008) ¢alismasinda ise Uretimlerin 6zelliklerine iliskin degerlendirmelerin yetersiz kalmasi,
bu durumun baslica nedenleridir. Treiman ve Yin (2011), 2 yasindaki ¢ocuklarin bile yazi ve ¢izim
arasinda belirgin farklar ortaya koyabildigini belirten énemli bir ¢alisma yapmislardir. Ornegin bu
cocuklar yazarken genellikle daha koyu renkli araglari tercih etmis ve Cinli okul ¢ocuklarinin yaz
karakterlerini pratik etmek icin kullandigi kareli kagitlari segmislerdir.

Yazinin gizimden farkli olduguna dair farkindalik erken yaslardan itibaren gelismeye baslasa da
bu siireg dilin yapisi ve kiiltirel baglamdan bliyik 6lglide etkilenir. Farkli yazi sistemlerinde cocuklarin
yaziyl 6grenme vyollar degisiklik gosterebilir. Cince gibi sembolik yazi sistemlerinde kare sekiller ve
gorsel diizenleme 6n plandadir (Otake, Treiman ve Yin, 2018). Turkge gibi fonetik alfabelerde ise harf-
ses eslestirme becerisi 6n plana ¢itkmaktadir.

Cocuklar yaziyr ve cizimi ayirt etmek icin farkli araclar ve yontemler kullanirlar. Calismalar,
cocuklarin yazi icin genellikle tek bir kalem tercih ettigini ve bu tercihin yazinin dizenli yapisini
destekledigini gostermektedir (Levin ve Bus, 2003). Ancak daha blylik yas gruplarindaki ¢cocuklarin
bazen ¢izim &zelliklerini yazilarina dahil edebildigi gérilmektedir. Ornegin koyu renkli kalemler
kullanmayi tercih eden cocuklar renkli kalem segtiklerinde nesneye uygun renkler kullanma egilimi
gosterebilir (Otake vd., 2018). Bu durum, yazinin ve ¢izimin sembolik sistemler olarak bir arada var
olabilecegini ve gocuklarin bu iki sistemi zamanla daha belirgin bir sekilde ayirmayi 6grendigini ortaya
koymaktadir.

isim yazma becerisinin diger kelimeleri yazmaktan énce gelistigi ve bu siirecin yaz
farkindaligini artirmada 6nemli bir rol oynadigi belirtilmistir (Powell vd., 2010). Bu durum g¢ocuklarin
yazi sistemini kavramalari ve erken okuryazarlik becerilerini artirmak igin dnemli bir ¢ikis noktasidir. Bu
noktada erken okuryazarlik becerilerini desteklemek igin yazi farkindaligini artirmaya yonelik
midahaleler biiyiik nem tasir (islek ve Turan, 2023). Tiirkiye’de yapilan calismalar, erken yasta yaziya
maruz kalmanin ¢ocuklarin yazi farkindaligini artirdigini ve okul éncesi dénemde etkili miidahalelerle
bu sirecin desteklenebilecegini géstermektedir (Ergll, Sarica ve Akoglu, 2016; Gedik ve Delican, 2024;
Gengeg vd., 2023; Ozen Altinkaynak, 2019).

Yazim Ogrenimi: Ses, Harf ve Morfem Baglantilari

Yazim 6gretiminde ses, harf ve morfem baglantilari olduk¢a dnemlidir. Tim alfabetik yazim
sistemlerinde okuma ve yazmanin ortak noktasi ikisinin de alfabetik ilkeyi anlamaya ve okuma igin
grafem-fonem, yazim icin fonem-grafem eslesmelerinin 6gretilmesine dayanmasidir (Witzel vd., 2024).
Grafemler, bir dili yazmak icin kullanilan harfler veya harf gruplaridir; fonemler ise dilin en kiguk
anlamli ses birimleridir. Bu nedenle, ses-harf iliskisi (fonem-grafem iliskisi) yazim 6gretiminin temelini
olusturur (Galuschka vd., 2020). Cocuklar yazmayi 68renirken, dncelikle sesleri harflerle eslestirmeyi
(fonem-grafem esleme) dgrenmeleri gerekir. Ornegin /t/ sesi "t" harfiyle, /u/ sesi "u" harfiyle
eslestirilir. Bu beceri, cocuklarin kelimeleri seslendirerek yazmalarini saglar. Lakin bu beceriden yola
¢ikarak sadece fonem-grafem kurallarina riayet edecek sekilde bir kelimeyi yazmak her zaman

319



Tugge KASCI, Kasim YILDIRIM, Seckin GOK

kelimenin dogru yazimini saglamaz. Ozellikle ingilizce gibi opak yazim sistemlerinde ayni fonem birgok
farkh grafemle eslesebilir. Ornegin, "phone" ve "fun" kelimelerinde /f/ fonemi /f/ ve /ph/ gibi farkli
sekillerde yazilir. Tiirkgede yazim sistemi ingilizceye kiyasla daha tutarli oldugu igin bir fonemin birden
fazla grafemle ifade edilmesi gibi durumlar gériilmemektedir. Ancak bazen /g/ sesi kelimeler icinde
yazim-telaffuz uyumsuzlugu yiiziinden cocuklar tarafindan atlanabilmektedir. Ornegin 6grenciler,
“yagmur” yerine “yamur”, “6gretmen” yerine “6rtmen” yazabilmektedir. Bu kelimelerin dogru yazimini
Uretebilmek icin cocuklarin alfabetik asamanin 6tesine gecerek kelimeleri uzun siireli hafizada
saklayarak dogru yazim kurallarini uygulayabilmeleri gerekir (Cordewener, 2017). Ortografik asama
olarak adlandirilan bu asamada, ¢ocuklar kelimeleri ¢éziimleyerek, ortografik ve morfolojik yazim
kurallarini grenir ve kelimelerin dogru yazimlarina ulasirlar (Treiman ve Bourassa, 2000). Ornegin
Tirkcede bazi pekistirme ifadeleri sézcuklerin ilk hecesine /m/, /p/, /v/, /s/ + “a, e” sesleri getirilerek
yapilir. Giindiiz kelimesinin anlamini gliclendirme igin yapilan pekistirmenin “glipegliindiiz”, saglam
kelimesinin ise “sapasaglam” sekilde yazilacagini bilmek ortografik farkindalik becerisi gerektirir.
Yazim/imla kurallarindaki bu tir bilgileri bilmek hem c¢ocuklarin yazim becerilerini gelistirir hem de
yazim hatalarini en aza indirir.

Morfolojik bilgi yani kelimelerin yapi taslari olan morfemlerin bilgisi de yazim becerileri igin
onemlidir. Morfemler, bir kelimenin anlamini degistiren veya gramer islevini belirleyen en kiglik
anlamli birimlerdir. Ornegin "av" kelimesi tek bir morfemdir. "av-ci" kelimesi ise "av" ve yapim eki "-c"
olmak Gzere iki morfemden olusur. Tirkge gibi morfoloji ve yazim arasinda yliksek tutarliliga sahip
yazim sistemlerinde morfoloji bir kelimenin dogru yazimini tahmin etmek icin givenilir bir sekilde
kullanilabilir. Ornegin "gérmek" fiilinin /gér/ koki ile belirtildigini bilmek ¢ocugun ayni kelime
ailesindeki diger kelimeleri (goru, goris, gorlcli) dogru yazmasini saglar. Morfem bilgisinin, yazim
becerilerinin gelisimine oldugu gibi kelime bilgisine de etkisi vardir (Ardanouy, Zesiger ve Delage,
2024). Kelime bilgisini gelistirme 6grencilerin kelimelerin anlamini anlamalarina ve yeni kelimeler
dgrenmelerine yardimci olur (Crosson ve McKeown, 2016). Ornegin "temiz" kelimesini ve "-lik" yapim
ekini anlayabilen bir 6grenci "temizlik" kelimesinin anlamini kolayca bulabilir. Bu durum cocuklarin
daha zengin ve cgesitli bir kelime dagarcigi gelistirmelerine firsat yaratir. Boylece yazilari daha etkileyici
ve aciklayicr olabilir. Yazim becerilerini gelistirme kapsaminda yapilacak morfem farkindalig
¢ahismalari, cocuklarin kelimeleri dogru bir sekilde hecelemelerine yardimci olur. Kelimelerin yapisini
ve morfemlerin nasil birlestigini anlayan égrenciler, yazarken daha az hata yaparlar. Ornegin, "calig"
kelimesinin kokiini ve "-kan" son ekini bilen bir 6grenci, "galiskan" kelimesini dogru bir sekilde
heceleyebilir. Karmasik climle yapilari olusturmak igin gcocuklarin farkli kelime tirlerini (isim, sifat, fiil)
ve bunlarin tirevlerini kavramasi gerekmektedir. Bu anlam bilgisine sahip ¢ocuklar, yazilarinda
climlelerini daha etkili bir sekilde yapilandirabilir ve daha karmasik dislinceleri ifade edebilirler.
Ozellikle tiiretme becerilerinin, cocuklarin kelime yapilarini daha iyi anlamalarini sagladigi ve heceleme
sureglerini etkili bir sekilde destekledigi belirlenmistir (Papadopoulos vd., 2020). Bu becerilerin
Ogrencilerin kelime anlamalarini derinlestirdigi, yazili ifade becerilerini gelistirdigi ve yazim hatalarini
azaltmada o6nemli bir faktor oldugu raporlanmistir (Kanniainen vd., 2019). Morfolojik farkindalik ve
tlretme becerilerinin birlikte ele alinmasinin hem genel yazim becerilerini gelistirmek hem de 6grenme
glclugi ceken bireyleri desteklemek icin gicli bir temel olusturdugu soylenebilir. Clinki morfolojik
farkindalik yazim hatalarini azaltma isleviyle ayni zamanda 6grenme glicliigl ceken bireyler icin telafi
edici bir ara¢ olarak da 6ne ¢ikmaktadir. Literatlirde morfolojik farkindaligin gelisimsel disleksi gibi
ogrenme glclikleri yasayan 6grencilerde yazma streglerini nasil destekledigi cesitli arastirmalarda
gosterilmistir (Casalis vd., 2004; Leikin ve Hagit, 2006; Nagy, Carlisleve ve Goodwin, 2014).

Yazim ve Okudugunu Anlama iliskisi

Okudugunu anlama, bireyin bir metni okuyarak, metindeki bilgi ve fikirleri dogru bir sekilde
algilama, analiz etme ve yorumlama becerisidir ve okuma stirecinin nihai amaci olarak kabul edilir
(Paige vd., 2018). Bu siire¢ hem dilsel hem de bilissel becerilerin bir kombinasyonunu igerir (Mckee,
2012; Padeliadu ve Antoniou, 2013; Walter, 2007). Grabe ve Stoller’a (2019) gére okudugunu anlama;
kelime tanima, sozdizimsel ve anlamsal isleme gibi alt diizey beceriler ile metin yapisini anlama, bilgi
sentezleme ve metinle 6nceki bilgiler arasinda baglantilar kurma gibi (st dlizey becerilerin bir araya
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geldigi karmasik bir slrectir. Pang (2008), okudugunu anlamayi bir metni anlamak, icerigini analiz
etmek ve yazarin ifade etmek istedigi anlami dogru bir sekilde yorumlamak olarak tanimlar. Benzer
sekilde Veeravagu ve arkadaslari (2010) okuyucunun basili materyallerden bilgi, fikir veya olgular
sectigi, yazarin iletmek istedigi anlamlari kavradigi, bu anlamlari mevcut bilgileriyle iliskilendirdigi ve
kendi 6grenme amaclarina uygunlugu ile degerini degerlendirdigi zihinsel bir sire¢ olarak
actklamaktadir. Okudugunu anlama becerisi okuyucunun sahip oldugu dil bilgisi ve kelime dagarcigi,
metin yapisi bilgisi ve arka plan bilgisi ile iliskilidir (Hu ve Nation, 2000; Janzen ve Stoller, 1998).
Okudugunu anlama becerisi, bireyin kelime hazinesini ve dil yapilarina olan hakimiyetini artirarak
yazim becerisini gelistirir (Huschka vd., 2021). Bu baglamda, okudugunu anlama ile yazim becerisi
birbirini destekler ve birinin gelisimi digerini olumlu yonde etkiler. Clinkl her iki stire¢ de yazili ifadeyi
ve anlami islemeyi icerir. Ancak Treiman ve arkadaslari (2024) kelime dagarciginin yazmaya gore
okudugunu anlama ve okuma ile daha yakindan iliskili oldugunu ve bu nedenle okuma ve yazma
becerilerinin karsilikli ancak farkli yogunlukta karmasik bir birliktelik olusturdugunu 6ne siirmustdr.
Fakat genel baglamda okuma ve yazma hem bilissel siirecler hem de dilsel temsiller agisindan ortak
unsurlari paylasmaktadir (Ehri, 1997; Perfetti, 2007; Treiman vd., 2024). Literatirden yola c¢ikarak
okuma ve yazma becerilerinin birbiriyle iliskili oldugu, iyi okuyan bireylerin ayni zamanda iyi yazdigi ve
iyi yazan bireylerin de iyi okudugu sonucuna varmak mantikldir (Fitzgerald ve Shanahan, 2000; Kim,
2020a; Kim, Petscher ve Foorman, 2023; Shanahan, 2016).

Yazmanin Okuma Becerisi Uzerindeki Etkisi

Yazma, daha kesin ve ayrintili kelime temsillerinin olusmasina yardimci olarak okuma
becerilerini dogrudan destekler. Share’in (1995) gelistirdigi "self-teaching" hipotezi, yazmanin okuma
gelisiminde 6gretici bir islev gérdigini vurgular. Bu hipoteze gére yazma yoluyla 6grenilen kelimeler,
okuma sirasinda daha gicli bir tanima ve anlam ¢ikarma mekanizmasi saglar. Kim ve Petscher’in (2023)
yaptigl calisma, yazma becerisinin 6zellikle erken donem okuma zorluklarini tespit etmede giicli bir
gosterge oldugunu ortaya koymustur. Bu yazmanin yalnizca yazi dogrulugunu degil ayni zamanda
kelime tanima ve okuma hizini da gelistirdigini gostermektedir. Cin'de yapilan arastirmalar, yazim ve
okudugunu anlama arasindaki iliskiye dair nemli bulgular sunmaktadir. Zhao ve arkadaslarinin (2023)
¢alismasi Cince gibi logografik dillerde yazma becerisinin okuma becerilerinin gelisimini destekledigini
gostermektedir. Bu arastirmada yazim becerisinin okuma akicihgi tGizerinde dogrudan bir etkisi oldugu
ve bunun okudugunu anlama Gzerinde olumlu bir rol oynadigi belirtilmistir. Burt ve Fury (2000)
Universite 6grencileri ile yaptiklari calismada; yazma pratiginin, bireylerin kelime tanima dogrulugunu
artirarak okudugunu anlama sirecine dolayli katkilar sagladigini ortaya koymustur. Bu durum,
yazmanin yalnizca bir tretim siireci degil ayni zamanda okudugunu anlama igin bir 6gretme araci olarak
da kullanilabilecegini gostermektedir.

Okumanin Yazma Becerisi Uzerindeki Etkisi

Okuma, yazma becerilerinin gelisimi igin kritik bir bilgi kaynagidir. Frith’in (1986) modeli,
cocuklarin okuma yoluyla ortografik kurallari 6grenip bunlari yazmada kullandigini 6ne siirer. Ozellikle
metin okuma sirasindaki yazim kurallariyla sik¢a karsilasiimasi 6grencilerin erken dénemde yazim
becerilerini gelistirmektedir (Desimoni, Scalisi ve Orsolini, 2012). Bu durum, Ogrencilerin yazma
sirasinda kelime temsillerine daha iyi erismelerine olanak tanir ve yazim dogrulugunu artirir. Retelsdorf
ve Koller (2014) okudugunu anlamanin yazmaya olan etkisinin, 6zellikle "sig" ortografiye sahip dillerde
yazmanin okuma Gizerindeki etkisinden daha gli¢li oldugunu géstermistir. Bu bulgu, okumanin yazmayi
destekleyen bir ara¢ oldugunu ve okuma deneyiminin yazil dildeki dogruluk oranini artirabilecegini
vurgulamaktadir. Okuma deneyimi arttikca yazim becerilerinin de gelistigi, clnkli 6grencilerin
okuduklari kelimelerden yazim kurallarini 6grenme firsatlari elde ettikleri gdzlemlenmistir. Ornegin
ogrencilerin bir metni okuduktan sonra 6zet yazmasi ya da yazdigi bir metni tekrar okuyup
degerlendirmesi, her iki becerinin de pekistiriimesine yardimci olmaktadir (Padeliadu ve Antoniou,
2013). Kwiatkowska ve digerlerinin (2019) c¢alismasi, minimal biling seviyesindeki post-komatoz
hastalarin okuma anlama becerilerini genellikle korudugunu ancak yazma ve sdzdizimsel becerilerde
zorluklar yasadiklarini ortaya koymustur. Bu durum okudugunu anlama ve yazim becerisinin beyin
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bolgelerinin aktivasyonundaki farkliliklarindan kaynaklandigi ve yazmanin okumaya goére daha
karmasik bilissel strecleri gerektirdigini gdostermektedir (Rapp ve Lipka, 2011). Okuma ve yazim
arasindaki bu yakin ve karmasik iliski aslinda her iki becerinin de gelistirilmesinin ve desteklenmesinin
6nemini vurgulamaktadir.

Yazim ve Yazma Teorileri: Gelisim Siiregleri ve Egitim Yaklasimlari

Yazim ve yazma becerileri, bireylerin dil 6grenim stirecinde dilbilimsel, bilissel ve sosyokltirel
faktorlerin etkisiyle gelisir. Bu sireg, bireysel 6grenme ve sosyal etkilesimlerin yani sira kiltirel
baglamlar ve teknolojik araclarla da desteklenir. Yazim/imla becerilerinin gelisimi, cocuklarin bilissel
yetenekleri, dil deneyimleri ve motivasyonlari gibi birgok faktériin etkilesiminden olusan karmasik bir
yapi sergiler. Asagida, bu siireci agiklayan gesitli teoriler ve temel prensipler ele alinmistir.

Asamali Gelisim Teorileri

Asamali gelisim teorileri, yazim becerilerinin belirli asamalardan gecerek 6grenildigini savunur
(Ehri, 2000; Gentry, 1982). Bu teorilere gore ¢ocuklar, yazim kurallarini ve dilin yapisal 6zelliklerini
asamali bir sekilde kavrar. Frith (1986), yazim gelisimini okuma gelisimiyle iliskilendirerek ti¢ temel
asama Onermistir. Bu teoriye gore cocuklarin kelimeleri gorsel sembol olarak taniyip yazdiklar
logografik asama ilk asamayi olusturur. Anasinifina giden bir cocugun ismini sadece harflerin sekillerini
ve siralamasini gorsel olarak bildigi icin yazmasi logografik asamadir. Ardindan cocuklarin harf-ses
iliskisini anlamaya basladiklari alfabetik asama gelir ve cocuklar kelimeleri fonetik olarak yazmayi
ogrenir. Turkce gibi yazildig gibi okunan dillerde bu asama hizli bir sekilde gerceklesebilir. Son olarak
yazim kurallarini ve dilin ortografik kaliplarini 6grendikleri ortografik asama vardir. Ortografik asamada
cocuklar dogru yazmaya baslar. Asamal gelisim teorileri yazim gelisiminin genel bir tablosunu gizer.
Cocuklarin sahip oldugu fonolojik bilgiye ve bu bilgiyi yazimda nasil kullandiklarina dikkat c¢eker
(Treiman, 2017). Asamal gelisim teorileri, cocuklari;; morfolojik bilgiyi ve onun yazim ile olan i¢ ice
gecmis iliskisini goz ardi ederek yalnizca harf-ses iliskisine dayali yazarlar olarak ele almasi bakimindan
elestirilirmistir (Treiman, 2020).

Cift Yol Teorileri

Yazimin iki temel rota Uizerinden gercgeklesebilecegi 6ne siirilmektedir: sozliiksel (lexical) rota
ve sozliksel olmayan (nonlexical) rota (Barry ve Seymour, 1988; Kreiner ve Gough, 1990; Martin ve
Barry, 2012). Sozliiksel rota bellekte depolanmis bitiin kelime yazimlarinin kullanilmasini icerirken
sozliiksel olmayan rota ise sesbirimleri grafemlere baglayan bir dizi kural sistemini kullanir (Krenier ve
Gough; 1990). Bazi kelimeler her iki rota ile de dogru bir sekilde yazilabilirken, bazi kelimelerin yazimi
icin sozliiksel rotanin kullanilmasi gerekir. iki yol teorisi, grafemlerin fonemlerle uyum géstermedigi ve
kurallara uygun olmayan kelimelerin yazimlarinin, kelimenin tamaminin ezberlenerek 6grenilmesini
gerektirdigini 6ne sirer (Uzunoglu vd., 2022). Cift yol teorileri fonem-grafem iliskilerinin &tesindeki
yazim kahplarini ve grafotaktik ile morfolojinin yazimdaki dnemini yeterince dikkate almaz (Treimen,
2017).

Bilissel Siire¢ Teorisi
Bilissel slire¢ teorisi, yazmayi karmasik bir bilissel aktivite olarak ele alir ve yazarlarin yazma
esnasinda kullandiklari zihinsel siireglere odaklanir. Flower ve Hayes (1981), yazma slirecinde yer alan
bilissel stregleri anlamak igin "protokol analizi" adi verilen bir teknik kullanmislardir. Bu yontemde
katilimcilardan bir yazma gorevi sirasinda dislincelerini yiksek sesle ifade etmeleri istenir ve
sonrasinda bu ifadelerin kayitlari analiz edilerek katihmcilarin yazma siirecinde kullandiklari zihinsel
islemler ve stratejiler tespit edilir (MacArthur, Graham ve Fitzgerald, 2008). Flower ve Hayes'in (1981)
bilissel slire¢ modeline gore, yazma slireci li¢c temel slirecten olusur:
e Planlama; yazarin uzun siireli belleginden fikirler Gretmesini, bu fikirleri verilen géreve uygun
sekilde diizenlemesini ve yazilan metni degerlendirmek i¢in hedefler olusturmasini icerir.
e Cevirme (translation); bellekteki fikirlerin yazili bir forma dondstirilmesi slrecidir ve bu
donlisiim, daha dnce belirlenen hedeflere dayanir.
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e GoOzden gecirme; metnin kalitesini degerlendirmek icin okuma ve diizenleme islemlerini
kapsar.

Flower ve Hayes'in (1981) modelinin en 6nemli 6zelliklerinden biri, yazma siirecinin dogrusal
bir sire¢ olmadigini vurgulamasidir (Glinel, 2009). Yazma sirecinde planlama, ¢cevirme ve gdzden
gecirme, farkh siralamalarla tekrar tekrar gerceklesebilir (Tynjala, Mason ve Lonka, 2001). Ornegin,
metin olusturma asamasinda yeni fikirler akla gelebilir ve bu da planlama asamasina geri dénmeyi
gerektirebilir.

Sosyal Yapilandirmaci Teori

Vygotsky’'nin yakin gelisim alani (YGA) kavrami, sosyal yapilandirmacilik cercevesinde yazma
gelisimini anlamak icin ©6nemli bir teorik cerceve sunar. YGA, bireyin bagimsiz olarak
gerceklestirebildikleri ile daha bilgili bir kisinin rehberliginde yapabilecekleri arasindaki farki ifade eder
(Vygotsky, 1978). Yazma slirecinde, 6gretmenlerin ve akranlarin rehberligi, bireyin yazma becerilerini
gelistirmesinde 6nemli bir rol oynar. Yazma becerilerinin gelisimi baglaminda sosyal yapilandirmacilik
yazmay! sosyal bir siire¢ olarak ele alir ve bireylerin yazmayi 6grenirken cevresel faktorlerden nasil
etkilendigini anlamayi saglar (Schultz ve Fecho, 2000). Ornegin bir 6grenci 6gretmeninin
yonlendirmesiyle yazma sirecinde planlama yapmayi 6grenebilir veya bir arkadasindan aldig geri
bildirim sayesinde metnini gelistirebilir. Grup ¢alismalari ve akran geri bildirimleri, yazma becerilerinin
gelisimini hizlandirir. Ozellikle iki dilli 6grencilerde bu tiir sosyal baglamlar 6grenme siireclerini daha
etkili hale getirebilir (Robinson ve Sorace, 2018).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yazim ve yazma becerileri bireylerin dilsel, bilissel ve sosyal gelisimlerinin ¢ok boyutlu bir
parcasidir. Baska bir soylemle yazim mekanik bir beceri olmaktan uzak ve farkh bilgi tirlerinden
yararlanan karmasik bir psikodilbilimsel beceridir (Kemp ve Treiman, 2022; Perfetti ve Hart, 2002).
Dogasi itibariyla karmasik bir tGretim becerisi olan yazim ve yazim becerilerinin gelisimi altinda yatan
bilgi tiirleri glinimiizde okuma becerisinin gélgesinde kalmistir (Asberg Johnels vd., 2024). Bu durum
yazim gelisimini hem de gelismekte olan yazim becerilerinin nasil desteklenecegine iliskin uygulamalari
sinirlamistir (Bahr vd., 2020). Bu arastirma yazim/imla becerisini ve bu becerinin gelisiminde etkili olan
bilesenleri cesitli yaklasimlar ve bulgular isiginda ele alip degerlendirmistir. Arastirma yazim becerisinin
gelisiminde fonolojik, ortografik ve morfolojik farkindaligin 6nemine dikkat ¢cekmis ayrica yazim ile
okuma, okudugunu anlama, kelime tanima, harf-ses ve morfem baglamlari arasindaki iliskileri ortaya
koymustur.

Yazim becerisi, hem opak ortografilerde hem de transparan ortografilerde uzun bir gelisim
sureci gerektirir (Babayigit, 2022; Gok ve Yildirim, 2023). Bu siirecin yavas ilerlemesi yazimin tretime
dayali bir gérev olmasi ve dilbilimsel, bilissel ve sosyal unsurlarin birbiriyle uyum iginde ¢alismasini
gerektirmesiyle aciklanmaktadir. Tirkce gibi fonetik alfabelere sahip dillerde yazim becerisinin gelisimi
daha tutarl bir yapi gosterirken 6grencilerin yazim hatalari bilissel ve cevresel ¢esitli faktérlerden
etkilenebilmektedir. Arastirmalar yazim gelisiminde fonolojik farkindalgin ilk 6nemli asama oldugunu
gostermistir (Shahar-Yames ve Share, 2008). Bu nedenle 6gretim programlarinda bu farkindaliklar
artirmaya yonelik etkinliklere daha fazla yer verilebilir. Ogrencilerin yazim becerilerindeki zayifliklari
erken vyasta tespit etmek ve bu zayifliklari gidermek igin bireysellestirilmis egitim planlar
olusturulabilir. Yazim sistemi ve kurallar bitlininin bilgisi olan ortografik bilgiyi artirici etkinlikler
egitim 6gretim silireglerine dahil edilmelidir. Clink{i ortografik bilgi sadece dogru yazmayi 6gretmekle
sinirli degildir. Ayni zamanda bireylerin kendi dillerinin kurallarini ve yapisini daha iyi anlamasina
yardimci olan bir beceridir. Bu baglamda 6grencilerde ortografik bilgiyi artirarak yazim becerilerini
gelistirmek icin eksik harf tamamlama, yanlis yazilan kelimeleri bulma gibi calismalar yapilabilir. Tlirkce
olmayan kelimeyi bulma (Ornegin, Tiirkcede kelime basinda iki sessiz harf yan yana gelmez.), baglac
olan “de” ve “ki” ekinin yazimi, kisaltmalarin yazimi gibi yazim kurallarinin 6grenilmesini kolaylastirici
etkinlikler planlanabilir. Daha erken yas gruplarinda harflerin konusma seslerini temsil ettigine dair
farkindalik gelistirilebilir. Turkce, harf-ses uyumunun yilksek oldugu bir dil olarak 6grencilere yazim
o0gretimi konusunda bazi avantajlar sunar. Ancak bu avantajlara ragmen 6grencilerin yazim hatalari
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halen yaygin bir sorun olmaya devam etmektedir (Babayigit, 2022; Korkmaz vd., 2020). Harf-ses
uyumunun otesinde kelime koklerinin ve eklerinin anlamini kavrama yetisi yazim hatalarini azaltmada
belirleyici bir rol oynamaktadir. Tiirkce gibi eklemeli dillerde yazim becerisinin gelisiminde morfolojik
farkindaligin 6nemli oldugunu bilinmektedir (Memis, 2019). Morfolojik farkindalk, 6grencilerin yazim
hatalarini azaltmalarina yardimci olur (Ardanouy vd., 2024; Asaad, 2024; Aslan, 2024). Ek olarak
morfolojik farkindalik etkinlikleri disleksi gibi 6grenme gliclikleri yasayan 6grenciler icin de telafi edici
bir ara¢ olarak degerlendirilmektedir (Mendes ve Kirby, 2024). Yazim becerilerinin gelistirilmesi ve
degerlendirilmesi sirecinde morfolojik bilgiye 6zel bir 6nem verilmesi yazim becerisinin kalici bir
sekilde gelistirilmesine katki saglayacaktir (Ardanouy, Zesiger ve Delage, 2023). Bu nedenle Tiirkce gibi
eklemeli dillerde 6grencilerin kdk ve ek arasindaki iliskiyi anlamalarini destekleyen etkinliklerin
yapilmasi morfolojik bilginin gelistirilmesi kapsaminda degerlidir. Kok ve ek ayrimini 6gretmeye yonelik
kelime tliretme, hece ekleme veya hece ¢ikarma yoluyla yeni kelimeler olusturma, eksik bir kdk veya
ek iceren kelimeleri tamamlama, ayni kok Uzerine ¢ekim ve yapim eklerini ekleme yoluyla anlam
Uzerinden eklerin farkli islevlerini 6grenme etkinlikleri gibi calismalar 6grencilerin morfolojik
farkindaliklarini gelistirmelerinde etkili bir ydntem olarak kullanilabilir.

Yazim becerilerinin degerlendirilmesi 6grencilerin dil gelisim silireglerini anlamak ve bireysel
ihtiyaclarina uygun o6gretim stratejileri gelistirebilmek icin oldukca 6nemlidir. Bu degerlendirme
yalnizca yazih ciktilarin dogrulugunu olgmekle kalmaz ayni zamanda 6grencilerin fonolojik, ortografik
ve morfolojik bilgilerini nasil uyguladiklarini analiz etme imkani saglar. Yazim becerisi degerlendirme
yontemlerinin, 6grencilerin yazili dili 6grenme siirecindeki zorluklarini ve gli¢li yonlerini belirlemek igin
yeterince ayrintili ve hassas olmasi gerekmektedir. Tiirkce gibi fonetik yapisi daha tutarli dillerde yazim
degerlendirmesi genellikle kelime diktesi veya climle diktesi Uzerinden gerceklestiriimektedir
(Babayigit, 2022). S6nmez (2015) calismasinda, bu silrecte kullanilan kelimelerin yalnizca bilinen
kelimelerden degil daha karmasik kelimelerden de secilerek 6grencilerin yazim becerilerinin genis bir
yelpazede degerlendirilmesinin, yazim becerisinin hem bilgi tabanini hem de beceri boyutunu anlamak
icin kritik veriler sundugunu ortaya koymustur. Bu kapsamda fonolojik farkindahg gelistiren
etkinliklerin yazim kurallarina uyumu artirma potansiyeli tasidigl gorilmektedir. Yazim becerilerinin
gelisimini desteklemek icin yazma pratigi iceren giinlik 6devler verilebilir veya bu baglamda yeni
dgretim yéntemleri ve materyalleri gelistirilebilir. Ogretmenler, ©grencilerin yazim hatalarini
diizeltmesine yardimci olacak yapici geri bildirimler sunmalidir. Bu geri bildirimler 6grencilerin
hatalarini fark etmesi ve diizeltmesini tesvik edici, yazim becerilerini destekleyici islevi bakimindan ¢ok
onemlidir. Carreker ve arkadaslarinin (2010) arastirma bulgulari bize 6gretmenlerin dil bilgisi yapisini
anlamadiklari takdirde c¢ocuklarin yazim hatalarini teshis etme ve dizeltme konusunda etkili
olamayabileceklerini gostermistir. Bu nedenle 6gretmenlerin yazim becerileri konusundaki bilgi ve
becerilerini artirmak icin hizmet ici egitim programlari diizenlenebilir. Ogretmenlerin yazim hatalarini
tespit etme ve bu hatalari diizeltme siireglerinde kullanabilecekleri uygulanabilir egitim materyalleri
olusturulmaldir. Ek olarak 6gretim programlari yazim becerilerini daha kapsamli bir sekilde ele almali
ve yazim kurallarina yonelik ders iceriklerini artirmalidir.

Sonug¢ olarak yazim becerisinin erken yaslardan itibaren gelistirilmesi, bireyin genel dil
yeterliligini artirmak icin gereklidir. Ogretmenler, 6grencilerin yazim becerisini gelistirmek icin ilkokul
egitimi suresince cesitli etkinlikler planlamali ve uygulamalidir. Bu baglamda yapilacak calismalarda
ogrencilerin yazim hatalarini belirlemek ve diizeltmelerini saglamak olduk¢a 6nemlidir. Béylece yapilan
geri bildirim ile dgrencilerin yazim becerisi gelistirilebilir. Ogrencilerin yazim becerisini gelistirmek
amaciyla birtakim teknolojik araglardan da yararlanilabilir. Bu siirecte kullanilacak egitsel oyunlar ve
materyaller 6grencilerin aktif olmasini saglayacagi gibi onlarin motivasyonunu da artirabilir.

Yazim becerisine iliskin yapilan calismalarin yeterli olmadigi ifade edilebilir. Tlirkce 6zelinde
yazim becerileri izerine yapilan bilimsel arastirmalarin sayisi artirilmali ve Turkge gibi farkl ortografik
yapilara sahip dillerde daha fazla calisma gerceklestiriimelidir. Arastirmacilar, bireylerin yazim
becerisini gelistirmek igin yenilik¢i ydontemler kesfedebilir ve bu yontemlerin etkililigini test edebilirler.
Gelecekteki arastirmalarin, bu becerinin daha iyi anlasiimasi ve gelistirilmesi icin ¢cok yonli stratejiler
sunmasi beklenmektedir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

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

Yazarlarin Katki Orani
Bu calismada birinci yazar %40, ikinci yazar %40 ve Uclincli yazar ise %20 oraninda c¢alisma
surecine katki saglamiglardir.

Cikar Catismasi
Bu calismada cikar ¢catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum yoktur.
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Extended Abstract

Languages have their unique writing systems, which encompass a multitude of rules. One of
the rules that constitute writing systems pertains to the accurate arrangement of letters in words of a
given language. The process of correctly representing the sounds that form words using appropriate
letters in the correct sequence is referred to as spelling. At the core of spelling lies the transformation
of phonemes into graphemes. Indeed, spelling can be described as a multifaceted production process,
integrating phonological, morphological, and orthographic knowledge. Such knowledge enables
children to comprehend the writing system, understand that letters represent sounds, recognize that
word structures contain meaningful units, and learn how words are formed in accordance with writing
conventions. In this context, phonological awareness refers to the ability to perceive and manipulate
the sounds of spoken language. Students can accurately spell words by grasping the letter-sound
correspondences of a language. Orthographic knowledge, on the other hand, includes elements such
as the use of letters, punctuation, and capitalization in a specific language. This knowledge plays a
critical role in both reading and writing processes. Morphological awareness, lastly, is the ability to
distinguish the meaningful components of words. Children with a strong understanding of morphology
can decompose words into roots and affixes appropriately. The relationship between roots and affixes
in a language significantly influences its orthography. When children grasp the morphological structure
of words, spelling errors are reduced. In conclusion, these three linguistic components significantly
impact spelling.

From another perspective, spelling skill also supports word recognition skill. Although a strong
relationship between these two skills has been demonstrated, they are not symmetrical. Spelling is
considered a more complex skill compared to word recognition. Awareness of this complex skill begins
to develop at a very young age. From early childhood, children start to differentiate between pictures
and written text. Subsequently, they come to understand that letters are independent units of writing
and that these letters can combine to form words. Later, students acquire the ability to match
phonemes with graphemes. Early writing awareness in children influences their subsequent writing
skills since children use these phoneme-grapheme correspondences when spelling words. Graphemes
are letters or groups of letters used to represent a language in written form, while phonemes are the
smallest meaningful units of sound in a language. In Turkish, every sound is represented by a letter,
making Turkish a transparent language. Consequently, children can learn the elements of Turkish more
quickly compared to opaque orthographies, thereby acquiring reading and writing skills at a faster
pace.

Spelling skill also enhances reading skill, with the development of one positively influencing
the other. Both processes involve processing written expressions and meanings. Spelling has been
examined through various theories, including the stage theory of development, the dual-route theory,
the cognitive process theory, and the social constructivist theory. These theories consider spelling in
the context of linguistic, cognitive, and sociocultural factors. Thus, spelling development is described
as a complex structure arising from the interaction of factors such as children’s cognitive abilities,
language experiences, and motivations. By its nature, spelling is a complex productive skill. However,
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the underlying knowledge types that contribute to the development of spelling skills have been
overshadowed by a focus on reading. This situation has limited both writing development and the
practices aimed at supporting emerging writing skills.

This study examines spelling skill and the components influencing its development in light of
various approaches and findings. The research emphasizes the importance of phonological,
orthographic, and morphological awareness in the development of spelling skill. It also highlights the
relationships between writing and reading, comprehension, word recognition, letter-sound, and
morpheme correspondences. Additionally, the study demonstrates that early writing awareness
constitutes the first critical step in this context. Therefore, educational curricula could incorporate
more activities aimed at increasing orthographic awareness.

Identifying weaknesses in students’ writing skill at an early age and addressing them through
individualized education plans is recommended. Educational processes should include activities to
enhance orthographic knowledge—the set of rules and conventions of a writing system. Orthographic
knowledge not only teaches correct spelling but also helps individuals better understand the rules and
structures of their language. Activities such as filling in missing letters or identifying misspelled words
could be employed to improve spelling skills. Implementing such practices throughout primary
education is strongly advised.

Finally, the number of scientific studies on spelling skills in the context of the Turkish language
should be increased, and more research should be conducted on languages like Turkish, which have
distinct orthographic structures. Future studies are expected to offer multifaceted strategies to better
understand and enhance these skills.
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Uzaktan Egitim Tiirkce Derslerinde Kinestetik Ogrenme Stili Kullamimina iliskin
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Oz

Bu arastirmada uzaktan egitim siirecinde gergeklestirilen Tiirkce derslerinde kinestetik 6grenme
stiline uygun etkinliklerin yerinin ve kullaniminin 6gretmen ile 6grenci gorusleri baglaminda
incelenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda arastirmada Millt Egitim Bakanhgina bagh okullarda
gorev yapan 14 Tirkce Ogretmeni ve ayni okullarda 6grenim goren 50 ortaokul Ogrencisi ile
goristlmastir. Uzman gorisu alinarak hazirlanan yari yapilandiriimis gériisme formu ile 6grenci
ve Ogretmenlerden Tiirkce derslerinde kinestetik 6grenme stili kullanimi Gzerine gorisler
alinmistir. Arastirmada, gorlisme yapilan 0Ogretmenlerin tamaminin uzaktan egitim Tirkce
derslerinde harekete yonelik bir etkinlik yaptirmadigi, 6gretmenlerin %64,3’Gniin donanim
problemleri ortadan kalkarsa kinestetik 6grenme stiline sahip 6grenciler igin gerekli etkinlikleri
yaptirabilecegi sonucuna ulasilmistir. Ortaokul 6grencilerinin biliylk bir kisminin uzaktan egitimde
Tirkce derslerinde harekete dayali bir etkinlikle karsilasmadigi, besinci ve altinci sinif 6grencilerinin
%84,6'sinin, yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin %75’inin, uzaktan egitim slrecinde Tirkce
derslerinde hareket iceren etkinliklerin, gerekli donanim saglandiginda yapilabilecegini dusindig
tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Kinestetik 6grenme, 6grenme stili, Tirkge dersi, uzaktan egitim

Teachers’ and Students’ Opinions on The Use of Kinesthetic Learning Style in
Distance Education Turkish Language Lessons

Abstract

The aim of this research is to examine the place and use of activities suitable for the kinesthetic
learning style in Turkish language lessons carried out in the distance education process in the
context of teacher and student opinions. In this context, 14 Turkish language teachers working in
schools affiliated with the Ministry of National Education and 50 middle school students studying
in the same schools were interviewed in the research. Opinions of student and teachers on the use
of kinesthetic learning style in Turkish language lessons were obtained with a semi-structured
interview form prepared by taking expert opinion. In the research, it was concluded that all of the
teachers interviewed did not have a movement-oriented activity in distance education Turkish
language lessons, and 64.3% of the teachers could have the necessary activities for students with
a kinesthetic learning style if the equipment-related problems were eliminated. It was determined
that the majority of middle school students did not encounter any movement-based activities in
their Turkish language lessons in distance education, and 84.6% of fifth and sixth graders and 75%
of seventh and eighth graders thought that activities involving movement in Turkish language
lessons could be done in the distance education process if the necessary equipment was provided.
Keywords: Kinesthetic learning, learning style, Turkish lesson, distance learning
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Giris

Son yillarda sayisiz gelismelerin yasandigi teknolojinin etkisinin gorildugi alanlardan biri
egitimdir. Egitimde teknoloji etkisinin en cok hissedildigi baslklardan biri ise uzaktan egitimdir.
Chatpakkarattana ve Khlaisang’a (2012) gbre, uzaktan egitim, 6grencilerin ve 6gretmenlerin uzak
alanlardan birbirleriyle etkilesimde bulunabildigi, teknolojik alt yapi destegi ile gelisen bir egitim
sistemidir (s.47). “Uzaktan 6grenme (uzaktan egitim), bir konumda olusan egitimin bir veya daha fazla
uzak konumdaki 6grencilere iletilmesiyle gerceklesir’” (Schunk, 2012, s. 328). Farkli mekanlarda yer alan
ogrencileri ve 6gretmenleri donanim ve yazilimlar araciligiyla bir araya getiren bir sistem olarak da
tanimlanan uzaktan egitimin, geleneksel siniflarin bazi ihtiyaclari yeterince karsilayamamasi sonucu
ortaya ciktigi kabul edilen goruslerden biridir.

Farkli ilgi ve ihtiyaclar dogrultusunda olusturulan uzaktan egitim, kendi icinde es zamanl
(senkron), es zamansiz (asenkron), karma 6grenme (blended learning) olarak alt baslklara
ayrilmaktadir. Bu alt basliklar egitim siirecinde ilgi ve ihtiyaca gore kullanilabilmektedir.

Es zamanli olarak uygulanan uzaktan egitimde, yiiz ylze egitimdeki fiziki birlikteligin sanal
birliktelige dontismesi s6z konusudur. Kameralar ve ses sistemleri ile es zamanda, farkli konumlarda
bulunan 6gretmen ve 6grencilerin 6gretim siirecine katilmasi miimkiin olmaktadir. Yiz yize egitimdeki
etkilesimin uzaktan egitimde de saglanmasi adina, bu kamera ve ses sistemlerinden yararlaniimaktadir.
Uzaktan 6gretim siirecinde, 6grencilerin zihinlerinde olusabilecek sorularin aninda yanitlanmasi, es
zamanli uzaktan egitim ile gerceklesebilmektedir. Aninda geri bildirimin 6nemli oldugu, 6gretmen-
Ogrenci ve 6grenci-6grenci etkilesiminin olmasinin istenildigi durumlarda, egitici tarafindan es zamanh
uzaktan egitim modeli tercih edilmektedir. Es zamanl uzaktan egitim sistemiyle yiz yilze egitime
benzer bir ortam olusturmak mimkiin olmaktadir.

Es zamansiz uzaktan egitim ise bireylerin farkli zamanlarda egitime ulastigi bir sistemdir.
Egitimcinin 6nceden hazirladigi egitim iceriklerine 6grencilerin daha sonra ulasmasi s6z konusudur. Es
zamanli uzaktan egitime gore, es zamansiz uzaktan egitimde bireysellik fazladir. Bu sistemde, sorularin
aninda yanit bulmasi beklenmez. Geri bildirimin farkli kanallar araciligiyla (e-posta gibi cesitli yazisma
araglan) iletilmesi saglanabilmektedir.

Uzaktan egitimin yliz ylize egitimden ayrisan en dnemli 6zelligi, her bir 6grencinin evlerinden
ya da bulunduklari farkli konumlardan, adeta bir sanal sinif seklinde olusturulan, derslere katilmasidir.
Hiltz’e (1997) gore, “Genel olarak, sanal sinif (VC), bilgisayarh bir iletisim sistemi icinde bulunan bir
Ogretim ve 6grenme ortamidir’” (s.2). Bu sanal sinifta, uygulanacak 6gretim programina gore egitimci
tarafindan icerik diizenlemeleri yapilabilmektedir. “Uzaktan egitimdeki bu diizenlemelerin etkilesimli
Ozellikler tasimasi, iki yonli geri bildirim ve tartismalarin 6grenme deneyiminin bir pargasi olmasini
saglar”’ (Schunk, 2012, s. 328).

Holmberg’e (1989) gbre uzaktan egitim, bir 6grencinin bilissel ve/veya psiko-motor ve duyussal
alanlarindaki 6grenme 6gretme faaliyetlerini icermektedir (akt. Miller ve King, 2003, s.293). Uzaktan
egitimde, 6grencilerin ¢ok yonlu gelisimleri icin 6grenci 6zelliklerinin géz 6niinde bulundurulmasi
gerekmektedir. Turkiye Yuzyih Maarif Modeli'nde (MEB, 2024) yer verilen bitincil egitim yaklasimi,
ogrencilerin cok yonli gelisimini desteklemektedir. Dolayisiyla yiiz ylize egitimde 6grencilerin bilissel,
duyussal ve psikomotor alanlarina yonelik bir 6grenme siireci gerceklesmektedir. Miller ve King (2003),
ylz ylze egitimde oldugu gibi uzaktan egitimde de “Teknoloji seciminin 6grenci ve miufredat
uygunluguna dayanmasi gerektigini, ayrica bu secimde 06grenme stilleri, kiltlirel ve bireysel
farkhliklarin da dikkate alinmasi gerektigini vurgulamaktadir’ (s. 293).

Ogrenme siirecini etkileyen en énemli unsurlardan biri, 8grenme stilleridir. Ogrenme stilleri
bireylerin 6grenme siirecinde kullandiklari yollar olarak tanimlanmaktadir. Ogrenme stili, kisilik
ozellikleri ve 6grenme egilimlerinin tutarlilik gosterdigi, akademik basariya etki eden, algilama ve
o6grenmede kullanilan bilgi edinme yollaridir (Tan, 1995; akt. Xing, 2023, s. 264).

Her bireyin 6grenme stili farklihk gostermektedir. Riding ve Rayner’a (1998) gore, “Stil
zamansal istikrara sahip, sabit bir yén tasiyan ve kapatilmasi imkansiz bir kavramdir” (s. 6). Ogrenme
stillerinin degismezligi onu 6gretim sirecinde daha énemli bir noktaya tasimaktadir. Clinki stilin bu
degismez yapisi, 6gretimin amacina ulasabilmesi icin 6grenme stiline uygun bir 6grenme sirecinin
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gerceklesmesini zorunlu kilmaktadir. Ogrencinin, ancak kendi 6grenme stiline uygun gergeklestirilen
bir 6gretimden verim almasi beklenmektedir.

Barbe ve Swassing’in (1995), “Duyusal Ogrenme Tipi Modeli’'nde”, Given’in (1996), “Ogrenme
Stiline Fiziksel Yaklasimlar” bashgi altinda ele aldig1 (i 6grenme stili gorsel, isitsel ve kinestetik 6grenme
stilidir. Bu stillerin 6grencilerde gosterdigi 6zellikler Tablo 1'de gosterilmektedir.

Tablo 1.
Ogrenme Stilleri ve Bu Stillere Sahip Olan Bireyleri Yansitan Ozellikler (Mete ve Yarli, 2020, s. 196)
Ogrenme stilleri Ozellikleri
Gorseller Ogretim siirecinde gorsellerin kullaniimasini isterler.
Okuma becerileri gelismistir.
Gorsel dgeleri barindiran bir metni kolaylikla yorumlarlar.
Zihinlerinde gorintdileri canlandirirlar.
Gorduklerini hatirlamakta basarililardir.
Anlatilanlari resme ve yaziya dokerler.
isitseller Dinlediklerini iyi 6grenirler.
Konusma becerileri ve dinleme becerileri gelismistir.
Sozel aciklamalara ihtiyac duyarlar.
Anlamadiklari bir konuyu sesli olarak tekrar etme ihtiyaci duyarlar.
Kinestetikler Dokunarak 6grenirler.

Aktif katilim saglayacaklari hareketli etkinlikleri severler.
Yaptiklarini hatirlarlar.

Yaparak yasayarak 6grenirler.

Rol oynama etkinliklerinde basarililardir.

Duygu ve duslincelerini ifade etmek icin beden dilini kullanirlar.
Gergek nesneler ve modellerle yapilan 6gretim ilgilerini ceker.

Kinestetik 6grenme stiline sahip 06grenciler, dokunma ve hareket yolu ile 6grenmeyi
gerceklestirmektedir. Bu nedenle, bu 6grenciler igin diizenlenecek 6gretimin harekete ve dokunmaya
dayanmasi gerekmektedir. Clink{ bir 6grenci, yalnizca kinestetik 6grenme stiline sahipse sadece sozel
iletisimle ya da gorsellerle diizenlenmis bir egitim ona hitap etmeyecektir. Bu durum, 6grencinin ders
basarisini dogrudan etkileyecektir. Clinkii 6grenci 6grenmek icin “sunulanlar” kendi stiline
donustirmektedir. Bu donlisimii yaparken derste diger icerikleri takip etmekte ge¢ kalmasi ve bunun
sonucunda ders veriminin diismesi olasi gérinmektedir.

Tirkiye’de Covid-19 salgini sonrasi egitim, bir slire uzaktan egitimle gerceklestirilmistir. Bu
surecte uygulanan uzaktan egitim ile gerek 6gretmen ve 6grenciler gerekse arastirmacilar igin uzaktan
egitim daha 6nemli bir duruma gelmistir. Arastirmacilar tarafindan konuyla ilgili bircok g¢alisma
yapilmistir. Fidan ve digerleri (2022), uzaktan 6gretim slreclerinde Tiirkce derslerinde kullanilan
materyallere yonelik 6gretmen ve 6grenci goruslerini, Tufan (2022) uzaktan egitimde Tiirkce derslerine
yonelik 6gretmen ve Ogrenci gorislerini, Karacaoglu ve digerleri (2021), uzaktan egitimde Tirkce
derslerine yonelik 6gretmen gorislerini incelemistir. Ancak uzaktan egitim ve Tirkce dersi ile ilgili
yapilan calismalarda, uzaktan egitim sirecinde Tirkce derslerinde kinestetik 6grenme stili ile ilgili bir
calismaya rastlanmamistir.

Thurmond ve Wombach (2004), uzaktan egitimde 6grenci, egitimci, icerik ve derste kullanilan
teknolojik ortam etkilesiminin basariyi artirmayi sagladigini belirtmektedir (akt. Bernard ve digerleri,
2009, s. 1246). Etkilesimlerin (6grenci-6grenci, Ogrenci-0gretmen, Ogrenci-icerik) nitelikli héle
getirilmesinde 6gretim tasarimi ve yazilim tasariminin etkisi bulunmaktadir (Bernard ve digerleri, 2009,
s. 1266) Bu tasarimlarin, uzaktan egitime katilan 6grencilerin tamaminin 6grenme stillerini dikkate
alarak yapilmasi gerekmektedir. Cinkl uzaktan egitimin temel kosullarindan biri ve en 6nemlisi
ogrencilerin bu siregte aktif tutulmasidir (Moore ve Kearsley, 1996, s. 133; akt. Miller ve King, 2003, s.
291). Ogrencilerin aktif katiliminin saglanmasinin en énemli kosulu, 6grencilerin sahip oldugu 6grenme
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stiline uygun bir 6gretim sireci gerceklestirmektir. Clinkl 6grenci, ancak kendi 6grenme stiline uygun
olan bir 6grenme sirecinden verim alabilmektedir. Uzaktan egitimde ¢oklu ortam 6gelerinin (metin,
ses vb.) kullanilmasiyla gérsel ve/veya isitsel 6grenme stiline sahip 68rencilere uygun bir 6grenme
surecinin islenmesi, s6z konusu olabilmektedir. Kinestetik 6grenme stiline sahip 6grencilere hitap
edecek 6grenme siireci icin ise ayrica bir diizenlemeye ihtiya¢c duyulmaktadir. yi bir planlama ile tiim
ogrencilerin 6grenme stiline uygun bir 6gretim sirecinin, tipki yliz ylze egitimde oldugu gibi uzaktan
egitimde de gorilmesi beklenmektedir.

Tlrkiye’de Covid-19 salgini sonrasi uygulanan uzaktan egitim siirecinde, Tirkce derslerinde
kinestetik 6grenme stiline sahip 6grenciler igin herhangi bir etkinligin yapihp yapilmadiginin
belirlenmesi ve bu dogrultuda uzaktan egitimde kinestetik 6grenme stiline sahip 6grencilere yonelik
farkindalgin olusmasi, 6nem tasimaktadir. Bu baglamda, bu arastirmada Tirkiye’de Covid-19 salgini
sonrasl uygulanan uzaktan egitimde Tirkce derslerinde, kinestetik 6grenme stiline yonelik bir etkinlik
gerceklestirip gergeklestiriimediginin incelenmesi amaglanmistir.

Bu arastirmanin amaci, uzaktan egitim siirecinde gergeklestirilen Tlrkge derslerinde kinestetik
0grenme stiline uygun etkinliklerin yerinin ve kullaniminin 6gretmen ile 6grenci gorisleri baglaminda
incelenmesidir.

Arastirma, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda, Sivas ilinde Milli Egitim Bakanhgina bagl
ortaokullarda 6grenim goren 13 besinci sinif, 13 altinci sinif, 12 yedinci sinif ve 12 sekizinci sinif
ogrencisi olmak lizere toplam 50 ortaokul 6grencisi ve ayni okullarda gérev yapan 14 Tirkce 6gretmeni
ile sinirlandiriimistir. Calismada “uzaktan egitim Tlrkce dersi” genel bashgl, “uzaktan egitim Tirkce
derslerinde kinestetik 6grenme stili” konusu ile ve bu konu da yari yapilandirilmis 6grenci ve 6gretmen
gorisme formundaki sorular ile sinirlandirilmistir.

Egitimde Ozellikle son yillarda uzaktan egitimin énemi artmistir (Holmberg, 2005, s.29). Bu
artista Covid-19 salgini sonrasi Tlirkiye’de de uygulanan uzaktan egitimin etkisi bulunmaktadir. Uzaktan
egitimde 6gretmen, ekran paylasimi ile gérsel 6grenme stiline sahip 6grencilerin, kendi sesini ya da
herhangi bir video sesini kullanmasiyla da isitsel 6grenme stiline sahip Ogrencilerin dikkatini
cekebilmektedir. Ancak bir 6grenci, yalnizca kinestetik 6grenme stiline sahipse goriintii ve ses onun
icin yeterli olmamaktadir. Bu nedenle uzaktan egitimin, 6gretim tasariminda kinestetik 6grenme stiline
sahip ogrencilerin de dusltnllmesi ve onlar igin uygun etkinliklerin diizenlenmesi gerekmektedir.
Ozellikle Tiirkce dersi gibi temel bir derste bu durum, daha ¢ok énem tasimaktadir. Tiirkce dersi,
anlama ve anlatma becerileri dersidir. Bir 6grencinin Tirkce dersindeki basarisi, diger derslerini de
etkilemektedir. Bu nedenle olasi bir uzaktan egitim siirecinde Tiirkge derslerinde, kinestetik 6grenme
stiline uygun etkinliklerin kullanilmasi gerekmektedir. Bu galisma, Tirkge derslerinde kinestetik
O0grenme stilinin kullanim durumunu belirlemek ve olasi bir uzaktan egitimde kinestetik 6grenme
stilinin kullaniminin farkindaligini olusturmak ya da gelistirmek adina 6nem tasimaktadir. Bu
farkindaligin olusmasi ya da gelismesiyle birlikte kinestetik 6grenme stiline sahip 6grencilerin, olasi bir
uzaktan egitim sirecinde Tirkce derslerindeki basarilarina olumlu anlamda katki saglanmasi
beklenmektedir. Calismanin Tirkge ders kitabi yazarlarina, 6gretim programi hazirlayanlara ve Tirkge
dersiyle ilgili uzaktan egitim dersi verecek kisilere, Tiirkce derslerinde kinestetik 6grenme stiline uygun
etkinliklerin uzaktan egitim silreci icin planlanmasi noktasinda bir katkida bulunacagi disiiniilmektedir.

Uzaktan egitim slrecinde gerceklestirilen ortaokul Tirkce derslerinde, kinestetik 6grenme
stiline yonelik olan etkinliklerin yerinin ve kullanim durumunun tespitinin amacglandigi arastirmada,
temel problem ctimlesi: “Milli Egitim Bakanligi ortaokullarinda uzaktan egitim stirecinde islenen Tirkge
derslerinde uygulanan etkinliklerde, kinestetik 6grenme stilinin yeri ve kullanim durumu nedir?” olarak
belirlenmistir. Bu temel problem climlesine yanit aramak icin iki alt problem ortaya koyulmustur.

1. Turkce 6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde gercgeklestirilen Tirkce derslerinde kinestetik
ogrenme stili kullanimina iliskin gorisleri nelerdir?

2. Ortaokul 6grencilerinin uzaktan egitim siirecinde gergeklestirilen Tiirkce derslerinde kinestetik
ogrenme stili kullanimina iliskin gorusleri nelerdir?
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Yontem
Arastirmanin Modeli
Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi deseni kullanilarak
gerceklestirilmistir. “Nitel durum g¢alismasinin en temel 6zelligi bir ya da birka¢ durumun derinligine
arastiriimasidir” (Yildirim ve Simsek, 2013, s.83) Durum c¢alismasi deseniyle Tlirkce 6gretmenleri ile
ortaokul 6grencilerinin goruslerinin detayl olarak incelenmesi amaglanmistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmada 2021-2022 egitim-6gretim yilinda, Sivas ilinde Milli Egitim Bakanhgina bagh
ortaokullarda 6grenim goren 13 besinci sinif, 13 altinci sinif, 12 yedinci sinif ve 12 sekizinci sinif
ogrencisi olmak tzere toplam 50 ortaokul 6grencisi ve ayni okullarda goérev yapan 14 Tlirkce 6gretmeni
ile gériismeler yapilmistir. Katilimcilarin belirlenmesi uygun (durum, elverisli) 6rnekleme yontemi ile
gerceklestirilmistir. Bu yontem ile gerceklestirilen goriismelerin katilimci gondlltligine dayanmasi s6z
konusudur (Yildirnm, 2019).Katiimcilara iliskin bazi veriler (TO igin: cinsiyet, egitim durumu, mezun
olunan fakiilte, deneyim; O icin: cinsiyet, sinif diizeyi) Sekil 1, 2, 3, 4, 5 ve 6’da gdsterilmektedir.

Cinsiyet

[JKadin BcErek

Sekil 1. Katilimcilarin (Tiirkge Ogretmenlerinin) Cinsiyeti

Sekil 1 incelendiginde calismaya katilan Tirkce 6gretmenlerinin cinsiyet dagilimi 8 kadin, 6
erkek olarak gérilmektedir.

Egitim Dururmu

I:]Liﬁns . Yk sek Lisans

Sekil 2. Katiimcilarin (Tiirkge Ogretmenlerinin) Egitim Durumu
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Sekil 2 incelendiginde arastirmaya katilan 14 Tirkce 6gretmeninden; 13 6gretmenin lisans, 1
o0gretmenin ise ylksek lisans mezunu oldugu goérilmektedir.

Mezun Olunan Fakiilte

[:]Eg"rtim.Edebiya:

Sekil 3. Katihmcilarin (Tiirkce Ogretmenlerinin) Mezun Oldugu Fakiilte

Sekil 3’e bakildiginda 13 Tirkce 6gretmeni egitim fakultesi, 1 Tirk¢e 6gretmeni ise edebiyat
fakiltesi mezunudur.

17wl 19wl 14yl 27yl 24y 12 30yl 10l 23yl Sl 18yl

Deneyim

Sekil 4. Katihmcilarin (Tirkce Ogretmenlerinin) Deneyimi
Sekil 4 incelendiginde (li¢ Tirkce oOgretmeninin 17, iki Tirkce oOgretmeninin 19 yillik bir

deneyime sahip oldugu izlenmektedir. Geriye kalan dokuz Tiirk¢e 6gretmenin sirasiyla 14, 27, 24, 12,
30, 10, 23, 9 ve 18 yillik bir deneyime sahip oldugu gorilmektedir.
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Sinif Dozeyi

13

D"_’. il D'_:\- L ."' H ] g 03 g

Sekil 5. Katiimcilarin (Ogrencilerin) Sinifi

Sekil 5 incelendiginde arastirmaya katilan 50 6grenciden; on Uger 5 ve 6. sinif, on ikiser 7 ve 8.
sinif 6grencisi oldugu gorilmektedir.

Cisiyet

25

20

15

10

Kiz Erkelk
Sekil 6. Katilimcilarin (Ogrencilerin) Cinsiyeti

Sekil 6 incelendiginde arastirmaya katilan 50 6grencinin cinsiyetlerinin 25 kiz, 25 erkek 6grenci
olarak dagilim gosterdigi gortlmektedir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri, yari yapilandirilmis goriisme formlari ile toplanmistir. Gorlisme, sozli
iletisim yoluyla arastirmalara yanit aramak icin gerceklestirilen veri toplama teknigidir (Karasar, 2016).
Yari yapilandiriimis gériismede temel sorular bellidir ancak gériismeye bagh olarak yeni sorularin da
sorulabildigi gortsmedir (Karacabey, 2019). “Tirkce Ogretmenlerinin uzaktan egitim sirecinde
gerceklestirilen Tirkce derslerinde kinestetik 6grenme stili kullanimina iliskin gorisleri nelerdir? ” ve
“Ortaokul o6grencilerinin uzaktan egitim sirecinde gerceklestirilen Tirkce derslerinde kinestetik
o6grenme stili kullanimina iliskin gérisleri nelerdir?” alt problemlerine cevap aramak amaciyla {i¢ alan
uzmanindan goéris alinarak olusturulan “Ogretmenler icin Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu” ve
“Ogrenciler icin Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu” veri toplamak igin kullanilmistir. Bu formlarda
ogretmenler icin iki, ortaokul 6grencileriicin iki madde kullanilmistir. Calismada kullanilan 6gretmenler
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icin gorisme formu maddelerinde uzman gorisi alinmasi ve pilot okul uygulamasi sonrasi herhangi bir
degisiklige gidilmemis, bu maddeler ilk sekliyle calismada yer almistir. Ogrenciler icin olusturulan
goériisme formunda ise pilot okul uygulamasi sonrasi ikinci soruya ekleme yapilmistir. ilk sekli “2.
Uzaktan egitim silirecinde Tiirkce dersleri sence nasil olmaliydi?” olan madde, “2. Uzaktan egitim
surecinde Tirkge dersleri sence nasil olmaliydi? (Hareket iceren etkinlikler yapilabilir miydi?) ” seklinde
diizenlenmistir. Ogrencilerin uzaktan egitim Tirkce derslerinde hareketli etkinliklere yonelik bakis
actlarini belirleyebilmek dolayisiyla calismanin amacina uygunlugu acisindan bu degisiklige gidilmistir.

Tablo 2.

Veri Toplama Araglari
Tirkgce Ogretmenleri icin Ogrenciler icin Yari Yapilandiriimis Gériisme Formu
Yari Yapilandiriimisg Gériisme Formu
1. Uzaktan egitim sirecinde, Tilrkce 1. Uzaktan egitim siirecinde, hareket etmeye,
derslerinde kinestetik 6grenme stiline dokunmaya dayal bir Tirkge dersi gergeklesti mi?
dayali etkinlikler gergeklestirdiniz mi?
2. Tekrar uzaktan egitime gecilse 2. Uzaktan egitim siirecinde Tirkce dersleri sence nasil
kinestetik 6grenme stiline sahip olmaliydi? (Hareket iceren etkinlikler yapilabilir miydi?)
ogrenciler i¢in hangi uygulamalari
yaparsiniz?

islem / Verilerin Toplanmasi

Calismada belirlenen arastirma sorularina cevap bulabilmek amaciyla veriler toplanmistir.
Calismada; 5,6,7 ve 8. sinif 6grencilerinin gorislerinin yani sira, Tlrkge 6gretmenlerinin goruslerine de
basvurulmustur. Bu baglamda 6grenciler ve 6gretmenler icin iki ayri yari yapilandiriimis gériisme formu
kullanilmistir. Alan uzmani gortsd alinarak hazirlanan yari yapilandiriimis gérisme formu ile okul
idaresinin uygun gordigli saatlerde, 6grencilerden sinif ortaminda ya da 6gretmenler odasinda,
o0gretmenlerden ise 6gretmenler odasinda, uzaktan egitim Tirkce derslerinde kinestetik 6grenme stili
kullanimi Gzerine gorisler alinmistir. Gortismeler arastirmaci tarafindan gercgeklestirilmistir. Yapilan
gorismeler yaklasik iki hafta sirmustr.

Yari yapilandiriimis gérisme formu uygulanmadan 6nce 6grencilerden ve 6gretmenlerden
gondlli katihm formunu ve velilerden de 6grencilerin calismaya katilabilmesi icin onay formunu
doldurmalari istenmistir. Arastirmaya katilim tamamen gonilltlik esasina uygun gerceklestirilmis ve
arastirmada katilimcilarin isimleri kullanilmamistir. Katilimci isimleri gerektiginde ise bu isimler
kodlanarak galismada yer almistir. Gorlsler, gonilliik esasina gore ses kayit cihazi ile kayit altina alinmis
ve bilgisayar ortamina yazil olarak aktarildiktan sonra degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

Yari yapilandiriimis goérisme formundan elde edilen veriler, nesnel bir yaklasimla analiz
edilmistir. Verilerin analizinde icerik analizi teknigi kullanilmistir. “icerik analizinde temel amag,
toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulagmaktir” (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 259).
Ulasilan analiz sonuglari tablolara donustiralmistir. Arastirmadaki tablolarin olusturulmasinda (IMB)
SPSS Statistics 25’ten yararlaniimistir.

Elde edilen verilerin gosteriminde ogretmenler “TOx”, o&grenciler “Ox(y)’ seklinde
kodlanmistir. “TO” kisaltmasi Tiirkgce dgretmenini, “x” kismi ise gdriisme yapilan 6gretmenin kaginci
kisi oldugunu, sayi ile belirtmektedir. “O” kisaltmasi 6grencileri tanimlarken “x”’ kisminda égrencinin
gorisilen kaginci kisi oldugunun yer aldigi sayi, “y” kisminda ise 06grencinin sinif dizeyi
gosterilmektedir. Calismada bulgular 6gretmenler icin ayri, 6grenciler icin ayri olarak gruplandiriimistir.
Ayrica 6grencilerin bulgularinda sinif diizeyine gore bir ayrima gidilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik
Arastirmaya katilim gonullilik esasina uygun olarak gergeklestirilmistir. Arastirmada yer alan
katihmcilarin isimleri, calismada gizli tutulmustur. Gorisler, gonullik esasina gore ses kayit cihazi ile
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kayit altina alinmis ve bilgisayar ortamina yazili olarak aktarildiktan sonra degerlendirilmistir.
Ogrencilerin ve 6gretmenlerin, uzman gériisii alinarak hazirlanan yari yapilandirilmis gériisme formuna
icten cevap verdikleri varsayillmistir. Arastirma slirecinde elde edilen veriler manipile edilmemistir.
Yari yapilandirilmis gériisme formundan elde edilen veriler, nesnel bir yaklasimla analiz edilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Hacettepe Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 05.02.2022
Belge sayl numarasi= E-35853172-300-00002018059

Bulgular
Bu bolimde “Milli Egitim Bakanligi ortaokullarinda uzaktan egitim siirecinde islenen Tirkce
derslerinde uygulanan etkinliklerde, kinestetik 6grenme stilinin yeri ve kullanim durumu nedir?” temel
problem climlesine cevap aramak icin olusturulan iki alt problemin bulgularina yer verilmistir.

Tiirkge Ogretmenlerinin Uzaktan Egitim Tiirkge Ogretiminde Kinestetik Ogrenme Stili Kullanimina
iliskin Goriisleri

Tablo 3’te birinci alt probleme iliskin 6gretmenlerin goriisme formundaki birinci soruya
verdikleri yanitlar gortilmektedir.

Tablo 3.

Ogretmenlerin Gériisme Formundaki Birinci Soruya Verdikleri Yanitlar

Uzaktan egitim siirecinde, Tlirkce derslerinde kinestetik 6grenme stiline dayali etkinlikler
gerceklestirdiniz mi?

Siklik Ylzde
Gegerli Hayir, gerceklestirmedim. 14 100,0
Toplam 14 100,0

Tablo 3 incelendiginde, gortisme formundaki birinci soruya, 14 Ogretmenin “Hayir,
gerceklestirmedim.” yanitini verdigi anlasilmaktadir. Ogretmenlerin bazilarinin birinci soruya verdikleri
yanitlarin detaylarina asagida yer verilmistir:

TO1: “Cok zordu. Teknolojik eksiklik, maddi sikintilar vardi. Uzaktan egitim yerine on saat yiiz

ylze dersi tercih ederim. Dersten kopuk 6grenci, donit yok.”

TO2: “Canlandirma yapilmadi, 1/3 katilim vardi. Dersler bilgiye yénelik oldu.”

TO4: “interaktif etkinlikler Gizerine yiiriitiildii. Derste bile sinirl yaptiriliyor, uzaktan egitimde

hi¢ kullaniimad..”

TO7: “Drama, hareket vs. miimkiin olmadi. Kitaplar, soru cevap, 6dev seklinde oldu. Hepsine

s6z hakki vermek zordu. Katilim en fazla %80 idi.”

TO8: “Cok sikinti yasadik. Derse giren 6grenci sayisi azdi, kopmalar yasandi. Kinestetigi birakin,

Tiirkce dersi konulari diizgiin islenemedi.”

Bazi 6gretmenlerin kinestetik 6grenme stiline uygun etkinlik dizenlenmesinden once
ilgilenmeleri gereken baska durumlarin oldugu goérilmektedir. Ses ve goriintli problemlerinin iletisim
kopukluklarina neden oldugu 6gretmenlerin yanitlarindan anlasiimaktadir.

TO12: “Ekran bagimhhg olustu. Ortam katiim iyiydi uzaktan daha c¢ok soru c¢ozdiik.

Kinestetikler icin etkinlikler ¢cok zor, olmadi.”
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TO13: “Katihm vardi. Yiz yiizeden daha basarili olan 6grenciler de vardi. Basarili gecti

zorlanmadim.”

TO13’lin uzaktan egitimde herhangi bir sorunla karsilasmadigi ve verimli bir ddnem gegirdigi
ancak uzaktan egitimle ilgili belirgin bir etkinlik olup olmadigini belirtmedigi gérilmektedir. TO13’{in
ikinci soruya verdigi yanita bakildiginda ise uzaktan egitim slrecinde kinestetik 6grenme stiline uygun
etkinlik yaptirmadigi anlasilmaktadir. TO12’nin yanitindan ise derse katilimin iyi oldugu ancak
kinestetik 6grenme stiline uygun etkinliklerin yapiimadigi anlasiimaktadir.

Tablo 4’te birinci alt probleme iliskin 6gretmenlerin goérisme formundaki ikinci soruya
verdikleri yanitlar gorilmektedir.

Tablo 4.
Ogretmenlerin Gériisme Formundaki ikinci Soruya Verdikleri Yanitlar
Tekrar uzaktan egitime gegilse kinestetik 6grenme stiline sahip 6grenciler icin hangi uygulamalari

yaparsiniz?

Siklik Yiizde
Gecgerli Kinestetik 6grenciler icin uygun 9 64,3
olabilecek etkinlikler yaparim.
Uzaktan egitimde kinestetik 6grenme 5 35,7
stiline sahip 6grenciler i¢in uygulama
yaptirmam.
Toplam 14 100,0

Tablo 4 incelendiginde, gorisme formundaki ikinci soruya 9 6gretmenin “Kinestetik 6grenciler
icin uygun olabilecek etkinlikler yaparim.”, 5 6gretmenin “Uzaktan egitimde kinestetik 6grenme stiline
sahip égrenciler icin uygulama yaptirmam.” yanitini verdigi anlagilmaktadir. Ogretmenlerin %35,7’lik
kisminin etkinlikleri yaptirmayacagini belirttigi yanitlarinin detayi asagida gosterilmistir:

TOS5: “Kinestetigi gecelim, uzaktan egitimin kendisi kesinlikle olmaz. Ders yiiz yiize islenir.”

TO6: “Kamerada giilerler, aile kaygisi olur, yaptirmam. Ailesi izler, ders islenmiyor mu diye

disunar.”

TO8: “Yiiz yiize egitimin yerini tutmaz. Aninda gériintii paylasimi olursa ¢ok zor hareket her biri

icin. Sabote edecek 6grenci var, kamera agmayacak 6grenci var.”

TO12: “Uzaktan drama gibi 6grencinin hareketli olacagi etkinlikler ¢cok zor olur.”

TO14: “Zor uygulatamazdik, normal dersi bile yapamadik.”

Ogretmenlerin %35,7’lik kisminin yanitlarina bakildiginda tekrar gerceklesecek herhangi bir
uzaktan egitim doneminde kinestetik 6grenme stiline yonelik etkinligin gerekli donanim ve ortam
saglansa bile uygulanamayacagi anlasilmaktadir. TO8, bunun bir nedeni olarak aileyi gormektedir ve
o0gretmen, 6grencilerin bu etkinlikler sirasinda giilmeleri durumunda ailelerinin 6gretmene karsi
bakisinda olumsuz bir etki olusturacagi gorusiine sahiptir.

Diger 6gretmenlerin ise ortam saglandiginda bu etkinlikleri uzaktan da yaptirabilecegi asagida
verilen yanitlarda goérilmektedir:

TO2: “Orada kinestetikler icin zor ama hazirlik yapilsa belki olabilir.”

TO4: “Her sey milkemmel olsa yapilabilir. Okul bélgesinden dolayi 6grenci diizenli katilmadi.

Siure doldurmaya dontismusti, faydasina inanmadik. Bugilin anlattigim ertesi giin 6grencide

yoktu. Déniit alinmadi. Yine ayni durum yasanir. internet alt yapisi yok evlerde, imkan kisitli.”

TO9: “Kullanirdim hareketli etkinlik. Hem zevkli hem bilgileri kalici oluyor. Derste

kullandiklarima benzer etkinlikler yaptirirdim.”

TO10: “Ortam saglanirsa goriintiiden kinestetik etkinlikler, drama, hareket yaptirilabilirdi.”

TO11: “Aile igi iletisim icin yapiliyor bizde. Orada da oyunlar etkinlikler var bu uzaktan egitimde

Tirkge dersinde kullanilabilir.”

TO13: “Whatsapp gruplarinda konu paylasimi yapmak zorunda kaldik. imkan saglanirsa belki

olur.”
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Ortaokul Ogrencilerinin Uzaktan Egitim Tiirkce Ogretiminde Kinestetik Ogrenme Stili Kullanimina
iliskin Goriisleri

Tablo 5’te ikinci alt probleme iliskin gorisme formundaki birinci soru ve besinci sinif
ogrencilerinin bu soruya verdigi yanitlar gorilmektedir.

Tablo 5.
5. Sinif Ogrencilerinin Gériisme Formundaki Birinci Soruya Verdikleri Yanitlar
Uzaktan egitim siirecinde, hareket etmeye, dokunmaya dayal bir Tiirkce dersi gerceklesti mi?

Sikhk Yizde
Gegerli Hayir, gerceklesmedi. 11 84,6
Evet, gerceklesti. 1 7,7
Hatirlamiyorum. 1 7,7
Toplam 13 100,0

Tablo 5 incelendiginde, goriisme formundaki birinci soruya; 11 6grencinin “Hayir,
gerceklesmedi.”, 1 6grencinin “Evet, gerceklesti.”, 1 6grencinin “Hatirlamiyorum.” yanitini verdigi
anlasilmaktadir. Bazi 6grencilerin bu soruya verdigi yanitlarin detayina asagida yer verilmistir:

01(5): “Yok, ¢cok da verimli gegmedi.”

02(5): “Yok, yapilmadi. Sey biraz zor gecti, anlayamadim. Boyle elektriklerimiz gidiyordu siirekli

bizim. O yizden dersleri fazla dinleyemiyordum.”

05(5): “Soru cevap seklinde yaptik, giizel gecmedi o yiizden.”

08(5): “Ekranda gérmedik hareket. Biz kitap agtik, soru cevap yaptik. Fazla anlayamadik.”

09(5): “Uzaktan egitimde harekete dayal hicbir etkinlik yapamadik. Ki beden derslerini bile

islemiyorduk biz. Nasil desem sadece oturup dinliyorduk. Bu koti bir seydi ve biz gercekten o

zamana gore notlarim galiba bu ylizden ¢ok koti geliyordu. Ama su an daha iyiyim mesela.”

013(5): “Hayir, yapamadik hareket. Tiirkce cok zor gecti neredeyse hicbir sey anlayamadik.”

012(5): “Uzaktan egitim... Hareket iceren seyler yaptik ama bunlar ¢ok kisith seylerdi. Ekrani

koyuyoruz. Karsisinda hareketleri biz kendimiz yapiyorduk da.”

Ogrencilerin biiyiik bir kisminin birinci soruya verdigi yanitlara bakildiginda uzaktan egitimde

Tirkce derslerinde harekete dayali bir etkinlik yapiimadigi anlagiimaktadir. Ogrencilerin uzaktan egitim
doéneminde derslerin sézel iletisime dayali olarak gegtigini ve bazi donanimsal problemler yasadiklarini
belirttigi gériilmektedir. 012(5)’nin verdigi yanita bakildiginda ise uzaktan egitimde kisitli da olsa bu
etkinliklerin yapildigi goériilmektedir.

Tablo 6’da ikinci alt probleme iliskin besinci sinif 6grencilerinin gériisme formundaki ikinci

soruya verdigi yanitlar gérilmektedir.

Tablo 6.

5. Sinif Ogrencilerinin Gériisme Formundaki ikinci Soruya Verdikleri Yanitlar

Uzaktan egitim siirecinde Tiirkce dersleri sence nasil olmaliydi? (Hareket iceren etkinlikler yapilabilir
miydi?)

Sikhk Yizde
Gegerli Hareketli etkinlikler yapilabilirdi, isterdim. 11 84,6
Hareketli etkinlikler yapilamazdi. 1 7,7
Belki yapilabilirdi hareket ama ¢ok zor 1 7,7
olurdu.
Toplam 13 100,0

Tablo 6 incelendiginde, goriisme formundaki ikinci soruya; 11 6grencinin “Hareketli etkinlikler
yapilabilirdi, isterdim.”, 1 6grencinin “Hareketli etkinlikler yapilamazdi.”, 1 &grencinin “Belki
yapilabilirdi hareket ama ¢ok zor olurdu.” yanitini verdigi anlasiimaktadir. Bazi 6grencilerin bu soruya
verdigi yanitlarin detayina asagida yer verilmistir:
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01(5): “Daha giizel olsun, eglenceli olsun isterim. Giizel olurdu, eglenceli olurdu.”

05(5): “Daha ¢ok anlatilmasini isterdim, bdyle beden dilini kullanarak. Aslinda kullanilabilir.

Evet, benim 1 sevdigim bir sekilde olur o zaman.”

06(5): “Evet, isterdim. Imm ¢iinkii beden dili daha sey imm uzaktan egitim olsa bile yapmamiz

gerekir, daha iyi anlariz.”

09(5): “Uzaktan egitime boyle i1 mesela nasil anlatsam simdi. Burada yine okuma yapiyorduk

da ses falan gelmiyordu mesela. Onun gibi seylerin yapilmasini yine canlandirmalarin

yapilmasini ¢ok isterdim gercekten. Evet, yapilirdi.”

010(5): “Daha siki ve daha canl islenmeli, sadece ekran basindaymis gibi degil de aslinda

birlikteymisiz gibi. Evet, mimkdiin olur. Yani 6grencilere mesela belli metinler verilir, o metinleri

okutarak yapilabilir biraz.”

012(5): “Hic olmasa daha iyi. Oldugu zamanlarda 6gretmenlerin giizel etkinliklerle anlatmasi

lazim bence. Eglenceli ders anlatmalari lazim ki yoksa 6grenciler dikkate almaz. Yapilabilir,

yaptigimiz da oldu.”

Ogrencilerin %84,6’lik kisminin yanitlarina bakildiginda égrencilerin uzaktan egitimde hareketli
etkinler yapilabilecegi disiincesine sahip oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin hareketli etkinler
yapilmasina istekli oldugu da yukaridaki yanitlardan anlasiimaktadir. Ogrencilerin %15,4’iiniin yanitlari
ise asagida gosterilmistir:

04(5): “Bedende hareketleri kamerada yaptik. Tiirkcede yapilamaz beden dersi gibi ama drama

yapilabilir.”

013(5): “Daha giizel bir program hazirlanmali. Belki yapilabilirdi hareket ama ¢ok zor olurdu.”

04(5)'iin yanitina bakildiginda uzaktan egitimde Tiirkce derslerinde harekete yonelik sadece

dramanin yapilabilecegi anlasiimaktadir. 04(5), beden derslerini ise uzaktan yapabildiklerini
belirtmektedir.

Tablo 7’de ikinci alt probleme iliskin altinci sinif 6grencilerinin gériisme formundaki birinci
soruya verdigi yanitlar gérilmektedir.

Tablo 7.
6. Sinif Ogrencilerinin Gériisme Formundaki Birinci Soruya Verdikleri Yanitlar

Uzaktan egitim siirecinde, hareket etmeye, dokunmaya dayal bir Tiirkce dersi gerceklesti mi?

Siklik Yizde
Gegerli Hayir, gerceklesmedi. 12 92,3
Evet, gerceklesti. 1 7,7
Toplam 13 100,0

Tablo 7 incelendiginde, goriisme formundaki birinci soruya 12 06grencinin “Hayir,
gerceklesmedi.”, 1 6grencinin “Evet, gerceklesti.” yanitini verdigi anlasilmaktadir. Bazi 6grencilerin
yanitlarinin detaylari asagida yer almaktadir:

014(6): “Hocam, yapamadik ciinkii mesela bazi kisilerin gériintiileri olmuyor. internet falan

olmuyor hocam, az kisi katiliyordu derslere. Yani uzaktan egitim ¢ok iyi bir sey degildi.”

019(6): “Uzaktan egitim cok zorlayici, verimsiz gecti hareket olmadi.”

020(6): “Maalesef gerceklesmedi. Sadece kitaptan herkesin dniinde acik olan bir kitap tabii ki

de ortak kitaplarimiz onlardan isleyebildik. Arada bir de yazi yazdik. Yani zaten canli derslerde

hi¢ yapamiyorduk. i sonugcta birbirimizle yapmiyorduk, bir de baglantimiz kopuyordu, internet
sikintisi oluyordu. Bunun icin canli derslerde hi¢ yapamamistik.”

024(6): “Harekete dayali yapamadik, yazamadik bile. Hoca gruptan tekrar atti, yazamayanlar

yazsin diye.”

025(6): “Uzaktan egitim verimsiz, derslerde odaklanmakta zorlandim. Kitapta hareketli

etkinlikler vardi ama uzaktan pek tat alamadik.”
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023(6): “Yani pek giizel degildi clinkii zaten béyle internet kesintileri oluyordu, baglanti

sikintilari oluyordu. O yiizden pek giizel degildi yani bdyle hem hocamizin bazen sesi gidiyordu.

O yuzden duymakta zorlaniyorduk bazi seyleri yazamiyorduk.”

026(6): “In kitaptan isliyorduk zaten metin birazcik sikiciydi. Anlayamiyorduk pek ondan.”

022(6): “Yine kitaptaki etkinlikleri yaptik ve Milli Egitim Bakanligindaki sorulari yaptik,

konulari... Glzel gegti.”

Ogrencilerin biiyiik bir kisminin birinci soruya verdigi yanitlara bakildiginda Tiirkce derslerinde
uzaktan egitim déneminde harekete dayali etkinlik yapiimadigi anlasiimaktadir. Ayrica 6grencilerin
bircogunun uzaktan egitimde zorlandigl, sikildigi ve bazi donanim problemleri yasadiklari
gorilmektedir. 022(6)’nin yanitindan hareketle bu 8grenci icin uzaktan egitimin giizel gectigi
anlasiimaktadir.

Tablo 8’de ikinci alt probleme iliskin altinci sinif 6grencilerinin gériisme formundaki ikinci
soruya verdigi yanitlar gérilmektedir.

Tablo 8.

6. Sinif Ogrencilerinin Gériisme Formundaki ikinci Soruya Verdikleri Yanitlar

Uzaktan egitim siirecinde Tiirk¢e dersleri sence nasil olmaliydi? (Hareket iceren etkinlikler yapilabilir
miydi?)

Sikhk Yizde
Gegerli Hareketli etkinlikler yapilabilirdi, isterdim. 11 84,6
Hareketli etkinlikler yapilamazdi. 2 15,4

Toplam 13 100,0

Tablo 8 incelendiginde, goriisme formundaki ikinci soruya 11 6grencinin “Hareketli etkinlikler
yapilabilirdi, isterdim.”, 2 0&grencinin “Hareketli etkinlikler yapilamazdi.” vyanitini verdigi
anlasilmaktadir. Bazi 6grencilerin yanitlarinin detaylari asagida yer almaktadir:

015(6): “Hareketli etkinlikler yapilabilir. Oyunlar olabilir, ilgimi cekerdi. Hem 6grenmek hem
eglenince daha iyi, aklimizda kalir diye.”
019(6): “Etkinlik acip onlar ¢ézsek gérsellerle daha verimli olurdu. Hareket drama da olurdu
fazlasiyla eglenceli olurdu.”
023(6): “Ya zaten bunlar (izerinde calisiliyor diye biliyorum holograml yapilar, hologramli
sistemler. Yani u1 bu sayede daha ¢ok boyle daha ¢ok derse odaklanabiliriz. Yani mesela boyle
karsimizda 6gretmenimiz varmis gibi yapilabilir. Yani zaten kiglk bir alet oldugundan dolayi
blylk bir goriintli yansitabiliyor o ekranda. O yilzden yani daha verimli olurdu yani
o0gretmenimizi gormek, konusan arkadasimizi mesela gérmek... Bu sayede daha gtizel olabilir
yani ayni yanimizda onu duyuyormusuz gibi.”
025(6): “Daha eglenceli etkinlikler olabilirdi. Daha ¢ok ilgimi cekerdi drama vs. olabilirdi.”
020(6): “Tirkge derslerinde daha béyle internet problemlerinin gitmesini isterdim. Yani boyle
sikintilarin azalmasini Zoom’un yeni glincellemelerle ya da Eba’nin daha verimli bir hale
getirilmesini isterdim. Pek akla gelinmez diye diistinlyorum yani pek hayal glicl gli¢li olanlar
var. Onlar icin glizel olur ama boyle tam hayal glicli olmayan kisiler i¢in birazcik koti olabilir
diye dislniyorum. Clnki onlar mesela 6gretmenleri yanindaymis gibi hissedip de daha iyi
anlayabilmesi icin kisinin yaninda olmasi gerekiyor. Bunun igin de bence ekran olmaz. Bence
yapilamaz.”

Ogrencilerin %84,6’lik kisminin ikinci soruya verdikleri yanitlardan hareketle uzaktan egitimde
Tiurkce derslerinde kinestetik 6grenme stili ile iliskilendirilebilecek etkinliklerin yapilabilecegi
anlasiimaktadir. Ogrencilerin %15,4’iniin iginde yer alan O(20)’nin verdigi yanittan hareketle uzaktan
egitimde Tirkge derslerinde kinestetik o6grenme stili ile iliskilendirilebilecek etkinliklerin
yapilamayacagi anlasiimaktadir.

Tablo 9’da ikinci alt probleme iliskin yedinci sinif 6grencilerinin gérisme formundaki birinci
soruya verdigi yanitlar gérilmektedir.
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Tablo 9.
7. Sinif Ogrencilerinin Gériisme Formundaki Birinci Soruya Verdikleri Yanitlar

Uzaktan egitim siirecinde, hareket etmeye, dokunmaya dayal bir Tiirkce dersi gerceklesti mi?

Siklik Yiizde
Gecgerli Hayir, gerceklesmedi. 12 100,0
Toplam 12 100,0

Tablo 9 incelendiginde, goérisme formundaki ikinci soruya 12 Ogrencinin  “Hayir,
gerceklesmedi.” yanitini verdigi anlasiimaktadir. Bazi 6grencilerin yanitlarinin detaylari asagida yer
almaktadir:

027(7): “Yine ayni sekilde 6gretmen sunu aciyordu. Bir tahtasi vardi, oradan bir seyler

yaziyordu.”

028(7): “Soru cevap seklinde.”

030(7): “Uzaktan egitimde cok harekete dayal bir sey yapmadik. Gérseller daha ¢ok oldu.”

034(7): “Uzaktan egitimde bence Tiirkce dersleri sikici gegti. Clinkii yiiz yiize de daha iyi oluyor.

Oyle...”

Ogrencilerin birinci soruya verdikleri yanitlara bakildiginda, uzaktan egitimde Tirkce
derslerinde harekete dayali bir etkinlik yapilmadigi anlasiimaktadir. Ogrenciler uzaktan egitim
doéneminde derslerin soru cevap ya da gorsel sunu ile gectigini belirtmektedir.

029(7): “Uzaktan egitim ¢ok kotiiydii. Evet, anlasiimadi. Bazen hocanin interneti donuyordu.

Sesimiz kesiliyordu.”

031(7): “Yani ben ¢ok iyi degerlendiremedim agikgasi.”

Yanitlara bakildiginda 6grencilerin uzaktan egitimin verimli ge¢cmedigini dile getirdikleri
anlasiimaktadir.

Tablo 10’da ikinci alt probleme iliskin yedinci sinif 6grencilerinin gériisme formundaki ikinci
soruya verdigi yanitlar goriilmektedir.

Tablo 10.
7. Sinif Ogrencilerinin Gériisme Formundaki ikinci Soruya Verdikleri Yanitlar

Uzaktan egitim siirecinde Tiirk¢e dersleri sence nasil olmaliydi? (Hareket iceren etkinlikler yapilabilir
miydi?)

Sikhk Yizde
Gegerli Hareketli etkinlikler yapilabilirdi, 9 75,0
isterdim.
Hareketli etkinlikler yapilamazdi. 3 25,0
Toplam 12 100,0

Tablo 10 incelendiginde, gériisme formundaki ikinci soruya 9 6grencinin “Hareketli etkinlikler
yapilabilirdi, isterdim.”, 3 06grencinin “Hareketli etkinlikler yapilamazdi.” vyanitini verdigi
anlasilmaktadir. Bazi 6grencilerin yanitlarinin detaylari asagida yer almaktadir:

030(7): “Ses kapama diye bir sey olmasa daha giizel olur. Harekete dayali olabilir. Ekrani

blylitme ile yapilabilir. Cekerdi. Daha ¢ok katilim olurdu.”

031(7): “Yani bdyle hocamiz anlatirken yardimci kaynaklar olsa iyi olabilirdi. Yapilsa yani

mesela hocamiz bir komut verir vs. ilgi cekici olurdu, evet. Yani hocamiz sdylerdi, biz de ona

gore... Evet, uzaktan egitim daha verimli olurdu ama yiiz yiize derslerden daha iyi olmazd..”

032(7): “Mesela sey var hocam, okuldaki anlattiklari gibi hani tahtayi agiyorlar. Ogretmenler

okulda olabilirdi. Zaten bazen 6yle yapiyorlardi da genelde 6yle degildi. Evet, 6yle olabilirdi.

Teknoloji o kadar gelisti ki olabilirdi yani. Cekerdi, evet.”

034(7): “Yaptirilabilir bence yani. Mesela herkese bir figiir verilir mesela béyle konusmalar

yapilabilirdi, eglenceli olurdu.”

035(7): “Bence yapilabilirdi aslinda evet, ekrandan séz hakki alinip.”
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036(7): “Drama olabilirdi, ilgimi ¢cekerdi.”

Ogrencilerin %75’lik kisminin yanitlarina bakildiginda, uzaktan egitimde hareketli etkinliklerin
yapilabilecegi ve boyle etkinliklerin yapilmasinin istenecegi anlasiimaktadir.

033(7): “Yiz ylze siniftaki gibi olsun isterdim. Bence hayir, kullanilamaz. Ortam uygun degil.

Herkesin ayni anda nasil yapacagini bilemeyebiliriz.”

038(7): “Tekrar yapilsa bence 1 bence yapilmasin, yiiz yiize egitim daha da giizel. Yani yapilsin

ama benim hosuma gitmez. Ben daha ¢ok konusmayi seviyorum.”

Ogrencilerin %25,0’inin ikinci soruya verdigi yanitlardan hareketle uzaktan egitimde harekete
dayali bir etkinlik yapilamayacag anlagilmaktadir. 038(7)’in ise bu etkinlik hosuna gitmeyecegi icin
yapilmasini istemedigini belirttigi gorilmektedir.

Tablo 11’de ikinci alt probleme iliskin sekizinci sinif 6grencilerinin gériisme formundaki birinci
soruya verdigi yanitlar gérilmektedir.

Tablo 11.
8. Sinif Ogrencilerinin Gériisme Formundaki Birinci Soruya Verdikleri Yanitlar

Uzaktan egitim siirecinde, hareket etmeye, dokunmaya dayal bir Tiirkce dersi gerceklesti mi?

Siklik Yiizde
Gecgerli Hayir, gerceklesmedi. 12 100,0
Toplam 12 100,0

Tablo 11 incelendiginde, gorisme formundaki birinci soruya 12 &grencinin “Hayir,
gerceklesmedi.” yanitini verdigi anlasiimaktadir. Bazi 6grencilerin yanitlarinin detaylari asagida yer
almaktadir:

039(8): “lyiydi hocam. Anlasilird, yani daha iletisim iyiydi éyle kot bir sey olmadi. Yok, hocam
cok fazla yapiimad:.”
040(8): “Ya bence yapilamadi. Ciinkii sey degil sadece. Burada 6grencilerin katilimi ¢cok sey
sikinti. Clinkl bazilari mesela kamera agmiyor, mikrofon agmiyor, bir sey yapmiyor. En azindan
burada hocanin yiziine gelerek bir seyler diyebiliyorsun ama orada yani ¢ok sey yapmayanlar
da var ama katilanlar oldugunda ¢ok glizel oluyor ben onu séyleyeyim yani.”
041(8): “Hayir. Uzaktan egitimde hic ders verimli gegmedi.”
044(8): “Bence hi¢ yapamadik yani giizel de degildi.”
047(8): “Harekete dayali bir sey mimkiin olmadi. Ciinkii uzaktan oldugumuz icin ve
bilgisayarlardan, telefon, tabletlerden yaptik dersi. Yani genellikle konusmaya dayali dersler
gecti... Uzaktan egitim su ydnden verimliydi: insanlar kendini birazcik daha rahat hissetti. Yani
okulda dgretmen baskisi yiyebiliyordunuz agik bir sekilde. Ogretmen size soru sordugu zaman
acaba bunu mu cevap verecegim yoksa baska bir sey mi verecegim diye i zorlanabiliyordunuz
ama evde oldugumuz zaman kolaylikla cevap verilebiliyordunuz.”

Ogrencilerin birinci soruya verdigi yanitlara bakildiginda, Tiirkge derslerinde uzaktan egitim
doneminde harekete dayal etkinlik yapilmadigi anlasilmaktadir.

042(8): “Kotii gecti. Derslerim bayag! bir diistii. Uzaktan egitime fazla giremiyordum.”

043(8): “In uzaktan egitimde ¢ok zorlandim hani hi¢ anlayamadim.”

045(8): “Hayir, ben derslere girmiyordum. Cok sikiciydi ¢iinkii.”

049(8): “Turkge ¢ok kotiiydi hatta en koétii dersimiz Tirkceydi. Ya sadece soyleydi: In

isledigimiz ders kitabi veya diger kaynaklari i ekrana yansitiyorlardi, ekrandan yansittigimiz

konulari yapiyorduk, ders bitiyordu bu kadar. Yoktu.”

050(8): “Uzaktan egitimde bir sey anlayamadim. Derse katilan biriydim ama burada

katilamadim.”

Ogrencilerin bir kisminin birinci soruya verdigi yanitlardan hareketle égrencilerin uzaktan

egitime yonelik olumsuz elestirileri oldugu anlasiimaktadir.
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048(8): “Uzaktan egitimde giizel gecti. Orada sey i1 dershaneye giderken yapmistik. Seydi imm
fiilimsilere baslamistik o zaman. Ekleri boyle yazmistik, kapilara falan yazmistik. Aklimda
kalmistr.”

048(8)’in 8. siniflar icerisinde uzaktan egitimin giizel gectigini soyleyen tek dgrenci oldugu
anlasiimaktadir.

Tablo 12’de ikinci alt probleme iliskin sekizinci sinif 6grencilerinin gériisme formundaki ikinci

soruya verdigi yanitlar gérilmektedir.

Tablo 12.
8. Sinif Odrencilerinin Gériisme Formundaki ikinci Soruya Verdikleri Yanitlar

Uzaktan egitim siirecinde Tiirk¢e dersleri sence nasil olmaliydi? (Hareket igeren etkinlikler yapilabilir

miydi?)
Siklk Yiizde
Gecgerli Hareketli etkinlikler yapilabilirdi, 9 75,0
isterdim.
Hareketli etkinlikler yapilamazdi. 3 25,0
Toplam 12 100,0

yapilabi

Tablo 12 incelendiginde, goriisme formundaki ikinci soruya 9 6grencinin “Hareketli etkinlikler
lirdi, isterdim.”, 3 0grencinin “Hareketli etkinlikler yapilamazdi.” vyanitini verdigi

anlasilmaktadir. Bazi 6grencilerin yanitlarinin detaylari asagida yer almaktadir:

Turkce

040(8): “Harekete dayali tabii ki yapilabilir ama 6grencilerin katilimi gerek. Ogrenciler
neredeyse hi¢ katilmiyor yani. ... Gayet giizel yapilabilir bence hatta buradakinden de giizel
olabilir. Mesela ne bileyim ben mesela ona uygun bir kiyafetim vardir onu giyip katilabilirim
mesela.”

045(8): “Daha fazla etkinlik yapsak hani siirekli okumak yerine etkinlik olsa biraz. Hani dediginiz
gibi hareketli olsa evet.”

046(8): “Daha cok evde yapilabilecek etkinlikler olabilirdi. Hocamiz konulara dayal daha yavas
ilerleseydi. Hareket iceren etkinlikler yapilabilir aslinda kardesimin beden egitiminde kas
¢alisma, hareket yaptilar. Tlirkge dersine uyarlanabilir. Daha gok ilgimi ¢ekerdi.”

049(8): “Ya bence uzaktan egitim tekrar yapilsa cok giizel olabilirdi. In ¢linkii su an uzaktan
egitim i¢in bence daha ¢ok 6nem verilmeli. Clinki soyle: Okulda ¢alisirken bazi olaylar oldugu
zaman boyle ¢ok aksayabiliyor derslerimiz. Uzaktan egitimde 1 bazi derslerde soyleydi: Bazi
hocalarimiz ¢ok giizel anlatiyordu. Dedigim gibi onu, tiyatro tarzinda da yansitiyordu bizlere.
Bence uzaktan egitimde daha glzel olabilirdi... Evet, kesinlikle.”

Ogrencilerin %75’lik kisminin ikinci soruya verdigi yanitlardan hareketle uzaktan egitimde
derslerinde kinestetik 6grenme stili ile iliskilendirilebilecek etkinliklerin yapilabilecegi

anlasiimaktadir.

041(8): “Tekrarlar yine once internet baglantisinda sorunlar oldugu icin hocalar onlarla
ugrasmaktan ders kesiliyor. Yapilamaz bence. Bir kere herkes sey etkinliklere katiimak
istemiyor. Gonullik dislik olunca da hoca iptal ediyor.”

050(8): “Drama hareket yaptirilamazdi. Sinifta da yaptiriimadigi icin.”

041(8) ve 050(8)'nin verdigi yanitlardan hareketle uzaktan egitimde Tiirkce derslerinde
kinestetik 6grenme stili ile iliskilendirilebilecek etkinliklerin yapilamayacagi anlasiimaktadir.

Tartisma ve Sonug
Tiim dlinyada yayilan Covid-19 salgini sonucunda Tirkiye'de egitim, iki buguk déneme yakin

uzaktan egitim seklinde siirdirilmistir. Ogretmenlerin yanitlarindan hareketle bu siiregte birgcok
problemin ortaya ¢iktigi gorilmektedir. Ortaya ¢ikan en 6nemli problemlerden biri kinestetik 6grenme
stili baskin 6grencilerin bu siiregten olumsuz etkilenmis olmalaridir. Clinkl 6gretmenlerin yanitindan
hareketle uzaktan egitim silirecinde kinestetik 6grenme stili baskin 6grencilerin goz ardi edildigi
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anlasilabilmektedir. Orhan (2021) tarafindan yapilan galismada, uzaktan egitimdeki Tiirkce dersinde,
derslere aktif katiimin gerceklesmedigi, buna bagh olarak da ilgi ve dikkatin kaybedildigine yonelik
sonucu, bu ¢alismanin, kinestetik 6grenme stiline yonelik etkinliklerin ¢ok sinirli kalmasi, dolayisiyla
ogrencilerin aktif konumda olmamasi sonucu ile benzerlik tasimaktadir. Oysa uzaktan egitimin temel
kosulu 6grencilerin bu sirecte aktif konuma getirilmesidir (Moore ve Kearsley, 1996, s. 133, akt. Miller
ve King, 2003, s. 291).

Olduke¢a uzun bir donemde, kinestetik 6grenme stiline sahip bir 6grencinin sabit bir sekilde
ekrana odaklanmasi zor oldugundan, bu 6grencilerin Tiirkce dersinde iyi bir 6§renme siireci gegirmesi
beklenememektedir. Ogrencinin yalnizca kinestetik 6grenme stili baskinsa ekrana odaklanmasi ve iyi
bir 6grenme siireci gecirmesi, daha da zorlasacaktir. Clinki tek bir stili baskin olan 6grenciler, yalnizca
kendi 6grenme stiline uygun olan siireclerde basarili bir 6grenme sireci gerceklestirebilirler.
Ogrencinin kendi stili disina cikilan bir 6gretim siirecinde, 6grenci kendisine sunulanlari, kendi stiline
gore cevirmeye calisacaktir. Clinkii “Grinder’a gore kinestetik 6grencinin disaridan gelen ses ve
goruntileri algilamak icin bunlari harekete doniistiirmeleri gerekmektedir” (Grinder, 1989; akt.
Boydak, 2001, s. 51). Bu gevirim sirasinda, 6gretmenin islemeye devam ettigi yeni konularin 6grenci
tarafindan anlasilamamasi (6grenci eski konuya odaklanacagi icin) ve dolayisiyla 6grencinin ders
veriminin dlismesi s6z konusu olabilmektedir. Ayrica bu durumun, yalnizca kinestetik 6grenme stiline
sahip 6grencileri etkilemedigi, diger 6grenme stiline sahip 6grencileri de etkiledigi, 6grencilerin
gorislerine bakildiginda anlasiimaktadir. Ogrencilerin birgogunun uzaktan egitim siirecinden verim
alamadiklari goériilmustiir. Ogretmenlerin 12’sinin uzaktan egitim Tiirkce derslerinde verimsiz bir siire¢
gecirdikleri, bu nedenle harekete yonelik bir etkinlik yaptirmadiklari, geri kalan iki 6gretmenin ise
verimli bir slireg gecirdigi ancak onlarin da bu sirecte harekete yonelik bir etkinlik yaptirmadigi tespit
edilmistir. Bu sonug ile 6grenci goérismelerinden elde edilen “uzaktan egitimde Tirkce derslerinin
verimsiz gecmesi” ve “bu donemde harekete yonelik etkinligin yapilmadigl’” sonucu birbirini
desteklemektedir. Ayrica bu sonucu, Karacaoglu ve digerleri, (2021) tarafindan yapilan g¢alismadaki,
uzaktan egitim derslerinin ylz ylize egitimle gerceklesen Tirkce dersleri kadar verimli olmadigina
yonelik ulasilan sonug, destekler niteliktedir.

Ayrica bazi 6gretmenlerin 6zellikle kinestetik 6grenme stiline sahip 6grenciler i¢in ylz ylze
egitimi tercih etmelerine yoénelik gorisleri, Karacaoglu ve digerleri, (2021) tarafindan yapilan
¢alismanin, Turkce Ogretmenlerinin beceriye dayali Tirkge dersinin uzaktan egitimle
gerceklesemeyecegini dislindiikleri ve acil olarak yiz ylize egitime gecilmesi gerektigi sonucu ile
benzerlik tagimaktadir.

TO4’(in birinci soruya verdigi yanita bakildiginda, yiiz yiize egitimde de kinestetik 6grenme
stiline yonelik etkinliklerin sinirli yapildigi ve kinestetik 6grenme stilinin baskin oldugu 6grencilerin
kismen ihmal edildigi gorilmektedir. Yiz yize sureglerde bile olan bu olumsuzlugun uzaktan egitimde
surmesi, 6gretmenler igin beklenen bir durum olmustur.

Bazi 6gretmenlerin kinestetik 6grenme stiline yonelik etkinliklerin uygulanmasi 6ncesinde,
baska temel problemler oldugunu vurguladig gorilmistiir. Cetin (2022) tarafindan yapilan ¢alismada
ulasilan uzaktan egitimde en temel problemlerin teknik sorunlar ile teknolojinin donanim boyutuna
yonelik eksikliklerin olmasi sonucu, bunu destekler niteliktedir. Ayrica Guler (2024) tarafindan yapilan
calismada da ulasilan uzaktan egitimde donanim eksikliklerinin dersleri olumsuz yonde etkiledigine
yonelik sonug, benzerlik gostermektedir. Ses ve goriintii problemleri beraberinde iletisim
kopukluklarina neden olmustur. Elbette donanimsal problemlerin en basta ¢ozlilmesi sarttir. Aksi bir
durumda bir ders islenmesi beklenemez. Ancak bu sorunlar asildiktan sonra kinestetik 6grenme stilinin
ihmal edilmemesi gerekmektedir. Nasil ki uzaktan egitimde (elbette yiiz yiize egitimde de) ses ve
gorintli olmadan iletisim gerceklesmiyor, 6gretmen ve 6grenci birbirleriyle etkilesim kuramiyorsa
kinestetik 6grenme stili ile iliskisiz etkinliklerde de kinestetik 6grenme stili baskin bir 6grenci, 6gretmen
ve 6gretimle etkilesim kuramamaktadir.

Ogretmenlerin  %64,3’iiniin  tekrar uzaktan egitime gecilirse donanim problemleri
¢Ozilduginde kinestetik 6grenme stiline sahip 6grenciler icin gerekli etkinlikleri yaptirabilecegi
sonucuna ulasiimistir. Olasi bir uzaktan egitim doneminde bazi 6gretmenlerin ortam saglandiginda
kinestetik 6grenme stiline yonelik etkinlikler yapmaya istekli olmasi, bu noktada 6nem tasimaktadir.
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Ogrencilerin ¢ogunun uzaktan egitim sirecinde verim alamadiklari hatta derslerin sikici
gectigini dislinen bazi 6grencilerin derslere katilmadiklari, 6grenci yanitlarindan anlasilmaktadir. Giler
(2024) tarafindan yapilan ¢alismada ulasilan uzaktan egitim sirecinde ders katilminin distk olmasi
sonucu ile bu galismadaki 6grencilerin bazilarinin uzaktan egitimde derslere katilmamasi yontindeki
sonug, benzerlik tasimaktadir. Ayrica Tufan (2022) tarafindan yapilan ¢alismada, 6grencilerin yiiz ylize
egitim sirecini tercih edip bu siireci daha yararli bulduklarina yonelik ulasilan sonug ile bu ¢alismadaki
ogrencilerin cogunun derslere katilma isteginin olmamasi ve 6gretmenlerin bazilarinin da 6grencilerin
bu gorislerini destekler nitelikteki yanitlari birbiriyle 6rtismektedir.

Ogrencilerin derse katiimama nedenleri arasinda, donanim eksiklig§inden kaynaklanan
problemler ve Ozellikle harekete dayali olarak 6grenen 6grenciler icin yalnizca ekrana dayali bir stirec
islenmis olmasindan kaynaklanan problemler oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin gorislerine
bakildiginda, gorsel ve isitsel 6grenmesi baskin olan 6grencilerin de harekete yonelik etkinlikleri
istedikleri gorilmustir. Ogrenciler bu sayede derslerin daha canli ve eglenceli gececegini
belirtmislerdir. Besinci ve altinci sinif 6grencilerinin %84,6’sinin, yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin
%75’inin, uzaktan egitim sirecinde Tirk¢e derslerinde hareket iceren etkinliklerin yapilabilecegini
distinmeleri “68rencilerin gelisimsel 6zelliklerinin 6gretime etkisini’”’ akillara getirmektedir. Clinki bu
ylzdelerin igerisinde sadece kinestetik 6grenme stili baskin olan 6grenciler degil, gorsel ve isitsel
6grenme stili baskin olan 6grenciler de bulunmaktadir. Ancak aciklanan yilizdelerde (yukarida ifade
edilen) sinif dizeyleri arasinda yiksek bir farkin olmamasi, farkli 6grenme stillerine ve farkh yas
gruplarina sahip bireylerin bireysel tercihi ve ilgisinin 6ne ¢iktigini géstermektedir.

Besinci ve altinci sinif 6grencilerinin %84,6’sinin, yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin
%75’inin uzaktan egitim slrecinde Tirkge derslerinde hareket igeren etkinliklerin gerekli donanim
saglandiginda yapilabilecegini dislindigu tespit edilmistir. Bu sonug ile arastirmanin diger bir parcasi
olan Tiirkce O0gretmeni gorlismelerinde 0gretmenlerin %64,3’Unin tekrar yapilabilecek bir uzaktan
egitimde donanim saglanirsa harekete yonelik etkinlikleri yaptirabilecekleri sonucu, birbiri ile
ortismektedir. Tum sinif diizeylerinde 6grencilerin yiiksek ylizdeli ortak bir gorisle uzaktan egitim
sirecinde, Tirkce derslerinde hareket iceren etkinliklerin gerekli donanim saglandiginda
yapilabilecegini belirtmeleri, 5Gnem tasimaktadir.

Ogrencilerin géziinden bunun yapilabilecegini gérmek 6grencilerin uzaktan egitimde Tiirkce
derslerine, daha istekli katilabilecek olmalari agisindan 6nemlidir. Olasi bir uzaktan egitimde, 6zellikle
Tirkce derslerinde 6grencilerin ekran karsisinda siirekli oturmalari ve gesitli problemler nedeniyle
derslere katilmayan ve katilmaya istekli olmayan 6grenciler icin ekran karsisinda hareketin, dikkat
cekici olmasi ve katilimi artirmasi beklenmektedir.

Besinci sinif 6grencilerinin %84,6’s1, 6.sinif 6grencilerinin %92,3’0, 7. ve 8. sinif 6grencilerinin
ise tamami; uzaktan egitim Tlrkce derslerinde harekete dayal bir etkinligin yapilmadigini belirtmistir.
Buna gore ortaokul 6grencilerinin biiylik bir kisminin uzaktan egitim Tirkge derslerinde harekete dayali
bir etkinlikle karsilasmadigl sonucuna ulasilmistir. Bu sonug ile arastirmanin diger bir pargasi olan
Tirkge 68retmeni gériismelerinden elde edilen Tiirkge derslerinde uzaktan egitim slirecinde hareket
etmekle iliskili bir etkinligin yapilmadigi sonucu birbiri ile tutarlihk gdstermektedir. Fidan ve digerleri,
(2022) tarafindan yapilan ¢alismada uzaktan egitimde en cok kullanilan materyalin web araclari ile
Turkge ders kitabl olmasi da bu sonucla benzerlik gostermektedir.

Oneriler

Olasi bir uzaktan egitim sirecinde, 6gretmen ve 0Ogrencilerin donanim problemi kaygisi
yasamamasi i¢in Tirkiye genelinde donanimin giiglendirilmesine iliskin dnlemlerin dnceden alinmasi
Onem tasimaktadir.

Uzaktan egitim sirecinde tim 06grenme stillerine uygun olacak bir 6gretim tasariminin
yapilmasi onerilmektedir. Arastirmacilarin bununla ilgili olarak 6rnek bir 6gretim tasarimi gelistirme
¢alismasi yapmalarinin 6gretmenlere yol gosterme agisindan dnemli olacagi diisiinilmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi
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Extended Abstract
Introduction

Distance education is one of the topics where the impact of technology in education is
observed mostly. Distance education, which is created in line with different interests and needs, is
divided into subheadings as synchronous, asynchronous, and blended learning. These subheadings can
be used according to interest and need in the education process.

In cases where instant feedback is important and teacher-student and student-student
interaction is desired, the synchronous distance education model is preferred by the educator. It is
possible to create an environment similar to face-to-face education with the synchronous distance
education system.

Asynchronous distance education is a system where individuals access education at different
times. Students can access the educational content that the teacher has prepared in advance later. In
this system, questions are not expected to be answered immediately. Feedback can be provided
through different channels (various correspondence tools such as e-mail).

The most important feature that distinguishes distance education from face-to-face education
is that each student attends classes created as a virtual classroom from their homes or different
locations. In distance education, student characteristics must be taken into consideration for the
multifaceted development of students. One of the most important elements affecting the learning
process is learning styles. Learning styles are defined as the ways individuals use in the learning
process. Each individual's learning style is different. The invariance of learning styles carries it to a more
important point in the teaching process because this invariable structure of the style necessitates a
learning process that is appropriate for the learning style in order for the teaching to achieve its
purpose. The student is expected to benefit only from an education that is appropriate for his/her own
learning style.

Students with a kinesthetic learning style learn through touch and movement. Therefore, the
training to be organized for these students should be based on movement and touch because an
education organized with only verbal communication or visuals will not appeal to the student if she /
he has only a kinesthetic learning style. This situation will directly affect the student's success in the
lesson since the student transforms "what is presented" to his / her own style in order to learn. While
making this transformation, it is possible for him/her to be late in following other content in the lesson
and as a result, his/ her course efficiency will decrease.

In distance education, it is possible to process a learning process suitable for students with
visual and/or auditory learning styles by using multimedia elements (text, audio, etc.). A separate
arrangement is needed for the learning process that will appeal to students with a kinesthetic learning
style. With good planning, a teaching process suitable for the learning style of all students is expected
to be seen in distance education, just as in face-to-face education.
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In the distance education process implemented after the Covid-19 outbreak in Turkiye, it is
important to determine whether any activities are carried out for students with a kinesthetic learning
style in Turkish lessons and to raise awareness of students with a kinesthetic learning style in distance
education. The purpose of this research is to examine the place and use of activities suitable for the
kinesthetic learning style in Turkish language lessons carried out during the distance education process
in the context of teacher and student opinions.

Method

The research was carried out using a case study design, one of the qualitative research
methods. The case study design aimed to examine the opinions of Turkish language teachers and
middle school students in detail.

In the research, interviews were conducted with a total of 50 middle school students, 13 fifth
graders, 13 sixth graders, 12 seventh graders and 12 eighth graders studying in middle schools affiliated
with the Ministry of National Education in Sivas province in the 2021-2022 academic year. The
determination of the participants was carried out by the convenience (situation, convenient) sampling
method. The data of the research was collected through semi-structured interview forms. In order to
find answers to the sub-problems of “What are the opinions of Turkish language teachers on the use
of kinesthetic learning style in Turkish language lessons conducted during the distance education
process?” and “What are the opinions of middle school students on the use of kinesthetic learning
style in Turkish language lessons conducted during the distance education process?”, the “Semi-
Structured Interview Form for Teachers” and the “Semi-Structured Interview Form for Students”,
which were created by obtaining the opinions of three field experts, were used to collect data.

Participation in the study was completely voluntary and the names of the participants were
not used in the study. When the names of the participants were required, these names were coded
and included in the study. It was assumed that the students and teachers gave sincere answers to the
interview form. The opinions were recorded with a voice recorder on a voluntary basis and were
evaluated after being transferred to the computer in written form.

The data obtained from the semi-structured interview form were analyzed with an objective
approach. Content analysis technique was used in the analysis of the data. The analysis results
obtained were converted into tables. SPSS Statistics 25 (IMB) was used in the creation of the tables in
the study.

Result and Discussion

It was seen that many problems arouse in distance education Turkish language lessons based
on the responses of teachers. One of the most important problems that arouse was that students with
a dominant kinesthetic learning style were negatively affected by this process because, based on the
responses of most teachers, it could be understood that students with a dominant kinesthetic learning
style were ignored in the distance education process.

It was determined that 12 of the teachers had an inefficient process in distance education
Turkish lessons and therefore did not have any movement-oriented activities, while the remaining two
teachers had an efficient process but did not have any movement-oriented activities during this
process. It was observed that some teachers emphasized that there were other basic problems before
the implementation of activities for the kinesthetic learning style. Sound and image problems caused
communication gaps.

It was concluded that 64.3% of the teachers would be able to carry out the necessary activities
for students with a kinesthetic learning style if distance education were to be resumed and the
hardware problems were resolved. It is important to note at this point that some teachers were willing
to carry out activities for the kinesthetic learning style when the environment was provided during a
possible distance education period.

It was understood from the student responses that most of the students were not productive
in the distance education process and some students did not attend the classes because they thought
the classes were boring. The reasons why students did not attend the classes were seen to be the
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problems caused by the lack of equipment and the problems caused by the fact that a process based
solely on the screen was carried out, especially for students learning on the basis of movement.

It was concluded that a large portion of middle school students did not encounter any
movement-based activities in their distance education Turkish language lessons. This result was
consistent with the result obtained from the interviews of Turkish language teachers, which is another
part of the research, that no movement-related activity was carried out in the distance education
process in Turkish lessons.

It was determined that 84.6% of fifth and sixth graders and 75% of seventh and eighth graders
thought that activities involving movement in Turkish language lessons could be done in the distance
education process if the necessary equipment was provided. It is important that students at all grade
levels shared a common opinion with a high percentage stating that activities involving movement in
Turkish lessons could be done in the distance education process if the necessary equipment was
provided.

Seeing that this could be done through the eyes of students is important in terms of students
being more willing to participate in Turkish language lessons in distance education. In a possible
distance education, especially in Turkish language lessons, students are expected to sit in front of the
screen all the time and for students who do not attend or are not willing to attend lessons due to
various problems, it is expected that the movement in front of the screen will be noticeable and
increase participation.
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Oz

Bu arastirmada Tiirkge 6gretimi alaninda gorev yapan akademisyen ve 6gretmenlerin yapay zeka
(YZ) kullanimina iliskin gorasleri ele alinmistir. On akademisyen ile yedi Tiirkge 6gretmeninden veri
toplanarak yapilan arastirmada nitel bir yaklasim benimsenmis ve verilerin analizinde icerik analizi
teknigi kullanilmistir. Arastirmanin bulgulari Tiirkge egitiminde YZ kullaniminin hem olanaklar hem
de sinirlamalar tasidigini acikga ortaya koymaktadir. Katilimcilar, YZ'nin dil becerilerinin gelisimine
ozellikle yazma ve konusma 6grenme alanlarinda katki sagladigini vurgulamis ve bu teknolojinin
Ogrencilerin bireysel 6grenme deneyimlerini zenginlestirebilecegini belirtmislerdir. Bununla
birlikte YZ'nin kolayciliga yol acabilecegi ve etik sorunlar yaratabilecegi konusunda ciddi endiseler
dile getirilmistir. Arastirmada icerik Uretimi ile ders materyali hazirligi silreclerinde ve
O0gretmenlerin is ylkinl azaltmada YZ'nin buyldk bir fayda sagladigi ancak 6gretmenlerin
motivasyon eksiklikleri nedeniyle bu teknolojiden tam anlamiyla yararlanamadigi ortaya ¢ikmistir.
YZ'nin Tirkge egitimine entegrasyonunun daha verimli olmasi icin 6gretmenlerin ve
akademisyenlerin is birlig§ine dayal farkindalk artirici egitim programlarina ihtiya¢ duyuldugu
sonucuna varimistir.

Anahtar Kelimeler: Yapay zek3, dijital teknoloji, dil becerileri, Tiirkge egitimi

The Use of Artificial Intelligence in Turkish Language Education:
What Do Turkish Language Educators Think About Al?

Abstract
This study explored the views of academicians and teachers in Turkish language education
regarding the use of artificial intelligence (Al). Data were collected from ten academicians and
seven Turkish language teachers using a qualitative approach and content analysis. The findings
indicated that Al held both potential and limitations in Turkish language education. Participants
highlighted that Al significantly contributed to developing language skills, particularly writing and
speaking, and could enrich students' individual learning experiences. However, concerns were
raised about Al fostering laziness and creating ethical issues. The study also revealed that Al
reduced teachers' workload in content creation and lesson planning, yet its full potential was not
being utilized due to a lack of teacher motivation. It was concluded that collaborative awareness-
raising training programs for teachers and academics were necessary for the integration of Al
effectively into Turkish language education.
Keywords: Artificial intelligence, digital technology, language skills, Turkish language education
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Giris

Dijital teknolojiler ve yapay zeka (YZ) alanindaki gelismeler egitim sireclerini dénustirerek dil
egitiminde vyenilikci firsatlarin 0nlinG agmaktadir. YZ destekli uygulamalar, 6grenme sireglerini
bireysellestirmenin yani sira 6grenci katilimini artirma, dil becerilerini gelistirme ve anlik geri bildirim
saglama gibi avantajlar sunarak dil egitiminin etkinligini 6nemli dl¢lide artirmaktadir (Chen, Chen ve
Lin, 2020; Chen vd., 2021). Bu baglamda YZ tabanli dil 6grenme araglari, 6grencilerin dil bilgisi, kelime
dagarcigl ve telaffuz gibi alanlarda etkili pratik yapmalarini saglamakta ve 6grenme deneyimlerini
zenginlestirmektedir (Jeon, Lee ve Choe, 2023; Ji, Han ve Ko, 2023; Rahman, Raj, Tomy ve Hameed,
2024). Ayrica uluslararasi bilgi tabani YZ'nin dil becerileri Gzerindeki etkisini genis bir literatirle
desteklemekte ve bu alanda 6nemli bir kaynak olusturmaktadir (Jeon, Lee ve Choi, 2024). Bu
gelismeler, yalnizca dil egitiminin niteligini ylkseltmekle kalmamakta ayni zamanda 6gretmenlerin
ogrenci gereksinimlerine daha duyarl bir sekilde yanit vermelerine de olanak tanimaktadir. Bu
dogrultuda YZ'nin Tiirkce egitimine entegrasyonu ve bu entegrasyonun etkilerini ele alan arastirmalara
duyulan ihtiyac giderek artmaktadir.

Dijital teknoloji, bilgi ve iletisim slireglerini donUstiren, verilerin islenmesini ve paylasiimasini
kolaylastiran cesitli ara¢ ve uygulamalari icermektedir. Kullanicilara bilgiye daha hizli erisim imkani
sunmakta ve etkilesimli deneyimler saglayarak kullanicilarin yasam kalitesini artirmaktadir (Oztiirk ve
Ozel, 2021). Bu déniisiimiin en énemli bilesenlerinden biri olan YZ, makinelerin insan zekasini taklit
etmesine olanak taniyan bir teknoloji olarak tanimlanmaktadir (Chassignol, Khoroshavin, Klimova ve
Bilyatdinova, 2018). GUnumizde bu teknolojiler; egitim, saglik, ticaret ve eglence gibi pek ¢ok alanda
kritik bir rol oynamaktadir (Perera ve Lankathilaka, 2023).

YZ teknolojileri, dil egitimi alaninda kokli bir donlisim yaratarak 6grenme siireclerini hem
daha verimli hale getirme hem de kisisellestirme konusunda c¢igir acici firsatlar sunmaktadir. YZ,
bireysel 6grenme ihtiyaglarina dinamik bir sekilde uyum saglayarak 6grencilerin performansini
artirmakla kalmayip dil materyallerine erisimi de kolaylastirmaktadir. Bununla birlikte 6gretmen odakl
geleneksel yaklasimlari geride birakarak 6grenci merkezli 6grenme anlayisini giclendirmekte ve
o0grenme silireglerini her 6grenci icin 6zel bir deneyime donustiirmektedir (Tafazoli ve Gdmez-Parra,
2017). Ozellikle ChatGPT gibi sohbet robotlari, etkilesimli 6grenme deneyimleri sunarak dil grenen
bireylerin dil becerilerini gelistirmelerinde etkili araglar olarak 6ne ¢ikmaktadir (Mai, Da ve Hanh,
2024). Ayrica dil becerilerinin gelisimini desteklemek amaciyla YZ entegrasyonunu ele alan
arastirmalar, yenilikci yaklagimlarla dil egitimine katki saglamakta ve 6grencilerin daha etkin, etkilesimli
o6grenme deneyimleri yasamalarina imkan tanimaktadir (Al Kaisi, Arkhangelskaya ve Rudenko-Morgun,
2019; Chien, Wu, Lai ve Huang, 2022; Divekar vd., 2021; Gasaymeh, 2024; Guo, Zhong, Li ve Chu, 2023;
Jiang, 2024; Rashid, Malik, Abbas ve Khan, 2024; Xu vd., 2022; Wagner, 2024).

YZ teknolojileri; dinleme, konusma, okuma ve yazma becerileri alaninda énemli gelismelere yol
agmaktadir. S6z konusu onemli gelismeleri rapor eden arastirmalarin daha ¢ok uluslararasi bilgi
tabaninda mevcut oldugu gérilmektedir (Huang, Hew ve Fryer, 2021; Liang vd., 2023; Jeon vd., 2024).

Uluslararast Yaym Bilgileri

Yazma )
13% Dinleme

19%

Okuma

5%

Konugma
63%
s Dinleme =Konusma ®Okuma = Yazma

Sekil 1. YZ ile Dil Becerilerinin Entegrasyonuna iliskin Uluslararasi Yayinlarin Genel Gériinimii
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Sekil 1, YZ destekli dil 6gretimi izerine yapilan arastirmalarin genel goériiniimini sunmaktadir.
30 Kasim 2024 itibariyla Web of Science veri tabaninda gergeklestirilen taramada, YZ'nin dil
becerileriyle entegrasyonu baglaminda toplam 57 (%63) c¢alismanin konusma becerisi Uzerine
yogunlastigi tespit edilmistir. Bunun yani sira, dinleme becerisiyle ilgili 17 (%19), yazma becerisiyle ilgili
11 (%13) ve okuma becerisi lizerine yalnizca 4 (%5) ¢alisma bulundugu belirlenmistir. Bu dagilim, YZ'nin
konusma becerisinde daha yaygin kullanildigini, diger dil becerilerinde ise daha az arastirma yapildigini
gostermektedir. Bu baglamda konusma becerisine yonelik olarak Al Kaisi vd. (2019), Divekar vd. (2021),
Guo vd. (2023), Wang vd. (2024) ve Yang vd.nin (2024) ¢alismalari 6ne ¢ikmaktadir. Dinleme becerisi
Gzerine yapilan arastirmalar arasinda Chien vd. (2022) ve Hu’nun (2021, 2024) arastirmalari dikkat
cekmektedir. Yazma becerisi konusunda ise Gasaymeh (2024), Jiang (2024), Li ve Ironsi (2024) ile
Rashid ve digerlerinin (2024) calismalari 6nemli bir katki saglamaktadir. Okuma becerisi baglaminda ise
Xu vd. (2022) ile Wagner’in (2024) ¢alismalari 6rnek olarak gosterilebilir.

3 Aralik 2024 tarihinde TR Dizin ve Google Akademik veri tabanlarinda makale kategorisinde
yapilan taramalar, yurt i¢i ulusal yayinlarin bu alandaki sinirli varligini agik¢a ortaya koymustur. Bu
baglamda, Akkaya ve Civgin’in (2021) Tirkge egitiminde YZ kullanimina iliskin teorik bir gergeve
sundugu calismasi, YZ ve Tirkce egitimi entegrasyonunun oOncil arastirmalarindan biri olarak 6ne
¢ikmaktadir. Banaz ve Demirel (2024), Tiurkge 6gretmen adaylarinin YZ okuryazarlik dizeylerini
kapsamli bir sekilde incelemis, Sarikaya ve Kavan (2024) ise ayni 6érneklem grubunun YZ'ye yonelik
tutumlarini degerlendirmistir. Giin ve Durmus (2024), Tirkce egitiminde ChatGPT’nin kullanim
alanlarini tartisirken Kati ve Can (2024), YZ'nin yabanci dil olarak Tiurkce 6gretiminde okuma becerisi
baglamindaki uygulanabilirligini arastirmistir.

Uluslararasi bilgi tabanlarinda “YZ ve dil becerileri” konulu arastirmalarin genis bir yer
bulmasina karsin ulusal bilgi tabaninda “YZ ve Tiirkge egitimi” ile ilgili calismalarin nicelik olarak yetersiz
olmasl, YZ'nin ana dili olarak Tirkce 6gretiminde kullanimina yonelik arastirmalarin sinirli kaldigini
gostermektedir. Bu durum Tiirkce egitimi alanindaki temel arastirma bosluklarindan birine isaret
etmektedir. Ayrica Bati literatiriindeki arastirmalarin biylk bir kisminin ikinci veya yabanci dil
ogretimine odaklandigi, buna karsin ana dili 6gretimine yonelik ¢alismalarin oldukga sinirli kaldig
gorilmektedir. Ote yandan bu calismalarda dil egitimi alanindaki akademisyen ve 6gretmenlerin
goruslerine genellikle yer verilmedigi dikkat cekmektedir. Benzer bir durum yurt igindeki ulusal yayinlar
icin de gecerlidir. Bu yayinlarda (Banaz ve Demirel, 2024; Sarikaya ve Kavan, 2024) calisma gruplarinin
¢ogunlukla 6grenci odakh oldugu, 6gretmen ve akademisyen perspektifine ise yeterince yer verilmedigi
gorulmektedir. Bu eksiklikler, YZ teknolojilerinin Tiirkge egitimiyle entegrasyonunun heniiz yeni bir
arastirma alani olmasindan kaynaklanmakta ve bu durum alanin 6nemli bir diger arastirma boslugunu
olusturmaktadir. Son olarak YZ'nin 6gretmen ve 6grenci rol algilari Gzerindeki etkilerini inceleyen
¢alismalarin sayica sinirli olmasi ve 6gretim sireglerine iliskin kapsaml bilgi sunamamasi, bu alandaki
bir diger onemli arastirma boslugunu olusturmaktadir. Buradan hareketle ana dili olarak Tirkge
o0gretiminde YZ uygulamalarinin 6grenme siireglerine entegrasyonunu ele alan daha fazla arastirmaya
ihtiyac duyulmaktadir. Bu eksiklikler YZ'nin Tlrkge 6gretimindeki potansiyel katkilarinin derinlemesine
incelenmesini engellemekte ve mevcut egitim ortamina saglayabilecegi dondstirici etkilerin
belirlenmesini sinirlandirmaktadir.

Bu arastirma ana dili olarak Turkge 6gretiminde YZ'nin rolline odaklanarak hem Tiirkce egitimi
akademisyenlerini hem de Tirkce 6gretmenlerini merkeze almayi hedeflemekte ve belirtilen bilgi
bosluklarina yanit aramayr amacglamaktadir. Bu dogrultuda arastirmanin temel amaci, Tirkce
egitiminde YZ uygulamalarina iliskin Tirkce egitimcilerinin gorislerini tespit etmektir. Bu amaci
gerceklestirmek icin asagidaki alt problemler belirlenmistir:

1. Tirkge egitimi akademisyenlerinin YZ uygulamalarina iliskin gorusleri nelerdir?

2. Turkge 6gretmenlerinin YZ uygulamalarina iliskin gorisleri nelerdir?

3. Turkge egitimi akademisyenleriile Tlirkce 6gretmenlerinin YZ hakkinda Grettikleri metaforlar
nelerdir?

Arastirma, yalnizca Tirkce egitimi akademisyenleri ve 6gretmenleriyle sinirlandiriimis olup
Ogrenci gorislerine yer verilmemistir. YZ, egitim slreclerini donistiirme kapasitesiyle Tirkce egitimi
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gibi uzmanlik gerektiren alanlarda 6nemli bir firsat sunmaktadir. Calisma, Turkge egitimcilerinin YZ'ye
yonelik gorislerini anlamak, bu teknolojinin alandaki etkilerini tartismak ve gelecekteki calismalar igin
yon belirlemek agisindan kritik bir 6neme sahiptir. Ayrica arastirmanin bulgular Tirkce egitimi
baglaminda politika yapicilara, program gelistiricilere ve ders kitabi yazarlarina yonlendirici bir cerceve
sunabilir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nitel arastirma yaklagiminin temel ilkelerine gore tasarlanmistir. Nitel arastirma,
bireylerin deneyimlerini, algilarini, davranislarini ve inanclarini derinlemesine anlamay! hedefler
(Given, 2021). Bu galismada, bireylerin farkl perspektiflerini anlamayi ve bu perspektiflerin birbiriyle
etkilesimini ortaya koymayi amaglayan yapilandirmaci paradigma tercih edilmistir (Creswell, 2019).
Arastirmada nitel yaklasim desenlerinden fenomenoloji kullanilmistir. Yapilandirmaci paradigmada
kullanilan tirlerden biri de fenomenolojidir (Merriam, 2013) ve fenomenoloji insan deneyimlerini
¢ahismak icin uygundur. Fenomenoloji, farkinda olunan ancak derinlemesine ve ayrintili bir sekilde
anlasilmamis olgulara odaklanir. Tam anlamiyla yabanci olunmayan ancak yeterince kavranmamis
olgulari incelemek amaciyla yiritilen galismalar igin fenomenoloji, uygun bir arastirma zemini sunar
(Yildinm ve Simsek, 2008). Bu desen, bireylerin bir fenomeni nasil algiladiklarina, betimlediklerine,
hissettiklerine, yargiladiklarina, hatirladiklarina ve anlamlandirdiklarina odaklanir (Patton, 2014).
Arastirmada Tirkce egitimi alaninda YZ araglarini kullanan akademisyen ve 6gretmenlerden veri
toplanmistir. Bu dogrultuda YZ deneyiminin 6zlini Tirkce egitimi baglaminda anlamak amaciyla
fenomenoloji deseni kullaniimistir.

Arastirma grubu

Bu arastirmaya Tirkge egitimi alanindan on akademisyen ile yedi Tlirkce 6gretmeni katiimistir.
Katilimcilarin belirlenmesinde yapay zeka deneyimlerinin bulunmasi ol¢lti dikkate alindigi icin 6lgit
orneklemeden yararlaniimistir. Katihmcilarla ilgili bilgiler asagidaki tabloda yer almaktadir:

Tablo 1.
Arastirma Grubu
No. Gorevi Cinsiyet Kodu YZ Deneyimi
1. Tirkge egitimi 6gretim Ulyesi Erkek Al Var
2. Tirkge egitimi 6gretim Uyesi Kadin A2 Var
3. Tirkge egitimi 6gretim Uyesi Erkek A3 Var
4, Tirkge egitimi 6gretim Uyesi Kadin A4 Var
5. Tirkge egitimi 6gretim Uyesi Erkek A5 Var
6. Tirkge egitimi 6gretim Uyesi Erkek A6 Var
7. Tirkge egitimi 6gretim Uyesi Erkek A7 Var
8. Tirkee egitimi 6gretim Uyesi Erkek A8 Var
9. Tirkee egitimi 6gretim Uyesi Erkek A9 Var
10. Tirkee egitimi 6gretim Uyesi Erkek A10 Var
11. Tirkce 6gretmeni Erkek 01 Var
12. Tirkce 6gretmeni Erkek 02 Var
13. Tirkce 6gretmeni Erkek 03 Var
14. Turkge 6gretmeni Kadin 04 Var
15. Turkge 6gretmeni Kadin 05 Var
16. Turkge 6gretmeni Kadin 06 Var
17. Turkge 6gretmeni Kadin 07 Var

Tablo 1, Tirkce egitimi alaninda gbrev yapan akademisyenler ve 6gretmenlerin cinsiyet
dagilimi, kendilerine atanan kodlar ve YZ kullanim durumlari hakkinda bilgiler sunmaktadir. Tirkge
egitimi akademisyenleri arasinda erkekler blylik cogunlugu olustururken (8 erkek, 2 kadin),
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ogretmenler grubunda kadinlar cogunluktadir (4 kadin, 3 erkek). Katiimcilar, akademisyenler icin "A“
harfiyle, 6gretmenler icin ise ”O“ harfiyle baslayan bir kodlama sistemiyle tanimlanmustir. Ayrica biitiin
katilimcilarin YZ deneyimi mevcuttur.

Arastirmada katilimci sayisi on yedi kisi ile sinirlandiriimistir. Yildirim ve Simsek’in (2008) ifade
ettigi gibi arastirmada toplanan veri miktari arttikga 6rnekleme dahil edilmesi gereken birey sayisi
azalma egilimi gostermektedir. Bu dogrultuda ulasilan verilerin yeterli gorilmesi lzerine belirtilen
sayida katilimci ile gérisme yapilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin birinci ve ikinci alt problemlerine iliskin veriler gériisme yontemiyle toplanmistir.
Gorlisme, en az iki kisi arasinda sozli olarak gerceklesen bir iletisim siirecidir ve arastirmalarda
belirlenen sorular dogrultusunda ilgili kisilerden veri toplamak amaciyla kullanilan bir yéntemdir. Bu
sureg, belirli bir arastirma konusu ya da soruya iliskin derinlemesine bilgi edinmeyi saglar (Blylikoztirk
vd., 2008). Arastirmacilar tarafindan hazirlanan yari yapilandiriimis gérisme formu, veri toplama araci
olarak kullanilmistir. Formda yer alan sorular dil uzmanlari ve 6lgme-degerlendirme alaninda
uzmanlara iletilmis ve uzmanlardan alinan geri bildirimler dogrultusunda diizenlenmistir. Ardindan
formun uygulanabilirligini test etmek amaciyla bir akademisyen ve 06gretmenle 6n ¢alisma
gerceklestirilerek sorular son haline getirilmistir. Veriler yliz ylize gériismelerin yani sira ¢evrim igi
toplantilar yoluyla toplanmistir. Arastirmanin veri toplama sorularina asagida yer verilmistir:

Tiirkge Egitimi Akademisyenleri igin Sorular:

1. Yapay zeka okuryazarligi kavramini biliyor musunuz? Biliyorsaniz yapay zeka okuryazarlig
baglaminda kendinizi nasil degerlendiriyorsunuz?

2. Bir Tarkge egitimi akademisyeni olarak dersleriniz ve arastirmalariniz kapsaminda yapay
zekadan nasll yararlaniyorsunuz? Agiklayiniz.

3. Sizce yapay zeka, dil egitimi baglaminda akademik diinyanin gelecegini nasil etkileyecektir?
Aciklayiniz.

4. Turkce dersi ve yapay zeka uygulamalari bir arada disiinildiglinde ortaokul Tirkge dersi
acisindan yapay zekanin katkilari hakkinda neler distiniyorsunuz?

5. Turkge egitimi alaninda yapay zekadan daha ¢ok hangi konularda ve becerilerde nasil
faydalanilabilecegini disliniiyorsunuz? Agiklayiniz.

Tirkce Ogretmenleri icin Sorular:

1. Yapay zekayla ilgili gelismeleri takip ediyor musunuz? Yapay zekanin yasaminizda bir yeri var
mi? Aciklayiniz.

2. Tirkge 6gretmeni olarak Tiirk¢e dersi kapsaminda yapay zekadan nasil yararlaniyorsunuz?
Aciklayiniz.

3. Turkee dersi kapsaminda dil becerilerine yapay zekanin etkisi agisindan neler
distnliyorsunuz? Agiklayiniz.

4. Yapay zekanin 6grencilere etkisiyle ilgili neler dislinliyorsunuz?

5. Yapay zekanin sizin is yakin(ze etkisi hakkinda dislinceleriniz nelerdir?

Arastirmanin (Gglnci alt problemine iliskin veriler metafor analizi yoluyla toplanmistir.
Katilmcilarin YZ'yi nasil tasvir ettiklerini anlamak amaciyla katilimcilardan “Yapay zeka benim icin ...
gibidir. Clnkd ...” climlesini tamamlamalari istenmistir. Her katilimciya bu ifadeyi iceren bir form
dagitilmis ve duslincelerini yazarak yalnizca tek bir metafor lzerinde yogunlasmalari talep edilmistir.
Bu sayede katilimcilarin YZ'ye dair algilari ortaya ¢ikariimistir.

Verilerin Analizi

Veriler, icerik analizi teknigiyle analiz edilmistir. Bu slirecte tlimevarimci bir yaklasim
benimsenmis, arastirmacilar verileri dikkatlice okuyarak anlamli ifadeleri belirlemis ve kodlamistir.
Analiz sirecinde, Saldafia’nin (2022) tanimladigi birinci ve ikinci déngi kodlama yodntemleri
uygulanmistir. Birinci donglide slre¢ kodlama, ikinci dongiide ise 6riintli kodlama yontemleri tercih
edilmistir. Stire¢ kodlamada verilerdeki eylemler, fiilimsi kullanimiyla ifade edilmistir (Saldafia, 2022).
Bu baglamda, “-mek/-mak” ve “-mesi/-masi” yapilari temel alinarak alt kodlar olusturulmustur. Oriinti
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kodlama, birinci dongtide yapilan siire¢ kodlamasinin 6zetlerini gruplandirarak daha az sayida kategori,
tema veya kavrama donustiirmek amaciyla uygulanmistir. Bu yontemle siire¢ kodlama ile elde edilen
veriler gruplandirilarak kategori ve temalara ulasilmistir. Ayrica metafor climlelerinin analizi i¢in de -
birinci ve ikinci alt bulgularda oldugu gibi- icerik analizi yapilarak metaforlar, metaforlarin agiklamalari
ve temalari belirlenmistir.

Arastirmanin gecerlik ve glvenirligini saglamak icin g¢esitli stratejiler benimsenmistir. Gérisme
sorulari hazirlanirken yanli ifadelerden kaginilmis ve katilimcilara yeterli yanit siiresi taninmistir. Elde
edilen veriler, herhangi bir midahalede bulunmaksizin analiz edilmis ve arastirmacilar kodlama
islemini bagimsiz olarak gergeklestirmistir. Kodlayicilar arasi uyum orani, Miles ve Huberman’in (2015)
onerdigi formulle hesaplanmis ve 0,89 olarak bulunmustur. Bu oran %70’in lizerinde olmasi nedeniyle
(Tavsancil ve Aslan, 2001) icerik analizinin gilivenilir oldugunu ortaya koymaktadir. Arastirma siireci
ayrintili bir sekilde raporlanmis ve analizlerde kullanilan kodlara iliskin katihmci goérislerinden
dogrudan alintilara yer verilmistir. Seffafligi ve glivenirligi artirmak adina elde edilen kod, kategori ve
temalarin dogrulugu, alan uzmanlari ve nitel arastirma konusunda yetkin 6gretim Uyelerinin
kontrolleriyle desteklenmistir. Ayni zamanda Creswell’in (2019) dis denetg¢i veya akran degerlendirmesi
yaklasimina uygun olarak ¢alismayi denetleyen uzmanlardan doéniit alinmis ve arastirma siireci bu
sekilde glglendirilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi insan Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 05.12.2024
Belge sayl numarasi= 531804

Bulgular
Bu bolimde, arastirmanin alt problemlerine iliskin elde edilen bulgulara yer verilmektedir.

Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 2.
Akademisyen Goértisleri
Tema Kategori Kod Katilimcl Sikhk
YZ okuryazarhgi hakkinda bilgi sahibi Al, A4, A10 3
YZ Bilgi Dizeyi  olunmamasi
YZ YZ okuryazarhgi hakkinda bilgi sahibi olunmasi A2, A3, A5, 7
Okuryazarlig A6, A7, A8, A9
YZ Egitimi YZ okuryazarhgi igin egitim gereksinimi Al, A2, A3 3
Gereksinimi
Derse hazirlik ve sunumlarda YZ'nin kullanilmasi A2, A4, A5, A8 4
Ders kapsaminda metin Uretimi icin YZ'nin A5, A7 2
Akademik YZ ile Egitsel kullaniimasi
Yasamda YZ ve Aka‘Qemik Ders kapsaminda gorsel {retimi icin YZ’nin A5, A7, A8 3
Kullanim Icerik Uretimi kullanilmasi
Durumu Literatdr taramasi icin YZ'nin kullanilmasi A6, A8 2
YZ ile dinleme metni olusturulmasi A8 1
Geleneksel yéntemlerin YZ'ye baskin gelmesi A4 1
YZ Kullanimina  YZ'yi arastirmalarda kullanmaya iliskin arayis A3 1

iliskin Sinirhilik  iginde olunmasi
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YZ'nin aragtirmalar kapsaminda kullanilmamasi A9 1
YZ'nin dil egitimi alanini ciddi diizeyde Al, A3, A4 3
etkilemesi
YZ'nin geleneksel yontemlerle birlikte devam A9 1
etmesi
YZ'nin bireysel 6grenme deneyimleri sunmasi A4 1
Olumlu Etkiler  bakimindan etkili olmasi
YZ'nin Dil YZ’nin dil egitimine iliskin icerik Giretmesi A4 1
Egitimi bakimindan faydali olmasi
Alanina YZ'nin is ylikinG azaltarak yarar saglamasi A5 1
Akademik YZ’nin akademik Grtnlerin nitelik ve niceligine A6 1
Etkisi katki saglamasi
YZ'nin akademik yazmaya geri bildirim A7 1
saglamasi
YZ'nin literatlir taramayi desteklemesi A7 1
YZ'nin etik hassasiyetlere yonelik tehlike A3, A5, A6 3
Olumsuz olusturmasi
Etkiler YZ'nin dil egitiminde gegici etkisinin bulunmasi A2 1
YZ ile bilgi glivenirliginin zayiflamasi A7 1
YZ'nin kolayciliga kagmayi tesvik etmesi A7, A8 2
Ders kitaplarinin YZ destekli dijitallesmesi Al, A9 2
YZ'nin Tarkge Teknoloji okuryazari 6grencilere YZ'nin islevsel A5 1
YZ'nin Egitimine katkisi
Ortaokul Katkilari YZ’nin 6gretmenlere igerik Gretimi bakimindan A6 1
Tirkce katki saglamasi
Derslerine YZ'deki asistan 6zelliginin firsatlar sunmasi A8 1
Katkisi Tirkce YZ'nin Turkge egitimine katki saglayacaginin A2 1
Egitiminde distnilmemesi
YZ'ye ligkin Ogretmenlerin ilgisizliginden kaynakh YZ A3 1
Slpheler etkisinin goértilmemesi
YZ'nin isteksiz 6gretmenleri daha da A6 1
tembellestirmesi
S6z varligr alaninda YZ'den yararlanilabilmesi Al, A3 2
Metin Gretiminde YZ'den yararlanilabilmesi A2 1
Dil bilgisi alaninda YZ'den yararlanilabilmesi Ad 1
Yazma becerisinde YZ'den yararlanilabilmesi Al, A2, A4, 7
YZ'nin Ana Dili  Dil A5, A8, A9,
Olarak Tiirkce  Becerilerine A10
Egitimine Katkilar Konusma becerisinde YZ'den yararlanilabilmesi A2, A4, A5, 6
Konu ve A8, A9, A10
Beceri Odakli Dinleme becerisinde YZ'den yararlanilabilmesi A3, A8, A9, 4
Katkilan A10
Okuma becerisinde YZ'den yararlanilabilmesi A3, A4, A5, 5
A9, A10
YZ'nin Turkge derslerini ilgi cekici hale getirmesi A4 1
Egitsel Yenilik  YZ’nin beceri odakli egitsel oyunlara imkan A4 1
ve Destekler vermesi
YZ'nin becerilere iliskin geri bildirim vermesi A4, A5, A8, 4
A10
YZ'nin 6grenme asistani olarak yarar saglamasi A8 1

Tirkce egitimi akademisyenlerinin goérislerinden hareketle “YZ okuryazarligi, akademik
yasamda YZ kullanim durumu, YZ’'nin dil egitiminde akademik etkisi, YZ’'nin ortaokul Turkce derslerine
katkisi ile YZ’'nin ana dili olarak Tirkce egitimine konu ve beceri odakh katkilari” temalarina ulasildigi
Tablo 1’de goriilmektedir. Katilimcilar arasinda YZ okuryazarhgi diizeyinde farkliliklar gézlemlenmistir.
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Katihmcilarin blyik bir kismi YZ okuryazarhgi hakkinda bilgi sahibi oldugunu ifade ederken (n=7), az
sayida katilimci bu konuda bilgi eksikligi yasadigini belirtmistir (n=3). Bu durum, YZ okuryazarliginin
Turkce egitimi akademisyenleri arasinda yayginlasmaya basladigina isaret etmektedir. Ayrica, YZ
okuryazarligi ve kullanimi konusunda bir egitim gereksinimi oldugunu vurgulayan katilimcilarin varhgi
da dikkat cekicidir. Bu veriler, YZ okuryazarligi egitimlerinin 6zellikle bilgi eksikligi yasayan katihmcilar
icin 6nemli bir ihtiya¢ oldugunu ortaya koymaktadir.

YZ'nin akademik yasamda cesitli alanlarda kullanimina dair veriler, YZ'nin hem ders igeriklerinin
Uretiminde hem de akademik arastirmalarda onemli bir ara¢ olarak gorildGgini gostermektedir.
Ornegin ders haziriginda ve sunum hazirlamada (n=4), metin ile gorsel tretiminde (n=2, n=3) etkili
bulunmustur. Literatiir taramasi ve dinleme metni olusturma gibi daha spesifik alanlarda da YZ'nin
etkili bir sekilde kullanildigi gorilmektedir. Bununla birlikte YZ'nin arastirma kullanimi sirasinda
geleneksel yontemlerin baskin olmasi, arastirma sireglerinde YZ'ye iliskin yeterli bilgi ve araglarin
bulunmamasi gibi zorluklar da dile getirilmistir. Bu durum, akademik arastirmalarda YZ'nin etkin
kullanimini artirmaya yonelik stratejiler gelistirilmesi gerektigini gdstermektedir.

Dil egitimi baglaminda YZ’'nin hem olumlu hem de olumsuz etkileri oldugu gorilmustir. YZ'nin
bireysel 6grenme deneyimlerini desteklemesi, icerik Uretiminde sagladigl katkilar ve is ylkini
azaltmasi gibi yonler olumlu etkiler arasinda yer almaktadir. Ayrica akademik Grlinlerin nitelik ve
niceligine olan katkilari ve yazma sireglerinde geri bildirim saglamasi katilimcilar tarafindan degerli
bulunmustur ancak YZ'nin etik kaygilar olusturmasi, kolaycihgl tesvik etmesi ve bilgi glvenirligini
zayiflatma riski gibi olumsuz yonleri de vurgulanmistir. Bu durum, YZ'nin dil egitimine entegrasyonunda
etik standartlarin géz 6niinde bulundurulmasi gerektigine isaret etmektedir.

YZ'nin Tirkce egitimine yonelik katkilari incelendiginde ders kitaplarinin dijitallesmesi ve
teknoloji okuryazarligi yliksek 6grenciler icin islevselligi gibi 6zellikler 6ne ¢ikmaktadir. Bunun yani sira
ogretmenlere icerik liretiminde sagladigi destek ve 6grenme sireglerini kolaylastirmasi, olumlu etkiler
arasinda sayllmistir ancak 6gretmenlerin ilgisizligi ve YZ'nin bazi durumlarda tembelligi tesvik etmesi
gibi endiseler de dile getirilmistir. Bu bulgular, YZ'nin Tlrkge egitimi baglaminda etkili bir arag olarak
benimsenmesi icin 6gretmenlerin ilgisini ve motivasyonunu artirmaya yonelik calismalarin 6nemini
ortaya koymaktadir.

YZ'nin ana dili olarak Tirkge egitimine etkileri, 6zellikle dil becerilerinde belirgin bir sekilde
gorilmektedir. Yazma (n=7) ve konusma (n=6) becerilerinde YZ'nin sundugu destek, katilimcilar
tarafindan siklikla vurgulanmistir. Ayrica dinleme (n=4) ve okuma (n=5) gibi diger dil becerilerinde de
YZ'nin etkili bir arag olarak kullanilabilecegi belirtilmistir. Egitsel yenilikler ve geri bildirim saglama gibi
islevler de Turkge egitiminde YZ'nin 6nemini artirmaktadir. Bu veriler, YZ’'nin beceri temelli dil egitimi
sureglerine katkisini ve egitimin bireysellestiriimesine olanak taniyan gliciini ortaya koymaktadir.

Asagida katilimci gorislerine yer verilmistir:

Tablo 3.
Akademisyen Gériislerine Ornekler
Al:
e Ders kitaplarinin e-kitap seklinde tabletlerle verilmesi, bunlarin da etkilesimli ve yapay zeka destekli
cihazlarla sunulmasi gerekmektedir.
e Sozvarhgialaninda ve becerilerle baglantili olan etkinliklerde yapay zekddan fazlasiyla yararlanilabilir.
A2:
e  Bir sure sonra detaylari ve islem siregleri ¢ézllecek, kullanilmaz héle gelecektir. Su anki heyecan
tikenecektir.
e  Ornek metin liretme siirecleri yazma ve konusma becerileri icin kullanilabilir.
e Bu konuda el yordamiyla yaptigim denemeler sonucu olusan bir intiba olabilir. Egitim almam
gerektigini distnliyorum.

A3:
e  Yapay zeka okuryazarligi kavramini biliyorum. Yapay zekddan dil 6gretiminde yararlanabilmek adina
amagclarim dogrultusunda nasil komutlar yazacagim hususunda gelisim kaydetmeye ¢alisiyorum.
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Cok ciddi bir sekilde etkilemeye zaten baslamis durumda. Sanirim 6greticilerin gérevlerinin bliyik bir
¢ogunlugu yapay zeka aracili§iyla yapilacak gibi gériiniiyor.

Su an igin ciddi bir etkisinin oldugunu zannetmiyorum. Ogretmenlerin bu konuyu Tiirkge dgretimi
acisindan cok irdeleyeceklerini ve kendilerini gelistireceklerini ciddi bir olasilik olarak géremiyorum
maalesef.

A4:

Bu baglamda kendimi yetersiz olarak degerlendiriyorum. Clinki yapay zeka son yillarda oldukga genis
bir uygulama alanina yayildi ve bunlarin gogundan habersiz oldugumu distiniiyorum.

Ozellikle kisisellestirilmis 8grenme deneyimi sunmasi ve dil 6grenme siirecini daha erisilebilir kilmasi
bakimindan oldukga gozde bir yere sahip olacak.

Ayrica dil egitimi alaninda ¢alisan her kademeden egitimci icin de igerik Uretmeye yardimci olmasi
bakimindan faydali olabilir.

Ogrencilerin yazili anlatimlarini degerlendiren sistemler yazma egitiminde kullanilabilir. Yine bu
sistemler 6grencilerin dil bilgisi ve yazim, noktalama hatalari konusunda dizeltme yapabilir.

Okuma egitiminde de kullanilabilir. Metne yonelik cesitli diizeylerde sorular sorabilir ve 6grenciyi
degerlendirebilir ya da yonlendirebilir.

AS5:

Derslerim igin yapay zeka temelli veya destekli metin, sunum ve goriintl olusturma programlarindan
yararlaniyorum.

Teknoloji okuryazarligi yiiksek 6grencilerin yapay zeka uygulamalarini daha etkin ve islevsel
kullanabilecegini diisiiniiyorum. Bu 6grenciler Tlrkge dersleri icin yapay zeka uygulamalarini Gretken
kullanabilir ancak ayni seyi diisiik akademik benlige sahip 6grenciler igin sdyleyemiyorum.

Kendi istedikleri konularda s6zIU veya yazili igerik Grettirerek onlari dinler veya okurlar.

Bence akademik dinyanin gelecegini is yUki anlaminda azaltirken orijinal metin Gretme ve etik
konulara dikkat etme konusunda sorunlara bogacaktir.

Ab6:

Zaman zaman literatlir taramasi yaparken ulasabilecegim kaynaklarin bir listesini yapay zekddan
isteyebiliyorum.

Bununla birlikte elde edilen bilginin glivenirliginin her gecen giin zayiflayacagini diisiiniiyorum.

Diger yandan alanda isteksiz bir bicimde calisan 6gretmenleri daha da tembellestirebilir.

Diger yandan bilimsel etigin icinde bulundugu durumu daha da ¢ikmaza diistrecektir.

A7:

Su ana kadar yapay zekayi farkli dil seviyelerinde ve farkh baglamlarda seviyeye uygun metin ve soru
Gretmek i¢in kullandim. Ayrica metne uygun gorsel olusturma ¢alismalari da yaptim.

Tiirkge dil girdisinin artmasiyla beraber yapay zeka destekli konusma sohbet robotlarinin artacagini
ve yazmada da etkili geri bildirimin alinabilecegini distiniyorum.

A8:

ikinci olarak ders sunumu hazirlama noktasinda kullaniyorum. Yapay zeka ile sunum hazirlama
araglari birkag¢ ctimleyle yapilan tariflere gore harika sunumlar gelistirebiliyor. Sunumlarin bicimsel
ozellikleriyle vakit kaybetmeden icerigine yogunlasabiliyorum.

Bir diger kullanim alanim ise Tiirkce seslendirme noktasinda. Ozellikle dinleme metni olusturmak
o6gretmenler icin ¢ok zordur. Birtakim teknik yeterlikler, stlidyo, seslendirme sanatgisi gibi bircok
gereksinim ister. Yapay zekd sayesinde artik seslendirilmesini istedigimiz metni aninda Tirkce
seslendirmeye donustiirebiliyoruz.

Tirkce egitimi anlaminda 6greniciler agisindan Tiirkge dersinin kapsami duslintldiginde yapay
zekanin en c¢ok Uretici dil becerilerinin gelistiriimesi noktasinda katki saglayacagini disiniyorum.
Gelistirilmesi son derece zor olan yazma ve konusma becerilerinin gelistiriimesinde yapay zekadan
faydalanabiliriz.

Henlz bu konuda daha yolun basinda olsak da yapay zekanin 6greticilere en 6nemli yardimi asistan
dzelligi olacaktir. Ogretmenin ders sirasinda siirekli basvurdugu ve yardimini aldigi bir yapay zeka ders
slreclerinde blyik kolaylk saglayacaktir.

A9:

Yazma becerisinde yaratici yazma uygulamalarindan kitaplarin tasariminda yapay zekadan
faydalanmaya kadar ¢ok gesitli calismalar yapilabilir.

A10:
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e Yazma egitiminde, yazma konusuyla ilgili veri toplamada, yazilan metinleri kontrol etmede, geri
bildirimde bulunma acgisindan yapay zekadan yararlanilabilir.

e Metni derinlemesine okuma ve anlamada yine yapay zekadan yararlanilabilir.

Arastirmanin ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 4.
Ogretmen Goriisleri
Tema Kategori Kod Katilimci Siklik
Ginliik yasamda Giinlik yasamda YZ kullaniimasi 01, 03, 04 3
YZ'yle ilgilenme  kullanim
durumlari Takip etme YZ gelismelerinin izlenilmesi 01, 03, 02 3
Takip etmeme YZ gelismelerinin izlenilmemesi 07 1
Turkce dersinde  Egitim materyalleri YZ'nin sunu ve ders plani 02,04 2
YZ kullanimi olusturma hazirlamayi desteklemesi
Metin olusturma YZ’nin metin olusturmayi 01, 03, 62 3
desteklemesi
Konusma becerileri YZ'nin tartisma ve diyalog 04, 06 2
Dil becerileri gelistirme olusturmayi desteklemesi
baglamindaYZ  Gorsellestirme YZ'nin metinleri gérsellestirmesi 03, 06 2
kullanimi Yazma becerisini YZ'nin yazma becerisi gelistirmesi 04, 03 2
destekleme
Akademik basari ve YZ’nin tembellige yol agmasi 03, 06, 05 3
YZ'nin odevler
dgrencilere Dogru kullanimin 6nemi  YZ’nin dogru ve bilingli 02, 05 2
etkisi kullanilmasi
Ogrenme siirecine katki  YZ’nin 6grenci gelisimine katki 03, 06 2
saglamasi
YZ’'nin is yuikiini azaltma YZ’'nin zaman tasarrufu saglamasi 02, 06 2
dgretmenlerin Fikir cesitliligi YZ’nin yeni fikirlerin 05, 06 2

is yukune etkisi

olusturulmasina katki saglamasi

Yukaridaki tabloda Tiirkce 6gretmenlerinin gérislerinden hareketle “YZ ile ilgilenme durumlari,
Turkce dersinde YZ kullanimi, Dil becerileri baglaminda YZ kullanimi, YZ'nin 6grencilere etkisi ve YZ'nin
is yuklne etkisi” gibi temalar yer almaktadir. Bazi katiimcilar YZ'yi glinlik yasamda kullanmakla birlikte
(n=3), bazilari YZ gelismelerini takip etmektedir (n=3). Ote yandan bir katilimci YZ’nin yasaminda
herhangi bir yere sahip olmadigini ve bu konuda herhangi bir ilgi gostermedigini dile getirmistir. Bu
bulgu, YZ'nin ginlik yasamdaki yerinin kisisel tercihlere ve farkindaliga bagh olarak farklilasabilecegini
gostermektedir.

Tirkce egitimi baglaminda YZ'nin ders materyali tretimi ve icerik gelistirme sireclerine olan
katkilari dikkat g¢ekicidir. Katilimcilar, YZ destekli araglarin sunu ve ders plani hazirlama (n=2) ile metin
olusturma (n=3) siireclerini destekledigini ifade etmislerdir. Ornegin, katilimcilar Curipod ve Eduaide.Al
gibi araglari etkin bir sekilde kullandiklarini belirtmis, bu teknolojilerin 6zellikle egitim materyali
Uretiminde sagladigi kolayliklari vurgulamislardir. Bu veriler, YZ'nin 6gretmenlerin hazirlik siireglerinde
zaman kazandiran ve yaratici icerik Gretimini kolaylastiran bir arag olarak benimsenmekte oldugunu
gostermektedir.

Dil becerilerinin gelistirilmesi agisindan YZ’'nin katkilari farkh alanlarda 6ne ¢ikmistir.
Katilimcilar, konusma becerileri icin tartisma ve diyalog ortamlari olusturma (n=2), siirlerin ve soyut
kavramlarin gorsellestirilmesi (n=2) ve yazma becerisi kazanimlarina destek saglama (n=2) gibi
uygulamalarin faydali oldugunu belirtmislerdir. Ozellikle, YZ'nin soyut diisiince siireglerini destekleyen
gorseller Uretme kapasitesi ve yazili icerik gelistirme siireclerine olan katkisi, dil becerilerinin
bireysellestirilmis 6grenme yoluyla gliclendirilmesi acisindan énemlidir.
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YZ'nin 6grenciler tizerindeki etkileri hem olumlu hem de olumsuz yonleriyle degerlendirilmistir.
Olumsuz etkiler arasinda, YZ’'nin kolaycihg tesvik ederek tembellige yol acabilecegi ifade edilmistir
(n=3). Bunun yani sira, YZ'nin bilingli ve dogru bir sekilde kullaniimasi gerektigi vurgulanmis, bazi
ogrencilerin 6grenme stireclerine katki saglayacak bicimde YZ'den faydalandigi belirtilmistir (n=2). Bu
durum, YZ'nin 6grencilerin 6grenme siireclerine olan katkisinin kullanim bicimi ve farkindalik diizeyiyle
dogrudan iliskili oldugunu ortaya koymaktadir.

YZ, 6gretmenlerin is ylikiniU azaltarak zaman tasarrufu saglamaktadir. Ayrica yeni fikirlerin
olusturulmasina katki sunarak fikir cesitliligini desteklemektedir. Bu 6zellikler 6gretim sireclerinde
yenilikgi ¢ozlimler gelistirilmesine olanak tanimaktadir.

Asagida katihmci goruslerine yer verilmistir:

Tablo 5.
Ogretmen Gériislerine Ornekler
Al:
o  Akill telefonum yapay zekddan yararlaniyor.
A2:

e Yapay zekanin gelecegi nasil sekillendirecegini takip ediyorum.
e Eduaide.Al ders plani hazirlama amaciyla kullaniyorum.
e  Yapay zeka yardimiyla yazili sinavlar i¢in metin olusturuyorum.
e  Sunum hazirlama gibi islerimizi hizlandiriyor.
A3:
e  Masal igeriklerini ve kahramanlarini gocugumla belirledigim metinlerde kullaniyorum.
e Yapay zeka ile ilgili gelismeleri yakindan takip ediyorum.
e  Okuttugum bir kitaptan etkileyici sahneleri yapay zeka araciligiyla resimlendirdik.
e  Siirlerin yapay zeka ile gorsellestirilmesi ¢cok faydal oluyor.
e Bazen de isin kolayi olarak gorulip tembellige yol agabiliyor.
e  Metin olusturma yazma kazanimina katki sunabilir.
e Ogrenciler arastirma projelerinde yapay zekadan faydalaniyor.
A4:
e  Bazen Curipod kullaniyorum.
e Konusma becerileri agisindan tartisma konulari olusturmak igin kullanilabilir.
e  Yapay zeka yazma becerisi kapsaminda gelisime destek olabilir.
A5:
e Ogrencinin yapay zekay! bilingli kullanmasi dnemlidir.
e Kolaya kagma adina kullanilan durumlar var.
e  Fikirlerimi ¢esitlendirmem noktasinda yardimci oluyor.
A6:
e Dil becerisini gelistirecek tGrilinlere kolay ulasmayi saghyor.
e  Soyut ve mecaz durumlarla ilgili gorseller olusturup sunumlarda kullaniyorum.
e Dislince tembelligine neden olabilir.
e Yeni fikir ya da tasarim bulmak konusunda olumlu bir etki yaratiyor.
e  Okul cahismalari igin yapacagimiz birgok hazirligi kisaltabilecek yontemler var.
e  Farkli yaklasimlar ve yontemler gelistirmek icin faydal.
A7:
e Yapay zekanin yasamimda bir yeri yok. Higbir alanda kullanmiyorum.

Asagidaki grafikte her iki katilimci grubunun gorislerinden hareketle ortaya cikan kodlar
gorsellestirilmistir:
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YZ okuryazarligi hakkinda bilgi sahibi olunmasi YZ okuryazarligi hakkinda bilgi sahibi olunmasi
Yazma becerisinde yararlanilabilmesif Yazma becerisinde yararlanilabilmesi
Konusma becerisinde yararlanilabilmesi Konusma becerisinde yararlanilabilmesl
Okuma becerisinde yararlanilabilmesi Okuma becerisinde yararlanilabilmesi
Dinleme becerisinde yararlanilabilmesi Dinleme becerisinde yararlamilabilmesi
YZ okuryazarlig ve kullanimi baglaminda egitim gereksinimi YZ okuryazarligi ve kullamimi baglaminda egitim gereksinimi
& Ders sunumlannda YZ'nin kullaniimasi | F Ders sunumlarinda YZ'nin kullaniimasi
g Etik hassasiyetlere yonelik tehlike olusturmasi £ g Etik hassasiyetlere yonelik tehlike olusturmasi
Ders kapsaminda gorsel Uretimi igin kullaniimasi Ders kapsaminda gorsel Uretimi icin kullaniimas
Beceriye iliskin geri bildirim vermesi - Beceriye iliskin geri bildirim vermesi
Literatir taramasl igin YZ'nin kullaniimasif Literatlr taramasi i¢in YZ'nin kullaniimas|
Soz varhigi alaninda YZ'den yararlanimasi S0z varligi alaninda YZ'den yararlanilmasi
Ders kapsaminda metin Gretimi igin kullanilmasi Ders kapsaminda metin tretimi igin kullaniimasi

Ders kitaplaninin YZ destekli dijitallesmesi :I Ders kitaplarnin YZ destekli dijitallesmesi j

0 2 4 3 0 2 4 6
Siklik Siklik

Sekil 2. Akademisyen ve Ogretmen Goriislerine Goére En Cok Ulasilan Kodlar

Sekil 2, Turkge egitimi alaninda YZ'nin kullanimina iliskin akademisyenler ve 6gretmenlerin
farkli perspektiflere sahip oldugunu gostermektedir. Her iki grup da YZ'nin dil becerilerini gelistirmede
onemli bir potansiyel tasidig konusunda hemfikir olsa da YZ'nin egitim sireclerindeki rolt ve kullanim
alanlarini degerlendirme bigimleri farkhlik gostermektedir. Akademisyenler, YZ'nin egitim sistemindeki
genel roll, etik sorunlar ve pedagojik etkileri gibi daha genis kapsamli konulara odaklanirken
ogretmenler, YZ'yi daha cok glnlik sinif uygulamalarinda, 6grencilere geri bildirim verme ve ders
materyallerini zenginlestirme gibi pratik amaclarla kullanmaya yonelik bir ilgi géstermektedir. Bu
durum YZ'nin Tirkce egitimine daha kapsamli ve etkili bir sekilde entegre edilebilmesi igin
Universitelerde calisan akademisyenler ile sinif ortaminda dogrudan 6grenci etkilesimi icinde olan
Tirkce 6gretmenlerinin is birliginin dGnemini vurgulamaktadir.

Arastirmanin Ugiincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 6.
Katihmcilarin YZ'ye iliskin Metaforlari
Tema Metafor Aciklama
Dal (A1) Hayata tutunma araci
Liman (A1) Guven veren bir arag
Firsatlar ve Gelecek (A9) Zamanla daha etkili olacagi asikar bir kavram
Giclu Yanlar Giines (A6) Dozunda kullanimi kisisel gelisim icin olumlu bir arag
Yeni kesfedilen gezegen (A3) Gizem ve potansiyel iceren bir kavram
Sihirli degnek (A8) isleri hizlandiran ancak uzmanlik gerektiren bir arag
Yeni diinya (06) Kesfedilmeyi bekleyen firsatlarla dolu
Usta tiyatrocu (04) insan zekasini taklit edebilen yetenekli bir varlik
Kontrolli Ates (A4) Dengeli kullanildiginda faydali, asiri kullanimda zararl
Kullanim Pazar yeri (07) Karmasik ve kafa karistirici 6zelliklere sahip
Okyanus (02) Biyuk firsatlar ve tehlikeler barindiran bir alan
islevsellik ve Silah (05) Yanlis ellerde tehlikeli olabilen bir arag
Kullanici Kituphane (A7) Herkesin kendi ihtiyacina gore bilgi alabilecegi bir kaynak
Odaklilk Ugak (01) Hedeflere daha hizli ulasmayi saglayan bir arag
Zaman ve Oyuncak (A2) ilk etapta heyecan veren ancak zamanla etkisi azalan bir
Gegicilik arag
Ruhsuz Bir Aragc Makine (A10) Ruhsuz bir makine
Civa (03) Kontrol edilmesi zor, strekli degisken bir yapi
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Tirkce egitimi akademisyenleri ve 6gretmenleri, YZ'yi hem umut hem de risk barindiran bir
olgu olarak ele almaktadir. Akademisyenler, YZ'yi hayata tutunmayi saglayan bir “dal” ya da gliven
veren bir “liman” olarak goérmekte ve YZ'nin gelecekte egitime buylk katkilar sunacagini
savunmaktadir. Onlara gore YZ, bilgiye erisimi kolaylastiran bir “kitliiphane” ya da kesfedilmeyi
bekleyen bir “gezegen” gibi degerlendiriimektedir. Ogretmenler ise daha ihtiyatli bir yaklasim
benimsemekte, YZ'yi firsatlarla dolu bir “yeni diinya” veya insan zekasini taklit edebilen bir “usta
tiyatrocu” olarak nitelendirmekte ancak karmasikhgl nedeniyle bir “pazar yeri” ya da yanls ellerde
tehlikeli bir “silah” olarak gormektedir. Akademisyenler, YZ'nin kontrolli ve dengeli kullanimina dikkat
cekmekte, 6gretmenler ise etik ve sorumlu kullanimin gerekliligine vurgu yapmaktadir. Her iki grup da
YZ'nin potansiyelini kabul etmekte ancak bu teknolojinin bilingli bir sekilde ele alinmasinin sart
oldugunu ifade etmektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirma, Tlrkge egitiminde YZ uygulamalarina iliskin Tirkce egitimcilerinin (akademisyen
ve 6gretmenler) goruslerine odaklanmistir. Arastirma, YZ'nin Tiirkge egitimi baglamindaki etkisini ve
sinirliliklarini ortaya koymak igin icerik analizi teknigiyle gercgeklestirilmistir. Elde edilen bulgular hem
ulusal hem de uluslararasi literatirle iliskilendirilerek YZ'nin Tirkge egitimi Uzerindeki etkisine dair
katkilar saglamaktadir. Asagidaki boliimlerde, arastirmanin bulgulari 1siginda YZ uygulamalarinin
Turkce egitimi baglaminda degerlendirilmesi yapilarak tartisma, sonuc ve énerilere yer verilmistir.

Bu arastirmanin bulgulari, Tirkce egitiminde YZ kullaniminin hem firsatlar hem de zorluklarla
dolu karmasik bir sire¢ oldugunu gostermektedir. Bulgulara gore YZ okuryazarligi Tlrkce egitimi
akademisyenleri arasinda yayginlasmaya baslamis olsa da bilgi eksikligi yasayan bir kesimin varhgi,
YZ'nin etkin kullanimini artirmak icin sistematik bir egitim ihtiyacina isaret etmektedir. Bu durum Banaz
ve Demirel'in (2024) calismasinda da belirtildigi tGzere YZ okuryazarhk dizeylerinin kullanicilarin
cinsiyet, sinif diizeyi ve internet kullanim aliskanliklari gibi degiskenlere gore farklilik gosterebilecegini
ortaya koymaktadir.

YZ'nin akademik icerik Gretimi, ders materyali hazirligi ve arastirma slreclerinde sagladig
katkilar 6nemli firsatlar sunarken geleneksel yéntemlerin hakimiyetinin devam etmesi ve YZ'nin
yeterince etkin kullanilamamasi gibi zorluklar gézlemlenmistir. Ozellikle ders sunumlarinda ve literatiir
taramasinda YZ'nin katkilari vurgulanmistir. Bununla birlikte Banaz ve Demirel’in (2024) isaret ettigi
gibi YZ'nin egitim slreglerine entegrasyonu sirasinda etik standartlarin dikkate alinmasi gerekmektedir.
Etik kaygilar, kolayciligi tesvik etme ve bilgi giivenirligi konulari YZ'nin yalnizca bir arag olarak degil ayni
zamanda elestirel bir degerlendirme sireciyle kullanilmasi gerektigini ortaya koymaktadir. Bu
baglamda arastirmanin etikle ilgili bulgulari literatlirle uyum gostermektedir.

Dil becerileri baglaminda YZ'nin yazma ve konusma becerilerine sagladigi destek bireysel
0grenme deneyimlerini gesitlendirmektedir. Nitekim uluslararasi literatlirde bu becerilere iliskin YZ
entegrasyonunu gosteren yayinlar oldukga fazladir (Al Kaisi vd., 2019; Divekar vd., 2021; Guo vd., 2023;
Jiang, 2024; Rashid vd., 2024) ancak ayni uluslararasi literatiir okuma becerisinin YZ ile kesisimine
yonelik nicelik bakimindan diger becerilere gore az sayida yayina sahiptir (Huang vd. 2021; Liang vd.,
2023; Jeonvd., 2024). Bu arastirmada katilimcilar, dinleme ve okuma becerilerinin diger dil becerilerine
kiyasla daha az YZ destekli 6gretimle ele alindigini ifade etmistir.

Arastirmanin birinci alt bulgulari YZ'nin Tirkce egitiminde bir yenilik kaynagi olarak 6nemli bir
etki glicline sahip oldugunu ancak bu potansiyelin etkin bir sekilde kullanilmasi igin kullanici egitiminin
ve farkindalik calismalarinin artirilmasi gerektigini gostermektedir.

Arastirmanin Tiirkce 6gretmenlerinin gorislerine dayanan ikinci alt bulgulari YZ teknolojilerinin
Turkce egitiminde cok yonll bir etkiye sahip oldugunu goéstermektedir. YZ'nin glinlik yasamda
kullanimina iliskin farkliliklar, bireysel farkindalik ve tercihlere dayanmaktadir. Bu durum Banaz ve
Demirel’in (2024) calismasinda ortaya konan YZ okuryazarhk diizeylerinin bireylerin kisisel deneyimleri
ve bilgi dizeyleri ile dogrudan iliskili oldugu yaklasimini desteklemektedir. Ozellikle bazi bireylerin
YZ'nin potansiyel faydalarina ilgisiz kalmasi, bu alanda daha genis farkindalik galismalarina ihtiyag
oldugunu gostermektedir.

368



Efecan KARAGOL, Dilek YILDIRIM BiLGEN

Egitim materyali Gretimi ve icerik gelistirme slireclerinde YZ'nin sagladig1 kolayliklar dikkat
cekicidir. Arastirma, cesitli YZ araclarinin ders plani ve metin olusturma sireclerinde zaman
kazandirarak 6gretmenlerin is yukind azalttigini ve yaratici siireglere odaklanmalarini sagladigini
ortaya koymaktadir. Bu bulgular Akkaya ve Civgin’in (2021) YZ'nin Tirkge egitimi baglaminda 6gretim
sureclerini destekleyen temel bir teknoloji oldugunu vurgulayan gorisleriyle ortlismektedir. YZ destekli
araclarin etkili kullanimi, 6gretmenlerin teknolojiyi pedagojik bir ara¢ olarak daha bilingli sekilde
benimsemelerini gerektirmektedir.

Dil becerilerinin gelistirilmesi baglaminda, YZ'nin bireysellestirilmis 6grenme siregclerine katkisi
dnemlidir. Ozellikle konusma ve yazma becerilerinde YZ'nin sagladigi destek, bu teknolojilerin egitimde
kisisellestirilmis 6grenme imkanlari sunabilecegini gdstermektedir ancak 6grencilerin bu teknolojileri
bilincli bir sekilde kullanmalari gerektigi yontndeki bulgular, etik standartlarin ve farkindalik egitiminin
dnemini literatiirle uyumlu bir bicimde (ic6z ve i¢c6z, 2024; Maral, 2024) ortaya koymaktadir. Ayrica
O0gretmen gorislerine gére YZ'nin egitim slreglerindeki is ylkinl azaltma potansiyeli 6ne ¢ikmaktadir.
Ozellikle sunum hazirlama ve fikir cesitliligi saglama konularinda sagladigi destek, YZ'nin hem
O0gretmenlerin zaman ydnetimine hem de yenilik¢i egitim yontemlerinin gelistiriimesine katkida
bulundugunu goéstermektedir. Yolcu (2024), Holmes ve arkadaslarinin (2023) calismalarina atifta
bulunarak YZ’'nin 6gretmenlere yaratici ders planlari hazirlama ve 6lgme-degerlendirme siireglerinde
destek olma potansiyelinin 6gretmenlerin is ylikinl hafifletmede 6nemli bir katki saglayabilecegini
ifade etmistir. Bu baglamda YZ'nin egitim slireglerine entegrasyonu, teknolojinin yaratici ve yenilikgi
kullanimini tesvik eden bir yaklasimi gerektirmektedir (Gimus ve Kocabiyik, 2023). Arastirma, YZ'nin
Turkce egitiminde pedagojik siireclerin iyilestiriimesinde stratejik bir ara¢ olarak degerlendirilmesi
gerektigini ortaya koymaktadir.

YZ ile ilgili metafor analizi bulgulari, egitim baglaminda bu teknolojinin firsat ve risk unsurlarini
nasil bir arada barindirdigini géstermektedir. Tirkge 6gretimi acgisindan YZ’'nin bireysel 6grenmeyi
destekleyici araglardan biri olarak “glines” ve “yeni diinya” metaforlariyla tanimlanmasi, ozellikle dil
becerilerinin gelistiriimesinde 6nemli bir potansiyel sundugunu isaret etmektedir. Akkaya ve Civgin
(2021), bu metaforlari destekler bicimde YZ’'nin dort temel dil becerisinin kullanimina dogrudan katki
sagladigini ileri slirmistir. Bununla birlikte “ates” ve “silah” metaforlari, bu teknolojinin bilingsiz
kullanimi durumunda pedagojik siireglerde kontrol edilemez riskler dogurabilecegini gdstermektedir.
Bu metaforu destekler bicimde Sarikaya ve Kavan (2024) YZ kullanicisi 6grenciler basta olmak tizere
bltln paydaslara YZ'ye iliskin etik ve YZ'yi verimli kullanma konulariyla ilgili destek verilmesini
dnermektedir. Benzer bicimde Giin ve Durmus Oz de (2024) hem 6gretmen adaylari hem de aktif gdrev
yapan Ogretmenlerin bilinglenmeleri igin gesitli seminerlere gereksinim oldugunu vurgulamistir. Bu
baglamda YZ'nin Tirkge egitimi gibi dil 6gretimi alanlarinda pedagojik tasarim ve etik cercevede
dikkatlice entegre edilmesi egitim kalitesini artiracak ve riskleri en aza indirecektir.

YZ'nin dil becerilerinin gelistiriimesine yonelik etkileri hem akademisyenlerin hem de
o0gretmenlerin gorislerinde acik bir sekilde ortaya ¢ikmaktadir. Yazma ve konusma becerilerinde YZ'nin
sundugu destek, katihmcilar tarafindan sikga vurgulanirken dinleme ve okuma becerilerinde de YZ'nin
potansiyeli dikkat ¢ekmektedir. Bu bulgular literatlirde konusma becerisinde YZ'nin daha yaygin
kullanildigina dair yapilan tespitlerle uyumlu gériinmektedir (Al Kaisi vd., 2019; Divekar vd., 2021).
Ozellikle &gretmen gorislerinde, YZ’nin bireysellestiriimis 6grenme ortamlari yaratma, soyut
kavramlari gorsellestirme ve yazma becerisine yonelik destek saglama gibi islevlerinin nem kazandigi
gorilmektedir. Bununla birlikte, YZ'nin kullanimina iliskin tembellik ve kolayciligi tesvik etme gibi olasi
olumsuz etkiler de tartisiimis, bu durumun YZ'nin dogru ve bilingli kullanimina bagh olarak
degisebilecegi belirtilmistir. Akademisyen ve 6gretmen gorisleri, YZ'nin dil becerileri baglaminda etkili
bir ara¢c oldugunu ancak pedagojik farkindalik ve yonlendirme ile daha verimli sonuglar
saglayabilecegini gostermektedir. Bu baglamda 6zellikle yazma ve konusma becerilerindeki etkileri
Uzerine yapilacak daha derinlemesine arastirmalar mevcut literatirdeki bosluklari doldurabilir.

Uluslararasi literatiirde YZ'nin dil 6gretiminde 6zellikle ikinci veya yabanci dil baglaminda
yaygin bir sekilde ele alindigi ancak ana dilde dil becerilerinin YZ ile entegrasyonu (zerine yapilan
¢ahsmalarin sinirl oldugu gorilmektedir (Huang vd., 2021; Liang vd., 2023; Jeon vd., 2024). Bu
arastirma, Tirkce egitimi baglaminda YZ kullanimiyla ilgili hem akademisyenlerin hem de
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O0gretmenlerin goruslerini inceleyerek ana dil 6gretimine yonelik 6nemli bir katki saglamayi
amaclamaktadir. Bulgular, YZ'nin yazma, konusma, dinleme ve okuma gibi temel dil becerilerinde
bireysellestirilmis 6grenme siireglerini destekledigini ve 6gretim materyallerinin gelistirilmesinde etkili
bir ara¢ olarak kullanilabilecegini ortaya koymaktadir. Ayrica 6gretmen ve akademisyenlerin
gorislerine odaklanilmasi, Turkce egitimi baglaminda YZ uygulamalarinin daha kapsamli bir sekilde
degerlendirilmesine olanak tanimaktadir.

Arastirmanin tartisma ve sonug bélimlerinden yola cikarak asagidaki 6neriler sunulmustur:

e Tirkce egitimcilerinin YZ araglarini pedagojik sireclerde bilingli ve etkili bir sekilde
kullanabilmelerini saglamak icin kapsamli hizmet ici egitim programlari hazirlanmalidir.

e YZ'nin etik kullanimini tesvik etmek amaciyla 6gretmenlere rehberlik edecek materyaller
hazirlanmali ve seminerler diizenlenmelidir.

e Dil becerileri baglaminda YZ araglarinin etkili kullanimini artirmak icin daha fazla akademik
arastirma yapilmalidir. Bu dogrultuda YZ'nin Tirkce egitimindeki etkilerini anlamak ve
pedagojik uygulamalarini genisletmek amaciyla farkli yas gruplari Gzerinde uzun vadeli
deneysel calismalar yiritilmesi 6nerilmektedir.

e Son olarak 6grenciler i¢in farkindalik programlari diizenlenerek YZ araclarinin etik kullaniminin
desteklenmesi gerekmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

The impact of digital technologies and artificial intelligence (Al) on education is increasingly
explored. Especially in the field of language education, the possibilities offered by Al have started to
transform teaching methods and learning processes. Turkish language education is also affected by
this transformation, and the role of Al in this field is increasing. Al-based tools offer effective potential
to improve students' language skills and reduce teachers' workload. In this context, this study
examined the views of academicians and teachers in the field of Turkish language education on the
use of Al. The potential benefits and limitations of the integration of artificial intelligence into Turkish
education were explored, and the innovative features that Al may bring to educational processes were
evaluated.

Method

This research was conducted among Turkish language academicians and teachers. A qualitative
approach was adopted, and the content analysis method was used. The data collection process was
carried out through a semi-structured interview form, and the data obtained from the participants
were analyzed. This study where ten academicians and seven Turkish language teachers participated
aimed to understand the participants' views on Al in depth. We also examined how teachers used Al
in their daily lesson practices and how this technology affected teachers' workload.

Result and Discussion

The findings of the study revealed that Al could play both a beneficial and a limiting role in
Turkish language education. The participants stated that Al contributed significantly to the
development of writing and speaking skills in particular, and that students were able to develop their
language skills more efficiently through a more personalized learning experience. Al tools contributed
to the learning process by providing functions such as generating texts and providing feedback on
writing skills. However, there were also warnings that the unconscious use of Al could lead to
simplicity, and students might develop intellectual laziness. This situation reveals the importance of
using Al consciously and ethically (icoz & i¢dz, 2024; Maral, 2024).

For teachers, Al provided great convenience, especially in the processes of preparing course
materials and creating presentations. Thanks to Al-supported tools, teachers could prepare lessons
more efficiently and provide individual feedback to students. However, some teachers reported
problems such as lack of motivation and inability to use the technology effectively. While teachers
preferred to use Al mostly for practical purposes in daily classroom practices such as preparing course
materials and giving feedback to students, academicians focused on the broader role of Al in
education, ethical issues, and pedagogical effects. This situation shows that academicians evaluated
the potential of Al in Turkish education from a strategic perspective, while teachers focused on
practical use.

In order for the integration of Al into Turkish education to be more efficient, awareness-raising
training programs based on cooperation between teachers and academics are needed. The effective
integration of Al tools into pedagogical processes can be achieved through necessary training and
guidance support as well as guidance materials and seminars for teachers on the ethical use of Al to
use this technology correctly. The contribution of Al in developing language skills has strong potential
to offer personalized learning opportunities in speaking and writing skills.

In the international literature, it is seen that Al is widely addressed in language teaching,
especially in the context of second or foreign languages, but studies on the integration of language
skills with Al in the mother tongue are limited (Huang et al., 2021; Liang et al., 2023; Jeon et al., 2024).
This study aims to make an important contribution to mother language teaching by examining the
views of both academicians and teachers on the use of Al in the context of Turkish education. The
findings revealed that Al supported individualized learning processes in basic language skills such as
writing, speaking, listening, and reading, and could be used as an effective tool in the development of
teaching materials. In addition, focusing on the views of teachers and academicians allowed for a more
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comprehensive evaluation of Al applications in the context of Turkish language education. This study
aimed to contribute to the literature on the integration of Al in teaching Turkish as a mother tongue.

As a result, this study revealed that Al could be used as a tool, but it should be integrated in a
conscious and ethical way. It was concluded that Al contributed especially to the development of
writing and speaking skills and played an effective role in reducing the workload of teachers. However,
it is important that students use this technology consciously. The integration of Al into Turkish
language education is a process that requires teachers to have more knowledge about educational
technologies and to use these technologies effectively. In this context, it can be said that there is a
need for training programs that will make the integration of Al into pedagogical processes more
efficient through cooperation among teachers and academics.

374



Giileg, S. S. ve Topguoglu Unal, F. (2025). Metin tirlerinin dgretiminde karsilastirma kopriisii uygulamasinin
etkisi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 13(2), 375-390.

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

Gelis/Received: 22.11.2024 Kabul/Accepted: 08.03.2025
Arastirma Makalesi / Research Paper

Metin Tiirlerinin Ogretiminde Karsilastirma Kopriisii Uygulamasinin Etkisi*

Seyma Sultan GULEC™
Fulya TOPCUOGLU UNAL

kK

Oz

Bu arastirmada dislinceyi gelistirme vyollarindan karsilastirmadan faydalanarak planlanmis
Ogretim sirecinin metin tirleri 6gretimindeki etkisi incelenmistir. Toplamda on metin tiriniin
benzer ve farkli yonlerine dikkat c¢ekilerek kavratilmasi amaglanmistir. Bu ¢alismanin gayesi
planlanmis faaliyetler iceren karsilastirma kopriisi uygulamasiyla metin tlrlerini 6gretme
etkinliginin 7. simif Ogrencilerinin metin tirlerini ayirt etme becerilerine yonelik etkisini
belirlemektir. Bilgilerin toplanmasi, analizi ve yorumlanmasi sirecinde nicel arastirma
yontemlerinden On test- son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilmistir. Arastirma
2023-2024 Egitim-Ogretim yilinda Kiitahya ilinin Gediz ilgesinde bir devlet okulunda &grenimine
devam etmekte olan 7-D ve 7-A sinifi deney ve kontrol gruplarinda bulunan 48 7. sinif
ogrencisiyle birlikte uygulanmistir. Arastirma grubuna 6n test ve son test uygulanmistir. Deney
grubuna her hafta iki ders saati toplamda ise on bir haftada yirmi iki ders saati sliresince metin
turleri 6gretiminde karsilastirma kopriist teknigi uygulanmistir. Kontrol grubuna ise metin tirleri
o6gretiminde diiz anlatim yapilmistir. Arastirma sonucunda hem deney hem de kontrol gruplarinin
basarisinda artis gorilmekle birlikte karsilastirma koprisi uygulamasiyla metin tirleri 6gretimi
yapilan deney grubu basarisindaki artis dikkat gekici boyutta gortlmustir ve anlamh bir fark
tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: Metin tirleri, karsilastirma, karsilastirma koprisii, metin tirleri 6gretimi,
Tirkge 0gretimi

The Effect of Comparison Bridge Application in Teaching Text Types

Abstract

In this study, the effect of the planned teaching process on teaching text types was examined by
using comparisons of ways to develop thinking. It is aimed to understand ten text types in total
by drawing attention to their similar and different aspects. The aim of this study is to determine
the effect of teaching text types through the comparison bridge application, which includes
planned activities, on 7"grade students’ability to distinguish text types. In the process of
collecting, analyzing and interpreting information, a quasi-experimental design with a pretest-
posttest control group, one of the quantitative research methods, was used. The study was
conducted in the 2023-2024 school year with 48 7t"-grade students in the experimental and
control groups of 7-D and 7-A classes, who were continuing their education at a public school in
Gediz district of Kitahya province. Pretest and posttest were administered to the study group.
The comparison bridge technique was applied to the experimental group for two class hours each
week, a total of twenty-two class hours in eleven weeks in teaching text types. The control group
was given direct instruction while teaching text types. As a result of the study, although there
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was an increase in the success of both the experimental and control groups, the increase in the
success of the experimental group, which was taught text types through the comparison bridge
application, was seen to be remarkable and a significant difference was detected.

Key words: Text types, comparison, comparison bridge, teaching text types, teaching Turkish

Giris

Gerek bireyin kendisini ifade etmesinde gerekse karsisindaki kisilerin beklentilerini
anlamlandirmasinda dil en dnemli unsurdur. Dil, ses, isaret ve s6zclik birimleriyle iletisim saglayan
sistemdir (Baykog, 1986, s. 90). Korkmaz (2005, s. 2) dili bir ara¢ kabul ederek bilgi ve duygularin bir
zihinden baska bir zihne aktarilmasi olarak tanimlamaktadir. Tlrkce Sozlik’te (TDK, 2005, s. 526) ise
dil bireylerin duslincelerini, duyduklarini belirtmek amaciyla sézciiklerle yahut isaretlerle yaptiklari
anlasma, lisan diye tanimlanmustir. Dil gelisiminde (Oztiirk, 2005, s. 15) insanlar dille iletisim kurar,
paylasimda bulunur. Dil 6grenimi tzerine farkh goérisler bulunmaktadir. Pskolinguistik (liretme),
davranisci 6grenme ve bilissel (etkilesimci) kuramlar vardir. Psikolinguistikgiler dil becerisinin
dogustan geldigini kabul etmektedir (Gander ve Gardiner, 1998, s. 180). Davranisgl goriste dil
becerisi kazanilmasinda cevrenin etkisine inaniimaktadir. Konusma sesleri yizii asmamakta olup ¢ogu
boélimiyse ortak kullanilmaktadir. Bu konusma sesleri ise tnliler ve Unsizler diye ikiye ayrilir (Eker
2009, s. 226-227). Dilin kullanim alanlari ise kullanmalik ve kurmaca metinler olmak Gzere ikiye ayrilir
(bkz. Erkul, 2004, s. 82; Cemiloglu 2009, s. 116; Yilmaz 2010, s. 6). Kullanmalk metinlerde, glindelik
yasamda yasanan olaylar degisiklige ugramadan yazilir. Kurmaca (itibari) metinlerde ise sanatgiyla
okuyucunun 6znel kurallari vardir ve bu kurallar metnin kavranmasini etkiler (Erkul, 2004, s. 82).

Dilde kullanilan cimlelerin belli kurallar dahilinde bir araya gelmesiyle anlamli paragraflar
anlamli paragraflarin bir araya gelmesiyle ise metinler olusmaktadir. Tirk Dil Kurumu 2011
sozliigiinde bigim, anlatim, noktalama oOzelliklerinin bir araya gelisiyle ortaya ¢ikan sozciklerin
bltlndlne yazi; bu yazinin terim olarak karsiligina ise “metin” denilmektedir. Bilgilerin, duygularin ve
daslincelerin farkli bigim, anlatim ve noktalamalarla dahil edildigi yapilara ‘metin’ denir (Giines,
2013). Kokeni Arapgaya dayanan ‘metin’ s6zcigil, Osmanlica sézlikte “Bir yazinin unsurlariyla (bigim
ve noktalama) tiim olarak sozctiklerin topudur” (Devellioglu, 2000, s. 633) diye ifade edilmistir. Metin
terimi texere, textus, textum ifadelerine dayanmaktadir ve “dokumak, 6rmek; dokuma, o6rgi”
anlamlarinda kullaniimaktadir, textus kelimesi ise “metnin insa edilis sekli” anlamina gelip
giniimizde Uslup manasinda kullaniimaktadir (Yilmaz, 2010, s. 1). Edebiyatta tirler sabit, degismez
yazi kaliplari degildir. Zamanla toplumlarda yeni ihtiyaglar dogmakta bu ihtiyaglarla degisiklikler
ortaya ¢ikmakta ve yeni tlrler ortaya ¢ikmaktadir (Kavcar, Oguzkan ve Aksoy, 2002, s. 64). Metin
turleri tasnifi Gzerine bircok farkli goriis vardir. 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programindan metinler
bilgilendirici metinler, hikdye edici metinler ve siir basliklarinda incelenmektedir. Bilgilendirici
metinler baslhginda ani, biyografi, otobiyografi, blog, dilekce, efemera, brostr, e-posta, ginlik, haber
metni, reklam, kartpostal, kilavuz, gezi yazisi, makale, deneme, soylesi, fikra, mektup, atasozleri,
deyim, aforizma, duvar yazilari, motto ve sosyal medya mesajlari yer almaktadir. Hikaye edici
metinler basliginda cizgi roman, fabl, 6yku, karikatir, masal, efsane, destan, mizahi fikra, roman ve
tiyatro bulunmaktadir. Siir bashginda ise mani, ninni, tirkd, sarki, siir, tekerleme, sayisma ve bilmece
turleri bulunmaktadir.

2006 senesinde yapilandirmaci 6grenme yaklasimiyla ilkogretim programlari glincellenmis ve
bu glincellemelerle ilkdgretim programlarinda yapilandirmaci 6grenme yaklasimi kullaniimaya
baslanmistir. Yapilandirmaci yaklasim 6grenciyi merkeze alan, bol etkinlik sunan, dersler arasi ¢ok
yonli baglantilari ciddiye alan ve 6grencilere sinif igi - disi 6§renme yasantilari sunan bittnlestirici bir
o6grenme yaklasimidir (MEB, 2006). Yapilandirmaci yaklasimla yenilik¢i ve Ust bilissel becerilerin
ogretim silirecinde kullanilmasi bir gereklilik olmustur.

Her bir metin vermek istedigi mesajla farkh bir kimlige blrlGndr. Sistem ve uyumun
bulunmadigi yani bildirisim 6zelligi (iletisim islevi) barindirmayan sézcikler toplulugu metin degildir
(Glnay, 2007). Metinlerde aktarilan yasanti ve bilgileri 6zimseyebilmek icin ilk olarak metinlerin tiri
hakkinda bilgiye sahip olmak gerekmektedir (Ozdemir, 2013).
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Metinlerdeki distncelerin gelistiriimesiyle metindeki bilgiler ve yasantilar okuyucunun
rahatlikla anlayabilecegi bir hale gelir (Ozdemir, 1992, s. 84). Bir metinde savunulan diisiincenin
inantlirhgini saglamak ve disiinceyi saglam temellere yaslayabilmek gayesiyle yazar tanimlama,
ornekleme, karsilastirma, tanik gosterme/alinti yapma, sayisal verilerden yararlanma, benzetme gibi
diistinceyi gelistirme yollarina basvurabilir (Ardanaci, 2001; Bilgin, 2002; Kibris, 2010; Ozdemir, 1992;
Ozdemir ve Binyazar, 1975).

iki kavram yahut iki sey arasindaki benzer ve karsit yonlerin kiyaslanmasi karsilastirmadir.
Karsilastirma ile okuyucuya aktarilan distince somutlastirilir. Yazar karsilastirmayla metnini daha
anlasilir ve ikna edici kilar (Coskun ve Tiryaki, 2013, s. 104). Bu somutlastirmada amacg kavramin baska
kavramlardan farkh yonlerini gostermek, boylece onun ayirt edici yonlerinin daha iyi anlasiimasini
saglamaktir. Yahut ortak yonler belirtilerek bu 6zelliklerin daha iyi tespit edilmesi hedeflenir
(Ardanaci, 2001). Benzer ve farkh yonleri bulup gésterme, dislince kapasitesini dogal olarak ilerletir.
Boylece anlatilar, karsilastirmayla daha canli bir hal alir (Binyazar ve Ozdemir, 1980, s. 138-139).
Karsilastirma koprisi ise metinler arasi benzer ve farkh yonleri belirleyip parcadan biitline giderek
etkili anlama ve anlamlandirma becerisini kazandirabilecek ydntemlerden biridir. Duslinceyi
gelistirme yollarindan karsilastirmayla metinler arasi iliskileri tespit edilir, agik uglu sorularla da Ust
bilissel beceriler kullanihr.

Lado (1957, s. 2) dilsel yapilar arasindaki benzerlik ve farkhlklarin karsilastiriimasiyla dil
Ogretim malzemelerinin gelistirilebilecegini savunmustur. Fries (1945, s. 9) de dillerde karsilastiriima
yoluyla Uretilen materyallerinin dil 6gretiminde etkili oldugunu belirtmistir. Bu sebeple dislinceyi
gelistirme yollarindan karsilagtirmanin dil 6gretim materyallerinde kullaniminin metin tirlerini ayirt
etme becerisine de katki saglayacagi aciktir.

Bu calismada 7. sinif 6grencilerinde karsilastirma koprist uygulamasinin (benzer ve farkli
yonlerin gruplandiriimasi teknigiyle) metin tirlerini ayirt etme becerilerine etkisi arastiriimistir. Metin
tirlerini ayirt etme becerisi metinlerin okuyucuya iletmek istedigi ana fikri kavramada mihim bir yere
sahiptir. Bu calisma ile karsilastirmanin metin tirleri 6gretiminde kullanilabilecegi ve 6grencilerin
metin  tdrlerini  islevine uygun kullanma becerilerini  gelistirmesiyle kalict  6grenme
gerceklestirebilecegi disliniimektedir.

Yontem
Aragstirmanin Modeli

Arastirmada, ortaokul yedinci sinif Tirkce dersinde, karsilastirma koprisiu uygulamasiyla
metin tirlerini 6gretme etkinliginin 7. sinif 6grencilerinin metin tirlerini ayirt etme becerisine etkisi
sinanmistir. Bu etkiyi belirlemek amaciyla 6n test ve son test kontrol gruplu yari deneysel model
kullanilmistir.

Deney ve kontrol gruplariyla hazirlanan 6n test - son test model, deneysel arastirma
modellerinden en fazla kullanilan klasiklesmis bir modeldir. Uygulama siirecinde dissal unsurlarin
timiyle kontrol altina alinabilmesi mimkin degildir (Christensen vd., 2015). Bu modelde tarafsiz
atamayla iki grup kurulur, bu gruplarin biri deney digeriyse kontrol grubu diye adlandirilir (Karasar,
2006). On test - son test kontrol gruplu yari deneysel modelde deney grubu bagimsiz degiskeni
kontrol grubunda bulunmaz. Deneysel modelin bu Ozelligi arastirmanin hedefine uygundur.
Arastirmada deney grubu Tirkce derslerinde metin tirleri 6gretiminde karsilastirma koprisi
uygulamasiyla etkinlikler gerceklestirilirken kontrol grubunda yalnizca ders kitaplarindaki etkinliklerle
tir ogretimi gerceklestirilmistir. Calismanin bagimsiz degiskenini karsilastirma kdprisi uygulamasi,
bagimli degiskenini ise metin tirlerini ayirt etme diizeyi olusturmaktadir.

Orneklem/Arastirma grubu

Arastirmanin calisma grubunu Kitahya ili Gediz ilgcesinde bir ortaokulda 2023-2024 egitim
Ogretim yilinda 7/D ve 7/A siniflari olusturmaktadir. Kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemiyle calisma
grubu belirlenmistir. Arastirmada calisma grubunu 24’ deney, 24’0 kontrol grubunda olmak lzere
toplamda 48 6grenci olusturmaktadir. Deney grubunda f(13) erkek, f(11) kiz; kontrol grubunda ise
f(11) erkek, f(13) kiz 6grenci vardir.
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Veri Toplama Araglari

Karsilagtirma koprisi uygulamasiyla metin tiirlerini 6gretme etkinliginin 7. sinif 6grencilerinin
metin tirlerini ayirt etme becerisine etkisinin arastirildigi ¢alismada Tirkge dersi metin tirlerini
kapsayan veri toplama araglarindan yapilandiriimamis anket bashgl altinda yapilandirilmamis acik
uclu sorular kullanilmistir. Yapilandiriimamis acik uglu sorularin hazirlanmasinda 43 soruluk metin
tiirleri havuzunda toplam on bir uzman gorisiyle Lawshe teknigi kullanilmistir. 25 sorunun KGi degeri
0.89 olarak hesaplanmistir (Tablo 1). 18 soru ise kapsam gecerliligi indeksini saglayamamistir ve soru
havuzundan cikartilmistir. 25 sorudan ise en yliksek indekslere sahip 20 soru secilmistir. Secilen 20
sorudan 10’u karsilastirma koprisi uygulamasinda kullanilmak Gzere geri kalan 10'u ise son testte
kullanilmak {izere segilmistir. On testte kullanilan 10 sorunun ise pilot uygulamasi yapilmis ve eksik
bir durum tespit edilmemistir. Deney grubuna on bir hafta boyunca yazar ve baslik bilgisi bulunmayan
on farkli metin ve metin tlrleri arasi benzer yahut farkl yonleri buldurmaya yonelik soru listesi
verilmistir. Slrec icerisinde deney grubu elde ettigi benzer ve farkh yonler gruplandiriimis ve
karsilastirma kopristni tasarlayarak parcadan bitine yaklasimiyla metin tirleri kavranmistir.
Arastirma siresince her hafta yapilan calismalarla bunlara dair gézlemler de not alinmustir.

Akademik calisma, Kiitahya Dumlupinar Universitesi Egitim Fakiltesi Dekanhiginin 24.01.2024
tarih ve 263718 sayili yazisi ile Kiitahya il Milli Egitim Mudarliigiiniin 29.01.2024 tarihli izniyle etik
acidan uygulanabilir bulunmustur. Uygulama dncesinde 6n testin pilot uygulamasi yapilmis ve bir
eksiklige rastlanilmamistir. Karsilastirma koprislyle metin tirleri 6gretme etkinliginin 7. sinif
ogrencilerinin metin tdrlerini ayirt etme becerisine etkisini tespit etmek amaciyla arastirmada dort
bilgilendirici (kdse yazisi, soylesi, deneme, ani), dort hikaye edici (fabl, hikdye, masal, destan) ve iki
siir (siir, mani) basliklarindan toplamda on metin tlrinde yapilandiriimamis anket gelistirilmistir.
Arastirma uygulamasinda kullanilacak metin tiirlerinin tespitinde 2018 Tiirkce Dersi Ogretim
Programindan faydalaniimistir. Yapilandiriimamis acik uclu son test sorulari ve ders siirecinde
kullanilacak metinlerin tespitinde on bir alan uzmaninin géristine basvurulmustur.

islem/Verilerin Toplanmasi

Arastirma silirecinde deney grubuna her hafta iki ders saati, toplamda ise yirmi iki ders saati
siresince on bir haftalik karsilastirma koprist uygulamasiyla metin tirleri 6gretimi
gerceklestirilmistir. Kontrol grubuna ise geleneksel anlatim gerceklestirilmistir. Ogretim 6ncesi 6n
test ve 6gretim sonrasi son test uygulanarak gruplar arasi basari degisimi karsilastiriimistir.

Verilerin Analizi

Yapilan arastirmada On test verilerine gore, ortaokul yedinci sinif 6grencilerinin metin
turlerini ayirt etme becerisi basarilari arasinda anlamli bir farklihgin varligini yahut yoklugunu
belirlemek amaciyla verilerin normalligi test edilmistir. Bu dogrultuda Shapiro-Wilk normallik testi
yapilmistir ve test sonucuna gore [(.450 ve .631) p> .05] verilerin normal dagihm gosterdigi tespit
edilmistir. Ogrencilerin metin tiirlerini ayirt etme becerisi 6n test ve son test ortalama puanlarinin
gruba goére degisip degismedigini anlamak icin iliskisiz 6rneklemler igin t-testi kullanilmis, ayrica 6n
test ve son testteki veriler frekans ve ylzdeleriyle de tablolastiriimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Tablo 1.

Uzman Gériisiine Gére Maddelerin Kapsam Gecgerlik Oranlari

Madde - - Kabul Madde - - Kabul

No Coklyi Wi chiepiir "GO no  COKMWE e bl KGO
1 10 1 0 0,81 15 11 0 0 1,00
2 10 1 0 0,81 16 11 0 0 1,00
3 11 0 0 1,00 17 11 0 0 1,00
4 11 0 0 1,00 18 9 2 0 0,63
5 10 1 0 0,81 19 11 0 0 1,00
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6 10 1 0 0,81 20 11 0 0 1,00
7 11 0 0 1,00 21 9 2 0 0,63
8 11 0 0 1,00 22 9 2 0 0,63
9 11 0 0 1,00 23 11 0 0 1,00
10 11 0 0 1,00 24 9 2 0 0,63
11 11 0 0 1,00 25 11 0 0 1,00
12 11 0 0 1,00
13 9 2 0 0,63
14 11 0 0 1,00

Toplam Uzman Sayisi = 11
Kapsam Gegerlik Olgiitii (KGO) = 0,63
Kapsam Gegerlik indeksi (KGI) = 0,89

Uzman gorusleriyle Lawshe teknigi kapsam gecerliligi indeksi 0.89 cikan 25 sorudan 20’si 6n
test ve son testte kullaniimistir. Gegerlilik indeksini saglayan sorulardan olusturulmus 6n test ve son
testlerin uygulama sonrasi degerlendirmesini arastirmaci gercgeklestirmistir. Sonug olarak 25 madde
icin gecerlilik ve giivenilirligin kabul edilebilir seviyede oldugu tespit edilmistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 06.02.2024
Belge sayl numarasi= 267237

Bulgular
Tum arastirma grubunun 6n test ve son testte her bir soruya cevaplari istatistiksel veriler ve
ylzdelik olarak secenek dagilimlariyla belirtilmistir. Ardindan ise tiim arastirma grubunun 6n test -
son test genel basari puanlari istatistiksel verilerle incelenmistir.

Tablo 2.
Gruplarin On Test Fikra Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair
t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,2083 ,41485 48 .000 1.000
Kontrol 24 ,2083 ,41485

iliskisiz 6rneklemler igin t-testi verilerinde, deney grubundaki 6grencilerin fikra tiiriinde 6n
test ortalama puanlar (Mgeney= .2083) ile kontrol grubundaki 6grencilerin fikra tiirinde 6n test
ortalama puanlart (Monro= .2083) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamli  bir farkin
bulunmadig gorilmistir (t(48)= .000, p> .05). Verilen cevaplarin ylzdelik dagiliminda ise 6n test
fikra sorusuna %20.84 dogru cevap, %79.16 ise yanlis cevap verdigi gorilmustir. %33.33 ile deneme,
%25 ile makale, %18.75 ile hikaye ve %2.08 ile ani yanlis cevaplari verilmistir.
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Tablo 3.
Gruplarin On Test Séylesi Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dairt-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,2917 ,46431 48 .318 .752
Kontrol 24 ,2500 ,44233

iliskisiz drneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6grencilerinin sdylesi tiiriinde 6n test
ortalama puanlari (Mgeney= ,2917) ile kontrol grubu 6grencilerinin soylesi tiriinde 6n test ortalama
puanlart (Mgontroi= ,2500) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamh bir farkin bulunmadigi
goralmastir (t(48)=.318, p> .05). Verilen cevaplarin yiizdelik dagiliminda ise 6n test sdylesi sorusuna
%27.08 dogru cevap, %72.92 ise yanhs cevap verildigi gérilmuistir. %41.67 ile deneme, %31.25 ile
makale yanlis cevaplari verilmistir.

Tablo 4.
Gruplarin On Test Fabl Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair
t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,2917 ,46431 48 -.305 .762
Kontrol 24 ,3333 ,48154

iliskisiz drneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu &grencilerinin fabl tiiriinde 6n test
ortalama puanlari (Mgeney= ,2917) ile kontrol grubu o6grencilerinin fabl tiirinde 6n test ortalama
puanlart (Miontro= ,3333) karsilastirildiginda istatistiksel acidan anlamh bir farkin bulunmadigl
goralmastir (t(48)= -.305, p> .05). Verilen cevaplarin ylzdelik dagiliminda ise 6n test fabl sorusuna
%18.75 dogru cevap, %81.25 ise yanhs cevap verildigi gorilmustlir. %43.75 ile siir, %37.5 ile masal
yanlis cevaplari verilmistir.

Tablo 5.
Gruplarin On Test Siir Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair t-
Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,6250 ,49454 48 .862 .394
Kontrol 24 ,5000 ,51075

iliskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6grencilerinin siir tiirinde &n test
ortalama puanlari (Mgeney= ,6250) ile kontrol grubu o6grencilerinin siir tiirinde 6n test ortalama
puanlart (Miontro= ,5000) karsilastirildiginda istatistiksel acidan anlamh bir farkin bulunmadigl
goralmastir (t(48)= .862, p> .05). Verilen cevaplarin yizdelik dagiliminda ise 6n test siir sorusuna
%33.33 dogru cevap, %66.67 yanlis cevap verildigi gortlmustir. %66.67 ise mani yanhs cevabi
verilmistir.

Tablo 6.
Gruplarin On Test Mdni Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair
t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,2083 ,41485 48 .363 .719
Kontrol 24 ,1667 ,38069

iliskisiz 6rneklemler igin t-testi verilerinde, deney grubu égrencilerinin mani tiriinde 6n test
ortalama puanlari (Mgeney= ,2083) ile kontrol grubu 6grencilerinin mani tiriinde 6n test ortalama
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puanlart (Miontro= ,1667) karsilastirildiginda istatistiksel acidan anlamh bir farkin bulunmadigl
goralmastir (t(48)= .363, p> .05). Verilen cevaplarin yiizdelik dagiliminda ise 6n test méani sorusuna
%20.83 dogru cevap, %79.17 yanlis cevap verildigi gorilmustir. %66.67 ise siir yanlis cevabi
verilmistir.

Tablo 7.
Gruplarin On Test Ani Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair t-
Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,2083 ,41485 48 .763 .449
Kontrol 24 ,1250 ,33783

iliskisiz 6rneklemler igin t-testi verilerinde, deney grubu égrencilerinin ani tiiriinde 6n test
ortalama puanlari (Mgeney= ,2083) ile kontrol grubu Ogrencilerinin ani tirlinde 6n test ortalama
puanlart (Miontro= ,1250) karsilastirildiginda istatistiksel acidan anlamh bir farkin bulunmadig
goralmastir (t(48)= .763, p> .05). Verilen cevaplarin yilizdelik dagihminda ise 6n test ani sorusuna
%56.25 dogru cevap, %43.75 yanhs cevap verildigi gorllmustir. %43.75 ise hikdaye yanhs cevabi
verilmistir.

Tablo 8.
Gruplarin On Test Hikdye Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dair t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,2917 ,46431 48 .318 .752
Kontrol 24 ,2500 ,44233

iliskisiz drneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu égrencilerinin hikaye tiiriinde 6n test
ortalama puanlari (Mgeney= ,2917) ile kontrol grubu 6grencilerinin hikaye tiriinde 6n test ortalama
puanlart (Montroi= ,2500) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamli bir farkin bulunmadigi
gorulmastir (t(48)= .318, p> .05). Verilen cevaplarin yiizdelik dagiliminda ise 6n test hikaye sorusuna
%16.67 dogru cevap, %83.33 ise yanlis cevap verildigi gorilmustir. %62.5 ile ani, %20.83 ile masal
yanlis cevaplari verilmistir.

Tablo 9.
Gruplarin On Test Deneme Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dair t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,2500  ,44233 48 .700 .488
Kontrol 24 ,1667  ,38069

iliskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu égrencilerinin hikaye tiiriinde 6n test
ortalama puanlari (Mgeney= ,2500) ile kontrol grubu 6grencilerinin hikaye tiriinde 6n test ortalama
puanlart (Miontro= ,1667) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamh bir farkin bulunmadig
goralmastir (t(48)= .700, p> .05). Verilen cevaplarin yuzdelik dagihminda ise 6n test deneme
sorusuna %31.25 dogru cevap, %68.75 yanlis cevap verildigi gorilmustir. ise %39.58 ile fikra, %29.17
ile makale yanlis cevaplari verilmistir.
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Tablo 10.
Gruplarin On Test Destan Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dair t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,2083  ,41485 48 .000 1.000
Kontrol 24 ,2083 ,41485

iliskisiz drneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu égrencilerinin destan tiiriinde én test
ortalama puanlari (Mgeney= ,2083) ile kontrol grubu 6grencilerinin destan tiriinde 6n test ortalama
puanlart (Miontroi= ,2083) karsilastirildiginda istatistiksel acidan anlamh bir farkin bulunmadig
goralmastir (t(48)=.000, p> .05). Verilen cevaplarin yizdelik dagiliminda ise 6n test destan sorusuna
%27.08 dogru cevap, %72.92 yanlis cevap verildigi gérilmustlr. %45.84 ile hikdye, %18.75 ile masal,
%8.33 ile fabl yanlis cevaplari verilmistir.

Tablo 11.
Gruplarin On Test Masal Sorusundan Aldiklar1 Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dair t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,3750  ,49454 48 .602 .550
Kontrol 24 , 2917  ,46431

iliskisiz 6rneklemler igin t-testi verilerinde, deney grubu 6grencilerinin masal tiiriinde 6n test
ortalama puanlari (Mgeney= ,3750) ile kontrol grubu 6grencilerinin masal tiriinde 6n test ortalama
puanlart (Montroi= ,2917) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamli bir farkin bulunmadigi
goralmastir (t(48)= .602, p> .05). Verilen cevaplarin yiizdelik dagiliminda ise 6n test masal sorusuna
%20.83 dogru cevap, %79.17 yanlis cevap verildigi gorilmustir. %45.84 ile hikaye, %33.33 ile fabl
yanlis cevaplari verilmistir.

Tablo 12.
Gruplarin Son Test Fikra Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair
t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,7500 ,44233 48 2,119 ,040
Kontrol 24 ,4583  ,50898

iliskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6grencilerinin fikra tiiriinde son test
ortalama puanlari (Mgene,= ,7500) ile kontrol grubu 6grencilerinin fikra tiirinde son test ortalama
puanlart (Montroi= ,4583) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamh bir farkin bulundugu
goralmastir (t(48)= 2,119, p< .05). Verilen cevaplarin ytzdelik dagiliminda ise son test fikra sorusuna
%60.42 dogru cevap, %39.58 yanls cevap verildigi gorilmustir. %20.83 ile deneme, %14.59 ile
soylesi, %4.16 ile hikaye yanlis cevaplari verilmistir.

Tablo 13.
Gruplarin Son Test S6ylesi Sorusundan Aldiklar1 Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dair t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,7917 ,41485 48 3,162 ,003
Kontrol 24 ,3750 ,49454

iliskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6grencilerinin sdylesi tiiriinde son
test ortalama puanlart (Mgeney= ,7917) ile kontrol grubu Ogrencilerinin soylesi tiriinde son test
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ortalama puanlari (Mkontroi= ,3750) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamli bir farkin bulundugu
goralmastir (t(48)= 3,162 , p< .05). Verilen cevaplarin yizdelik dagiliminda ise son test soylesi
sorusuna %58.34 dogru cevap, %41.66 yanhs cevap verildigi gérilmuistir. %29.16 ile deneme, %12.5
ile fikra yanhs cevaplari verilmistir.

Tablo 14.
Gruplarin Son Test Fabl Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair
t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,8333  ,38069 48 2,563 ,014
Kontrol 24 ,5000 ,51075

iliskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu dgrencilerinin fabl tiiriinde son test
ortalama puanlari (Mgeney= ,8333) ile kontrol grubu 6grencilerinin fabl tlriinde son test ortalama
puanlart (Montroi= ,5000) karsilastirildiginda istatistiksel acidan anlamh bir farkin bulundugu
goralmastir (t(48)= 2,563 , p< .05). Verilen cevaplarin ylizdelik dagiliminda ise son test fabl sorusuna
%68.75 dogru cevap, %31.25 yanls cevap verildigi gortilmistir. %18.75 ile masal, %12.5 ile siir yanhs
cevaplari verilmistir.

Tablo 15.
Gruplarin Son Test Siir Sorusundan Aldiklar1 Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair t-
Testi Verileri

Gruplar N M S sd t P
Deney 24 ,8750 ,33783 48 3,000 ,004
Kontrol 24 ,5000 ,51075

iliskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6égrencilerinin siir tiiriinde son test
ortalama puanlari (Mgeney= ,8750) ile kontrol grubu 6grencilerinin siir tiriinde son test ortalama
puanlart (Montroi= ,5000)karsilastiriidiginda istatistiksel acidan anlamh bir farkin bulundugu
goralmastir (t(48)= 3,000, p< .05). Verilen cevaplarin ytzdelik dagiliminda ise son test siir sorusuna
%47.92 dogru cevap, %39.58 yanlis cevap verildigi gorilmistiir. %39.58 ile de mani yanlis cevabi
verilmistir.

Tablo 16.
Gruplarin Son Test Mdni Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair
t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 1,0000 ,00000 48 6,191 ,000
Kontrol 24 ,3750 ,49454

iliskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6grencilerinin mani tiiriinde son test
ortalama puanlari (Mgeney= 1,0000) ile kontrol grubu égrencilerinin mani tlriinde son test ortalama
puanlart (Miontroi= ,3750) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamh bir farkin bulundugu
gbrulmastir (t(48)= 6,191 , p< .05). Verilen cevaplarin yizdelik dagihminda ise son test mani
sorusuna %58.34 dogru cevap, %41.66 yanlis cevap verildigi goriilmistiir. %41.66 ile siir yanlis cevabi
verilmistir.
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Tablo 17.
Gruplarin Son Test Ani Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina Dair
t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,7917 ,41485 48 3,162 ,003
Kontrol 24 ,3750 ,49454

illiskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6égrencilerinin ani tiiriinde son test
ortalama puanlari (Mgeney= ,7917) ile kontrol grubu 6grencilerinin ani tiirinde son test ortalama
puanlart (Miontroi= ,3750) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamh bir farkin bulundugu
goralmastir (t(48)= 3,162, p< .05). Verilen cevaplarin ylizdelik dagiiminda ise son test ani sorusuna
%68.75 dogru cevap, %31.25 yanhs cevap verildigi gortlmustir. %27.09 ile hikaye, %4.16 ile masal
yanlis cevaplari verilmistir.

Tablo 18.
Gruplarin Son Test Hikdye Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dair t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,8333 ,38069 48 3,598 ,001
Kontrol 24 ,3750 ,49454

iliskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6grencilerinin hikaye tiiriinde son
test ortalama puanlari (Mgeney= ,8333) ile kontrol grubu 6grencilerinin hikdye tiriinde son test
ortalama puanlari (Mgontroi= ,3750) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamli bir farkin bulundugu
goralmastir (t(48)= 3,598 , p< .05). Verilen cevaplarin yizdelik dagiliminda ise son test hikaye
sorusuna %58.34 dogru cevap, %41.66 yanls cevap verildigi gorilmustiir. %41.66 ile ani yanls cevabi
verilmistir.

Tablo 19.
Gruplarin Son Test Deneme Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dair t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,7917 ,41485 48 3,162 ,003
Kontrol 24 ,3750 ,49454

iliskisiz drneklemler igin t-testi verilerinde, deney grubu égrencilerinin deneme tiiriinde son
test ortalama puanlari (Mgeney= ,7917) ile kontrol grubu 6grencilerinin deneme tiriinde son test
ortalama puanlari (Miontroi= ,3750) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamli bir farkin bulundugu
goralmastir (t(48)= 3,162 , p< .05). Verilen cevaplarin yizdelik dagihminda ise son test deneme
sorusuna %66.67 dogru cevap, %33.33 yanlis cevap verildigi goriilmustir. %20.83 ile fikra, %12.5 ile
makale yanlis cevaplari verilmistir.

Tablo 20.
Gruplarin Son Test Destan Sorusundan Aldiklar1 Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dair t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 , 7500 ,44233 48 2,436 ,019
Kontrol 24 4167 ,50361

lliskisiz 6rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6grencilerinin destan tiiriinde son
test ortalama puanlari (Mgeney= ,7500) ile kontrol grubu 6grencilerinin destan tirinde son test
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ortalama puanlari (Myontroi= ,4167) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamh bir farkin bulundugu
goralmastir (t(48)= 2,436 , p< .05). Verilen cevaplarin yizdelik dagiliminda ise son test destan
sorusuna %60.42 dogru cevap, %39.58 yanls cevap verildigi gorilmdistir. %22.91 ile hikaye,
%16.67ile masal yanlis cevaplari verilmistir.

Tablo 21.
Gruplarin Son Test Masal Sorusundan Aldiklari Metin Tiirlerini Ayirt Etme Becerisi Puanlari Farkina
Dair t-Testi Verileri

Gruplar N M S sd t p
Deney 24 ,7917 ,41485 48 2,816 ,007
Kontrol 24 ,4167 ,50361

iliskisiz rneklemler icin t-testi verilerinde, deney grubu 6grencilerinin masal tiiriinde son test
ortalama puanlari (Mgeney= ,7917) ile kontrol grubu 6grencilerinin masal tiirlinde son test ortalama
puanlart (Miontroi= ,4167) karsilastirildiginda istatistiksel agidan anlamh bir farkin bulundugu
goralmastir (t(48)= 2,816 , p< .05). Verilen cevaplarin ylzdelik dagiliminda ise son test masal
sorusuna %58.34 dogru cevap, %41.66 yanlis cevap verildigi gortlmustiir. %22.91 ile hikaye, %18.75
ile fabl yanhs cevaplari verilmistir.

Deney grubu 6n test genel basari puaniyla (Mgeney= 2,9583), deney grubu son test genel
basari puani (Mgene,= 8,1250) karsilastirildiginda ‘Metin Tiirlerinin Ogretiminde Karsilastirma Képriisii’
uygulamasinin basarili oldugu gériulmustir. Kontrol grubu 6n test genel basari puaniyla (Mgontro=
2,5000), kontrol grubu son test genel basari puani (Mkontroi= 4,1667) karsilastirildiginda kontrol grubu
basarisinda deney grubu basarisi kadar artis olmadigi séylenebilir.

Tartisma ve Sonug

Metin tirleri 6gretiminde karsilastirma koprisid uygulamasinin 7.sinif 6grencilerinin metin

turlerini ayirt etme becerisine etkisinin incelendigi bu arastirmada asagidaki sonugclara ulasiimistir.
On (g hafta stresince calisma uygulanmistir. Uygulama oncesinde hem 6grencilerin metin tdrlerini
ayirt etme becerilerini 6lgmek hem de deney ve kontrol gruplarini olusturmak gayesiyle 6n test
yapilmistir. On test sonuglarinda iki grup arasinda anlamli bir farka rastlanmamustir. On test analiz
sonuglarina dayanarak her iki grubun metin tirlerini ayirt etme becerilerinin denk oldugu
soylenebilir.

Arastirma siirecinde dort bilgilendirici, dort hikaye edici ve iki siir tiiriinde deney ve kontrol
gruplan arasi farki 6lgmek amaglanmistir. Tirkce dersinde on metin tirl, kontrol grubunda diiz
anlatim teknigiyle islenirken, deney grubunda metin tirleri karsilastirma kopriisi uygulamasiyla
islenmistir. Arastirma 7. sinif seviyesinde 48 6grenciyle gerceklestirilmistir. Arastirmada deney ve
kontrol gruplarinin 6n test-son test verileri karsilastirildiginda hem karsilagstirma koprisi
uygulamasiyla ders islenen deney grubunda hem de diiz anlatim teknigi kullanilarak ders islenen
kontrol grubunda akademik basarilarda artis tespit edilmistir. Arastirma sonucunda deney grubu 6n
test sonucu 2,96 iken son test sonucu 8,13; kontrol grubunun 6n test sonucu 2,5 iken son test sonucu
ise 4,17 cikmistir. Sonugta iki grubunda 6n test basarilari yakin olup son test basarilarinda ise her iki
grup icinde artis gozlemlenmekle birlikte deney grubunun basari seviyesi artisi daha fazladir. Her bir
tur icin deney ve kontrol gruplari 6n test son test basarisi karsilastirildiginda ise fikra, soylesi,
deneme, ani, fabl, hikaye, destan, masal, mani ve siir tlirleri basarisinda da artis gorilmekle birlikte
karsilastirma koprist uygulanan deney grubunun basarisi, kontrol grubuna nazaran dikkat cekici
boyuttadir ve her iki grup arasi anlamli bir fark vardir.

Hem genel sonugta hem de tiir bazinda deney ve kontrol gruplari basarisi karsilastirildiginda
ise metin tirleri 6gretiminde karsilastirma koprisi uygulamasinin metin tirlerini ayirt etme
basarisini arttirmada diiz anlatima nazaran daha basarili oldugu sonucu tespit edilmistir.

Karsilastirma Ust bilissel becerileri aktif duruma getirerek bireyin zihninde gruplandirma,
farkli ve benzer yonleri belirleme, sonucta da kalicihgl saglamada etkilidir. Meyer (1985) de 6zellikle
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bilgilendirici metinlerde Ust biligsel becerilerin aktiflesmesinde karsilastirmanin énemine deginmistir.
Benzer sekilde Arap (2015), calismasinda Tiirkce 6gretmenlerinin metin islemede kullandiklari
suallerin ¢ok azinin 6grencilerin ileri diizeyde bilissel siireglerini kullandiran nitelikte (degerlendirme,
karsilastirma, sonucu tahmin ve ana fikir) oldugunu belirtmistir.

Turkce derslerinin ayrilmaz bir pargasi olan metin tirlerinin ayirt edilmesi, gruplandiriimasi ve
kalici 6grenilmesinde karsilastirma etkilidir. Metinler Tirkce derslerinin sabit materyalleridir.
Metinleri ayirt etme becerisi edinen 6grenci ise Tiirkce derslerini kavramada daha basarili olur. Bu
basariya ulasilabilmesi icinse 6grencilerde metinlerin islenisinde 6znel tutumlarin gelismesi gerekir.
Glaver de “kalici 6grenme ve hatirlamanin olabilmesinde 6grenim siirecinde 6grencilerin gelistirdigi
tutumun mihim oldugunu” ifade etmektedir ( Aktaran: Yalgin, 1994: 10). Karsilastirma uygulamasiyla
ise 6grencilerde 6znel tutumlarin harekete gecmesi saglanmistir.

Bu arastirmada kullanilan karsilastirma koprist uygulamasiyla metin tirleri 6gretimi daha
kolay, kalici ve farklliklari gz 6nline sunucu olmustur. Metin tirleri konusu kendi icinde hem ana
basliklardan hem de birgok alt basliktan olusan ayrintili ve benzer 6zellikleri barindiran bir konudur.
Bu sebeple metin tirlerinin ayrimi, kavranmasi ve kaliciliginin saglanmasi zorlagsmaktadir. Bu zorluk
ise dlsunceyi gelistirme yollarindan karsilastirmanin metin tirleri 6gretiminde kullaniimasiyla
giderilmistir. Ayrica tasarlanan 6grenim ortamiyla 6grencilerin iletisim becerileri de artmistir.

Karsilastirma koprisi uygulamasinda metin tirind buldurmaya yonelik sorular hazirlanirken
0grencinin cevabi rahatlikla metinden bulabilecegi, 6grenciye ima yoluyla cevabi buldurmaya yonelik
veya metinler arasi benzer ve farkli yonleri buldurmayi amaglayan sorular hazirlanmistir. Akyol (2012)
da Tirk¢e derslerinde metin incelemelerinde metinler arasi iliskilendirmeye dayali sorularin
ogrencileri ezberden uzaklastiracagini ve elestirel dislinme becerisini gelistirecegini belirtir. Bu da
arastirmamizi desteklemektedir.

Arastirma slirecinde acik uclu sorularla 6grencilerin gelisimi desteklenmeye ¢alisiimistir. Zira
ogretim faaliyetlerinde daha ¢ok acik uglu sorularin kullanilmasinin 6grencilerin derslerde gelisimini
ve akademik basarisini olumlu yonde etkileyecegi disliniilmektedir (Sidekli, 2005, s. 105-106).

Metin tirleri tek tek degil karsilastirmalar yapilarak 6gretilmesi ve 6grenilmesi gereken temel
bir konudur. 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programinda da 6grencilerin metin tir farkindaligini
kazanmasi ve farkli tiir metinleri karsilastirmasina yonelik kazanimlar bulunmaktadir. Metin tirlerinin
taninmasi, ayirt edilmesi, tiirlerine uygun okunmasi ve metinler arasinda karsilastirma yapilmasi 2019
Tiirkge Dersi Ogretim Programinda gegmektedir.

Metin tirleri 6gretiminde bltinden parcaya gitmek yerine parcadan butine gidilmelidir.
Metin tUrinin adini verip 6zelliklerini agiklamakla kalici 6§renme ve ayirt etme becerisi kazanilamaz.
Metin tirleri O6gretiminde karsilastirma kopriisi uygulamasiyla da metinler arasi farkliliklar ve
benzerlikleri 6grencilerin bulmasi bu farkli ve benzer yonleri gruplandirmasi, 6nce alt basliklari tespit
ederek daha sonrasinda U¢ ana bashgl belirlemesi amaglanmistir. Dersin islenisinde tek yontem ve
teknige bagli kalmamak gesitli ydntem ve teknikler kullanmak akademik basarida artis saglamaktadir.
Arastirma sonucu nicel veriler ise bu amaci destekler niteliktedir. Bu 6zellikler birlestirilerek metin
trleri tanima ulasilabilir. Cemiloglu (2003, s. 77) metinlerin karsilastirma teknigiyle incelenmesi diger
okunmus metinlerle benzerlik ve farkliliklarin tespit edilmesiyle tiir 6gretiminde kalici 6grenmenin
gerceklesecegini savunmustur. Bu da arastirmamizi desteklemektedir.

Yaratici drama yontemiyle metin tlrlerinin 6gretimini arastiran Cetin (2023) 5. Sinif
Ogrencilerine fabl tlirl 6gretiminde yaratici drama yontemini kullanmis ve 6grenme becerilerinin
arttigini tespit etmistir. Kurgu Merdiveni teknigiyle hikaye edici metinlerde yazma basarisini arastiran
Topcuoglu Unal ve Altin (2017) 7. sinif 6grencilerinin yazma becerilerinin farkli tekniklerle arttigini
tespit etmistir. Sidekli (2012) Hikaye Piramidi’nin hikdye yazma ve ayirt etmeye etkisini arastirmis ve
olumlu etkisini géstermistir. Topcuoglu Unal (2023) yurtdisinda “Tiirkoloji ve Tirkce Ogretimi” adl
c¢alismada konusma becerilerinin gelistirilmesinde yenilik¢i tekniklerin kullanilmasi gerektigini
belirtmistir. Sonucta yapilandirici egitim anlayisiyla dil, sosyal bir etkilesim aracina déntismustir. Bu
anlayisla ise Tirkce derslerinde kullanilan metin tirleri ¢esitlenmis hikaye edici, bilgilendirici ve siir
orneklerine yer verilmistir (Glnes, 2013). Yapilan tiim calismalarda bdylesine ayrintili bir konunun
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o0gretiminde vyenilikgi tekniklerin  kullanilmasi gerektigini desteklemektedir. Bu sonug ise
arastirmamizla benzerlik gostermektedir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 06.02.2024
Belge sayl numarasi= 267237

Yazarlarin Katki Orani
1. yazarin katki orani %70, 2. yazarin katki orani %30’dur.

Cikar Catismasi
Arastirma makalesinin hazirlanmasinda g¢ikar c¢atismasina sebebiyet verecek herhangi bir
unsur s6z konusu degildir.
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Extended Abstract
Introduction

Each text takes on a different identity with the message it wants to convey. A collection of
words that do not have a system and harmony, that is, do not have a communication feature
(communication function), is not a text (Glinay, 2007). In order to assimilate the experiences and
information conveyed in the texts, it is first necessary to have knowledge about the type of the texts
(Ozdemir, 2013). By developing the ideas in the texts, the information and experiences in the text
become easily understandable by the reader (Ozdemir, 1992, p. 84). In order to ensure the credibility
of the idea defended in a text and to base the idea on solid foundations, the writer can resort to
ways of developing the idea such as definition, sampling, comparison, witnessing/quoting, making
use of numerical data, and analogy (Ardanaci, 2001; Bilgin, 2002; Ozdemir, 1992; Ozdemir et al.
Binyazar, 1975; Cyprus, 2010). Lack of ability to distinguish text types also causes problems in
understanding the text. Students who are proficient in determining the text type can be more
successful in making sense of the text they examine, analyzing it, and reaching the basic structure of
the text. It is a necessity to increase students' text type knowledge in order to increase their
comprehension and expression skills.

In this study, the effect of the comparison bridge application (using the technique of
grouping similar and different aspects) on the ability to distinguish text types in 7"-grade students
was investigated. By comparison, the idea conveyed to the reader is concretized. The author makes
his/her text more understandable and convincing through comparison (Coskun and Tiryaki, 2013, p.
104). Showing the different and common aspects of the concepts helps the text to be understood
(Ardanaci, 2001). With comparison, narratives become more vivid (Binyazar and Ozdemir, 1980, pp.
138-139). Lado (1957, p. 2) argued that language teaching materials can be improved by comparing
similarities and differences. Fries (1945, p. 9) also stated that materials produced by comparison are
effective in language teaching.

With this study, it is thought that comparison can be used in teaching text types and
permanent learning can be achieved by students developing their skills in using text types
appropriately.

Method

The research consists of 48 students studying in 7/D and 7/A classes of a middle school in
Gediz district of KUtahya province in the 2023-2024 school year. The study group was determined
using the convenience sampling method. In the study, 24 of the students are in the experimental
group and 24 are in the control group. In the experimental group, 13 students were male, 11
students were female. There were 11 male and 13 female students in the control group. In the study,
the effect of teaching text types through the comparison bridge application in the seventh grade
Turkish course was tested on the ability of 7™-grade students to distinguish text types. In order to
determine this effect, a quasi-experimental model with pretest and posttest control groups was
used. In the study, according to the pretest data, the normality of the data was tested to determine
whether there was a significant difference between the successes of the seventh grade middle school
students in terms of the ability to distinguish text types. In order to understand whether the pretest
and posttest mean scores of the students regarding the ability to distinguish text types varied by
group, t-test for independent samples was used, and the data obtained from the pretest and posttest
were tabulated with their frequencies and percentages.

In the study, unstructured open-ended questions under the title of unstructured survey, one
of the data collection tools covering Turkish course text types, were used. In preparing the
unstructured open-ended questions, the Lawshe technique was used to select questions from a pool
of 43 questions with the help of expert opinion. The CGI value of 25 questions was calculated as 0.89.
Of the 25 questions, 20 questions with the highest indexes were selected. Ten of the 20 selected
guestions were selected to be used in the comparison bridge application and the remaining 10 were
selected to be used in the posttest. The 10 questions used in the pretest were piloted and no missing
items were detected. For eleven weeks, the experimental group was given ten different texts
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without author or title information and a list of questions to find similarities or differences between
text types. During the process, the similar and different aspects obtained by the experimental group
were grouped and the text types were comprehended with a part-to-whole approach by designing
the comparison bridge. During the study, observations regarding these activities were made every
week and notes were taken.

Results and Discussion

When the pretest and posttest results of the experimental and control groups were
compared, it was determined that there was an increase in both genre-based and general success in
both groups, but the increase in the success of the experimental group was much higher. As a result
of the study, the pretest result of the experimental group was found to be 2.96 and the posttest
result was found to be 8.13, while the pretest result of the control group was found to be 2.5, the
posttest result was found to be 4.17. When the pretest and posttest successes of the experimental
and control groups were compared for each genre, an increase was seen in the success of the genres
of jokes, interviews, essays, memoirs, fables, stories, epics, fairy tales and poems. However, the
success of the experimental group to which the comparison bridge was applied was significantly
higher than the control group. When the success of the experimental and control groups was
compared, both in general results and on a genre basis, it was determined that the comparison
bridge application in teaching text types was more successful than plain narrative in increasing the
success of distinguishing text types.

Comparison is effective in activating metacognitive skills, grouping, identifying different and
similar aspects, and ultimately ensuring permanence. Meyer (1985) also touched upon the
importance of comparison, especially in informative texts. Similarly, Arap (2015) stated that very few
of the questions used by Turkish teachers in text processing were of a nature that made students use
advanced cognitive processes (evaluation, comparison, prediction of the result and main idea). All
studies support the need to use innovative techniques in teaching such a detailed subject. This result
is similar to our study.
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Plickers ile 7. Sinif Ogrencilerine Atasézii ve Deyim Ogretimi”

Burhan OZCELIK™
Hiiseyin OZCAKMAK™™*
0z
Bu arastirmanin amaci, atasdzi ve deyimlerin Plickers uygulamasi ile 06gretilmesi ve
degerlendirilmesidir. Tarama modelinde yapilan arastirmanin ¢alisma grubunu, 2023-2024 egitim
ve O0gretim yilinda Hatay’in Antakya ilcesinde bulunan bir devlet ortaokulunun 7. sinifinda okuyan
17 6grenci olusturmaktadir. Arastirma verileri, Kisisel Bilgi Formu, Yari Yapilandiriimis Gorlisme
Formu, Atasozii Basari Testi ve Deyim Basari Testi ile toplanmis, IBM SPSS 25 programiyla
¢O6zUmlenmistir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin Plickers ile gerceklestirilen deyim 6gretiminde
atasozlerine gére daha basarili oldugu anlasilmistir. Ogrencilerin okuma aliskanhigi diizeyleri,
Tirkge ders notu ve son bir yil icinde okudugu kitap sayisiyla atasozleri ve deyim basarilarinin
arasinda pozitif yonde anlamh bir iliski oldugu belirlenmistir. Arastirmada cinsiyet, baba ve anne
mezuniyet kademesi ile aile gelir diizeyi degiskenleri agisindan anlamli bir farklilik bulunamamistir.
Ogrencilerin cogu (f=15) Plickers uygulamasiyla atasdzleri ve deyimlerin 8gretimini, geleneksel ders
anlatima gore daha iyi ve eglenceli bulmustur. Ogrencilerin tamamina yakini (f=16) Plickers’in diger
derslerde kullanilabilecegi goriisini savunmustur.
Anahtar Kelimeler: Atasozii 6gretimi, deyim 6gretimi, web 2.0 araglari, Plickers, 6grenci gorisu

Teaching Proverbs and Idioms to 7th Grade Students with Plickers

Abstract

The aim of this research was to examine the use of the Plickers application in teaching and
evaluating the proverbs and idioms in terms of various variables. The study group of the research
conducted in the scanning model consisted of 17 students studying in the 7th grade of a state
secondary school in the Antakya district of Hatay in the 2023-2024 academic year. The data were
collected via Personal Information Form, Semi-Structured Interview Form, Proverb Achievement
Test and Idiom Achievement Test and analyzed with the help of IBM SPSS 25 package program. As
a result of the study, it was determined that the students were more successful in learning idioms
than proverbs by using Plickers. It was determined that there was a positive and significant
relationship between students’ proverbs and idioms success and the students' reading habit levels,
Turkish course grad, the number of books students read in the last year. There was no significant
difference between the variables of gender, the school grade the father graduated from, the school
grade the mother graduated from, and the average monthly income level of the family. A large
portion of the students stated that they found the teaching of proverbs and idioms better and
more enjoyable with the Plickers application compared to the traditional lesson process (f=15). It
was observed that almost all the students stated that Plickers could be used in other courses (f=16).
Keywords: Proverb teaching, idiom teaching, web 2.0 tools, Plickers, student opinion
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Giris

Birbirine bagh bilgisayar agindan olusan internet araclarinin giderek yayginlasmasi, insanlarin
bilgi paylasimlarini kolaylastiran bir zemin olusturmustur. Son yillarda teknolojide ortaya cikan bu
gelismeler, kendini egitim 6gretim alaninda da gdstermistir (Ozgakmak, 2023, s. 79). Oyle ki bilisim
teknolojilerinin egitimde kullanimi diinya genelinde artmis, egitimde kullanilan web araglarn
cesitlenerek Ulkemizde de 06gretim siirecine dahil edilmistir. Son yillarda Milli Egitim Bakanhgi
tarafindan yiritiilen FATIH Projesi, egitim ve 6gretimde firsat esitligi saglayarak, egitim ve dgretim
sureclerinin kalitesini ve etkinligini artirmak, egitimde kullanilan teknolojileri iyilestirmek ve ¢aga uygun
sekilde diizenlemek, teknolojik araclarin 6grenme ve 6gretme faaliyetlerinde daha fazla kullaniimasini
saglamak icin gelistirilmis bir projedir (FATIH, 2012). Alkan’a gore (2005, s. 340), egitim ve teknoloji
arasinda ¢ok yonli iliskiler agi vardir, teknolojik bir ortamda varligini stirdiiren insanin bu ortama uyum
saglayabilmesi icin gerekli becerileri edinmesi, teknolojinin yarattigi yeni imkanlardan yararlanmasi
teknoloji ve egitim arasindaki iliskiyle mimkiindir.

Artan teknoloji araglarina erisimin kolaylasmasi, kiguk yaslarda bile teknoloji kullanimini
yayginlastirabilmektedir. Bu nedenle, teknolojinin okul o©ncesi, ilkokul ve ortaokul 6grencileri
tarafindan kullanimina yénelik calismalarin dikkate alinmasi gerekir. Oniir ve Kozikoglu (2020) ile Yildiz
ve Akyel (2024 tarafindan gerceklestirilen calismalarda okul dncesi, ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin
teknoloji kullanim diizeylerinin yiiksek oldugu ve zengin bir teknolojik cevrede yasadiklari sonucuna
ulasiimistir. Bu g¢alismalar 1siginda okul 6ncesinde cocuklarin, ilkokul ve ortaokuldaki 6grencilerin
teknoloji kullaniminda iyi bir diizeyde oldugu anlasiimaktadir.

Ogrenme ortamlarina web 2.0 araglarinin dahil edilmesinin égrencilerin akademik basarilarina
da katki saglayacagi soylenebilir. Web 2.0 araglarn, sahip oldugu ozellikler sayesinde Ogretim
ortamlarini zenginlestirmistir. Web 2.0 araglarinin 6grenme siirecine etkisinin arastirildigi calismalarda
bu araclarin 6grencilerin kendilerini ifade etme becerilerine katkida bulundugu ve 6grenme
motivasyonunu artirdigi (Palaigeorgiou ve Grammatikopoulou, 2016), 6grencilerin 6grenimini
destekleme ve gelistirmede zengin icerikler tasidig (Ajjan ve Hartshorne, 2008) belirlenmistir.

Calisma, internet erisimi konusunda sagladigi avantaj nedeniyle, web 2.0 sinav araglarindan
Plickers uygulamasiyla yirittlmustdr. Plickers, 6gretmen tarafindan 6grencilerin basarisini 6lgmek ve
degerlendirmek igin sinif ortaminda kullanilan web 2.0 sinav araglarindan biridir. Plickers’in egitim
ortaminda kullanimiyla ilgili yapilan gesitli arastirmalarda Plickers’la ilgili olumlu sonuglara ulasildig
gorilmustiir. Demirkan, Giirigik ve Akin (2017) tarafindan yapilan arastirmada, sinif 6gretmenlerinin
¢ogunun, Plickers'l farkl ve faydali buldugu, aninda donit imkani saglama, pratik olma ve zaman
kazandirma gibi 6zelliklerini begendigi belirlenmistir. Baca (2022) Tirkge dersinde Plickers uygulanarak
soru ¢ozimiiniin basariyr artirdigi, Plickers’in soru ¢ozimini kolaylastirip eglenceli hale getirdigi,
ogrencilerin dikkatlerini artirdigi sonucuna ulasmistir. Nitekim Demirkan, Giirisik ve Akin’in (2017)
arastirmasinda, 6grencilerin Plickers'i oyun gibi gorlip onlarin derse katilimini artiracagina dair sinif
O0gretmeni gorusleri belirlenmistir.

6 Subat Kahramanmaras depremlerinden dolayi internet altyapisinda ciddi sorunlar olugmus
ve internet hizmeti kisith sekilde verilmistir. Yapilan calismalarda boélgede bulunan 6gretmenlerin,
glnlik hayatta internete baglanma sorunu vyasadiklari, siniftaki akilli tahtalari verimli sekilde
kullanamadiklari tespit edilmistir (Marangoz ve izci, 2023, s. 15; Polat ve Saricam, 2024). Calismanin
ylritildiga Hatay ili de bu durumdan en cok etkilenen iller arasinda yer almistir. Calismanin yapildig
okul, konteyner siniflardan olustugu icin bu okulda sabit internet hizmeti bulunmamaktadir. Bu
nedenle calismada Plickers uygulamasi kullaniimistir. Yapilan 6n uygulamada 6grenci motivasyonunun
Ust diizeyde oldugu ve Plickers uygulamasi sirasinda, 6lgme ve degerlendirmeyi etkileyecek internet
kaynakli herhangi bir sorunla karsilasiimadigi, uygulamanin disik internet hizinda bile kullanilabildigi
gorulmustir.

Calismada deyim ve atasoOzliniin Plickers dlgme araci ile 6gretilmesi amaclanmistir. Atasozleri
ve deyimler ana dili 6gretiminin vazgecilmez parcasidir. Dilin etkili kullanimi agisindan sagladig
Ustlinlik goz onidnde bulunduruldugunda atasoézii ve deyim 0Ogretimi olduk¢a 6nemlidir. Ana dili
O0grenen bireylerde edinilen atasozl ve deyimlerin sayisi bireye dil kullaniminda Ustlnlik saglar. Bu
yoniyle, 6grencilerin Tlrkce derslerinde atasozleri ve deyimlerin edinimi ve aktif kullanimi dnemli bir
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yere sahiptir. Deyimler dili konusan toplulugun anlatimdaki gliciini ve basarisini, benzetmeye, niikteye
olan egilimini ortaya koyan dnemli dgelerken (Aksan, 1999, s. 91), atasozleri, Tirk dilini konusan ve
yazanlarin siklikla kullandigi cimle yapilarini ve Tirk dilinin anlatim olanaklarini ortaya koymasi
bakimindan 6nemli bir yere sahiptir (Altun, 2004, s. 79). Deyim ve atasozleri dilimizin 6nemli kiltir
taslyicisi gérevinde olan unsurlarindandir.

Tirkce, deyim acisindan ¢ok zengin bir dildir. Bu zenginlik Tlrk insaninin anlatimdaki gliciniin
ve basarisinin bir kanitidir. Deyimlerin kisa ve mecaza dayanan anlatim ifadeleri olusu, onlarin bir zeka
Urtini oldugunu da ortaya ¢ikarir. insanlar bu zeka Griiniind, dil bilgisi unsurlarini kullanarak etkin
anlatim 6zelligine ulastirabilir. Ayrica mecaza dayali unsurlarin ve yan anlamlarin kullanildigi deyimlerin
anlatimda tercih edilmesi, soyut diisiinebilme becerisi Gzerinde etkilidir. Anlatimda deyimlere siklikla
basvurulmasi, 6grencilerin dilsel ve bilissel gelisimine katki saglar.

Atasozleri, glinlik dil kullaniminda en ¢ok basvurulan sézlerden olusur; 6git vermek, érnek
gostermek, anlama gilic katmak, distincelerimize kanit bulmak, duygu ve distincelerin en kisa yoldan
belirtilmesi igin atasdzlerinden yararlanilir (Bas, 2002, s. 62). S6zlii edebiyatin secgkin trinlerinden biri
olan atasotzlerinden, Tiirk¢e dersinde anlama ve anlatma becerilerini gelistirmek amaciyla yararlanilir.
S6z ve yazinin daha etkili hale getirilebilmesi, uzun climlelerle anlatilacak diistince ve anlatimlarin bir
ataso6zi daha kisa yoldan ifade edilmesi de atasozlerinin fonksiyonlari arasinda yer alir (Géger, 2010, s.
356).

Calismada, 6grencilerin atasozleri ve deyimlerin zengin anlatim olanaklarini kesfetmesi, s6zctik
hazinelerini zenginlestirmesi, milli duygu ve distlincelerini gliclendirmesi Gnemsenmistir. Atasozleri ve
deyim 6gretiminin etkili bir bicimde gerceklestirilmesi icin farkli bir 6gretim yaklasimi gerekmektedir.
Derslerde kazandirilmasi planlanan bilgilerin; blylik oranda ders kitaplari araciligiyla, 6gretmen
merkezli bir sekilde 6gretildigi, bu durumun, 6grencilerin sikilmasina neden oldugu (Kulak ve Ayparcasi,
2018, s. 2) dikkate alininca, 6gretmen odakh dil 6gretiminin hala etkisini strdirdigi anlasiimaktadir.
GUnumiz egitiminde geleneksel anlatim yerine bilisim teknolojilerinin kullanimi diinya genelinde
yayginlasmis, web araglarinin 6gretim sirecine dahil edilmesi ihtiyac¢ haline gelmistir.

Bu calismada atasozleri ve deyimlerin 6gretimi, cagin ihtiyaclari ve oOgrencilerin ilgilerini
merkeze alan web 2.0 araglarindan Plickers ile gerceklestirilmistir. Gergeklestirilen tanitimda,
Plickers’in 6grencilerin ilgisini ¢cektigi, derse karsi 6grenci motivasyonunu artirdigi gézlemlenmistir.

Calismanin bu kisminda, Plickers uygulamasinin nasil kullanilacagi gorsellerle desteklenerek
anlatilmistir. Plickers uygulamasina www.plickers.com web sayfasi (izerinden erisilmektedir. Uye islemi
bittikten sonra Plickers uygulamasinin akilli telefona yliklenmesi gerekir. Tarama islemleri akill telefon
Gzerinden yapilmaktadir.

Siteye Uye olup giris yapildiktan sonra "New Classes" sekmesinden sinif listeleri olusturulur.
Ogrenciler, Ogrenci A, Ogrenci B seklinde kodlanabilir. Plickers “New Classes” sekmesi Sekil 1’de
gosterilmistir.

v [ R x4

0 @ % plaenoomidess ke idicfid

Mew Classes
W g
e I

N tropoet fromn Google Cligerooim..

Sekil 1. Plickers Yeni Siniflarin Olusturulmasi

393



Burhan OZCELIK, Hiiseyin GZCAKMAK

Sinif listelerinin olusturulmasinin ardindan “Your Library” sekmesinde sorular hazirlanir.
Plickers uygulamasinda, sadece “coktan se¢cmeli” ve “dogru-yanlis” olmak lzere iki farkh soru tipi
bulunmaktadir. Hazirlanan sorular klasorler icine kaydedilir. Sorularin kaydedilmesinin ardindan
sorular, “Add To Queue” secenegi ile ¢cozlilmesi i¢in istenilen sinifa atanabilir. Plickers “Your Library
(soru deposu)” sekmesi Sekil 2’de ve “Add to Queue (siraya ekle)” sekmesi Sekil 3'te gosterilmistir.

7 e 5 i atasozleri ve deyimler

& naceat

= vourLorary R
8w

2 scoresnaat.. HAmL HOUIFIED

e
P

New Fack

Deposu

7-i/2. oturum 2. test m

= atasbleri ve deyimler

B PlayNom [Bf Edit et Mowe to Pack + Adk to Queve

4 Asaben
Hang

elner
B

Sekil 2. Sorularin Test Sirasina Eklenmesi

Her 6grenci icin farkh bir karekod olusturulur. Sitede sag Ust tarafta yer alan kullanici ismine
tiklandiktan sonra acilan pencerede “Get Plickers Cards (Plickers kartlarini al)” secenegine tiklanir ve
karekodlarin giktisi alinabilir (Sekil 4). Uzerinde numaralar bulunan karekod kartlari, her 6grenciye 6zel
olarak atanir. Bltin uygulamalarda 6grenci ayni karti kullanmalidir. Kartlarin karismasinin 6nlenmesi
icin kartlarin arkasina tilkenmez kalemle 6grenci kodu yazilabilir. Ogretmen, degistiriimemesi icin
kartlari uygulama sonunda toplayip uygulama basinda 6grencilere yeniden dagitilabilir. Kartin dort
kenarinda A, B, C ve D secenekleri vardir. Ogrenciler, her soru igin, dogru oldugunu diisiindiigii secenek
yukari gelecek sekilde kartlarini kaldirmahdir (Sekil 5).

About Plickers
Classes and Students

Standard - for a
Expanded -for

Large Font i

Jumbo - for asetof 630w

Your Class Queue

Your Content

R g our official All-Plasti
Sharing Content Plickers carcs

Now Playing
Student Results

Your Account

Plickers Connectivity

Ll These 5,57 55" cards have 3 matte finish.which allows them to be scanned up to 25 fest away

Sekil 3. Karekodlarin Olusturulmasi
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Sekil 4. Plickers Ogrenci Karekodu

Uygulamayi etkinlestirmek icin akilli tahtada Plickers uygulamasina giris yapip “Live View (canh
gorinim)” sekmesine gidip akilli telefona yliklenmis olan uygulamayi agcmak gerekir. Telefondaki
uygulamadan sinif secildikten sonra daha Onceden c¢o6ziilmesi icin atanan sorular akilli tahtada
gorintilenir (Sekil 6). Ogrenciler dogru oldugunu disiindiikleri yanita gére kartlarini yukari kaldirarak

gosterirler. Ogretmen, telefonda yiiklii olan Plickers uygulamasiyla 6grenci kartlarini telefonun
kamerasiyla Sekil 7'deki gibi taratir.

7. “Odaya hizlica girerek mahalledeki
kaza haberini damdan diiser gibi
verdi." climlesindeki alti cizili deyimin
anlami asagidakilerden hangisidir?

Anlamsiz
Anlasilmasi gii¢
Birden bire

O n w >

Yerli yerinde

Sekil 5. Akillh Tahta Ekranina Yansitilan Soru Sekil 6. Ogrencilerin Sorulari Yanitlamasi

Tarama aninda soruya dogru yanit veren 6grenciler yesil renkle, yanlis yanit veren 6grenciler
kirmizi renkle gosterilmektedir. Telefon ekraninin sag st kisminda toplam 6grenci sayisi igcinden
kartlari taranan 6grenci sayisi gosterilir. Akill telefon ekranindan “Reveal Answer (secenegi goster)”
sekmesi tiklanarak hangi secenegi kag¢ kisinin tercih ettigi, soruyu dogru kag¢ kisinin yanitladig
gorintilenir (Sekil 8).

oo e -
Ad. Harcamalarint kazancina -
g6re ayarlaman gerektigini 7-1/2. oturum 2. test 82
Sgutleyen atasdza o
hangisidir? o
Uzam Gziime baka baka kararir. 4 = - -
iyilik eden iyilik bulur. o
Abanin kadri yagmurda bilinir. 2 smsmadeest - = — -
Ayagin yorganina gdre uzat. 13
76%% 47 o =
Sekil 7. Telefondan Alinan Ekran Gorilintlsu Sekil 8. Coziilen Testle ilgili Ekran Goriintiisi
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Soru ¢bzme islemi bittikten sonra “Reports” (Raporlar) menisiinden ¢oziilen testle ilgili Sekil
9’da goraldugi gibi 6grencilerin sorularin yizde kagini dogru ¢6zd(igu, sorulara hangi yaniti verdigine
dair rapor alinabilir. “Scoresheet (sonug sayfasi)” sekmesine tiklanarak sinifin timi veya 6grencilerin
her biri icin raporlar alinabilir.

Yontem
Bu bolimde arastirmanin modeli, ¢calisma grubu, veri toplama teknikleri, veri toplama araglari
ve verilerin analizinde kullanilan istatiksel teknikler hakkinda bilgi verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, Plickers uygulamasinin slire¢ degerlendirme araci olarak atasdzi ve deyim
o0gretiminde kullanimini incelemek amaciyla tarama modelinde yapilmis betimsel bir ¢alismadir.
Tarama modelleri gegmiste veya halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan
arastirmalardir (Karasar, 2016). Tarama modellerinde arastirmaya katilan kisilerin dustnceleri,
inanglar ve gegmis ya da simdiki davranislari hakkinda sorular sorulur (Kus, 2003). Calismanin son
asamasinda ogrencilerin atasozil ve deyim basarilari Plickers araciligiyla 6lctilmustdr.

Calisma Grubu

Calisma grubu, 2023-2024 egitim ve 6gretim yilinda Hatay’in merkez ilgesi Antakya’da yer alan
bir devlet okulunun 7. sinifinda 6grenim gbéren 17 6grenciden olusmaktadir. Calisma grubunun
belirlenmesinde amagl 6rnekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir 6rnekleme teknigi kullaniimistir.
Calisma oncesinde, uygulama yapilacak kurumdan gerekli izin ve onaylar alinmistir. Calismaya dahil
edilen 17 o6grencinin velilerinden onay formu alinmis, velileri tarafindan izin verilen 6grencilerle
gorlismeler yapilmistir. Arastirmaci uygulamayi gérev yaptigl devlet okulunda, derslerine girdigi sinifta
gerceklestirmistir. Calisma, katihmcilarin gontlli olma ve istedikleri anda uygulamayi sonlandirma
esaslarina gore yurattlmistir. Calisma grubunu olusturan 6grencilere iliskin bazi demografik bilgiler
Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1.
Calisma Grubundaki Ogrencilerin Demografik Bilgileri

Demografik Bilgi N %
Cinsiyet kiz > 30
erkek 12 70

ilkokul 7 41

N ortaokul 7 41

Babanin Mezuniyeti lise ) 12
Universite 1 6

okuryazar degil 1 6

. L ilkokul 6 35
Annenin Mezuniyeti ortaokul 7 a
lise 3 18

17.002 Tl'den az 4 24

Ailenin Ayhk Geliri 17.002-35.000 TL arasi 11 65
35.001 TL ve Usti 2 11

Verilerin Toplanmasi

Calismanin nicel verileri Atasozl Basari Testi ve Deyim Basari Testi araciligiyla, nitel veriler, yari
yapilandiriimis gérisme formu ile toplanmistir. Yari yapilandiriimis gériismelerde, arastirmaci dnceden
planladigi sorulari iceren gorlisme formunu hazirlar. Gérismenin akisina bagh olarak alternatif ve
sonda sorular sorabilir (Bogdan ve Biklen, 2007; Patton, 2002).
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Calismada, 6gretimin her asamasi (konu anlatimi, etkinlikler vb.) etkilesimli tahta Gizerinden ve
web 2.0 araglarindan Plickers uygulamasiyla yapilmistir. 6 hafta siren uygulamanin ilk haftasinda
ogrencilere Plickers’in kullanimi hakkinda bilgi verilmistir. 5 hafta (25 ders saati) boyunca 6nceden
hazirlanan Atasozi Basari Testi ve Deyim Basari Testi, Plickers araciligiyla uygulanmistir. Bes haftalik
sirecte, word dosyasi halinde hazirlanan atasézii ve deyim materyali, Plickers ile etkilesimli tahta
ekranina yansitilarak 6gretilmistir.

Bes hafta boyunca her hafta atasozleriyle ilgili 5 sorudan olusan iki test (toplam 10 soru) ve
deyimlerle ilgili 5 sorudan olusan iki test (toplam 10 soru) ikiser oturumda uygulanmustir. iki oturum
seklinde uygulanmasinin nedeni, Plickers uygulamasinin demo siriminin tek seferde en fazla 5 soru
yuklemeye izin vermesidir. Besinci haftanin sonunda atasoézleriyle ilgili 50 soru MS Excel dosyasinda
birlestirilerek Atasdzii Basari Testi olarak belirlenmistir. Yine ayni sekilde, besinci haftanin sonunda 50
soru MS Excel dosyasinda birlestiriimis ve Deyim Basari Testi olarak adlandiriimistir. 5 haftalik
uygulama sonrasinda 5 sorudan olusan yari yapilandirilmis gortisme formu ile 6grenci gorusleri
alinmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verilerinin toplanmasinda, Kisisel Bilgi Formu, Yari Yapilandiriimis Gérlisme Formu,
Atasozi Basari Testi ve Deyim Basari Testi veri toplama araclari kullanilmistir. Arastirmaci tarafindan
hazirlanan Kisisel Bilgi Formu; cinsiyet, babanin mezun oldugu okul kademesi, annenin mezun oldugu
okul kademesi, ailenin aylik ortalama gelir diizeyi, son bir yil icinde okunan kitap sayisi, okuma
aliskanligl, Turkce ders notu bilgilerini icermektedir.

Arastirmaci tarafindan hazirlanan Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu sorulari;

» derslerde mobil 6grenme araglarinin kullanimi,

> Plickers uygulamasinin 6grencilerin derse katihmi konusundaki etkisi,

> Plickers uygulamasi ile ders isleme siirecinde gelistirilmesi gereken yonler,

> geleneksel ders anlatima gore Plickers ile atas6zi ve deyim 68retiminin avantajlari,

> Plickers uygulamasinin baska derslerde kullanimi ile ilgili boyutlardan olusmaktadir.

Atasozleri 6gretim materyali ve basari testi, olciit rnekleme ile belirlenen alti farkl kaynaktan
derlenerek olusturulmustur. ilk asamada 3 kitap, 2 yiiksek lisans tezi ve 1 makaleden alinan atasozleri,
bilgisayar ortaminda MS Excel tablosunda birlestirilmistir. ikinci asamada kaynaklardan alinan ortak
atasozleri ve bunlarin varyantlari Excel listesinden gikarilmistir. Varyant kavrami ayni anlama gelen
atasozleri ve deyimleri siniflandirmak igin kullanilir (Hatiboglu, 1972, s. 185-187). Uciincii asamada kura
yoluyla 6gretim ve basari testi asamalarinda kullanilacak 119 atasozii belirlenmis, internet ortamindaki
Giincel Tirkce Sozlik’ten yararlanilarak atasézlerinin dogru yazimlari kontrol edilmistir. Orneklem
olarak belirlenen atasozlerine dair bilgiler Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2.

Atasézii Ogretiminde ve Testinde Kullanilan Atasézleri Sayisi
Yararlanilan Kaynagin Adi Tirl Yazari Yih Atasozl Sayisi
Atasozleri ve Deyimler S6zIuga 1-2 Kitap 0. A. Aksoy 1993 23
,_L\tabetu’l-Hakaylkflta Gggen :Atasozlgrl Uzerine Makale M. Eren 2020 3
Islevsel Kurama Gore Bir Degerlendirme
ilkégretim icin Atasodzleri ve Deyimler S6zIUgi Kitap A. Puskiilliioglu 2022 24
2020-2021 Egitim Ogretim Yili 5. Sinif Tiirkge
Ders Kitabindaki Metinlerde Yer Alan Deyimler,  Tez D. Uygun Selimler 2022 9
Atasozleri ve Birlesik Fiiller
Ortaokul Turkge Ders Kitaplarinda Gegen Tez A Karakurt 2023 33

Atasozi ile Deyimlerin Tespit ve Siniflandiriimasi

B. Tezcan Aksu, H.
S. Akalin, R. Toparli
Toplam 119

Tirk Atasozleri Sozligu Kitap 2023 27
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50 sorudan olusan ¢oktan se¢cmeli Atasozi Basari Testi, kura ile belirlenen 119 ataséziinden
yararlanilarak hazirlanmistir. Hazirlanan sorularin amaca uygunlugu konusunda derslerinde Plickers
uygulamasini kullanan iki egitimciden goris alinmistir. Bu uzman gorisleri dogrultusunda testlerdeki
sorularin seceneklerindeki geldirici sayisi gozden gecirilerek sorular daha anlasilir hale getirilmis ve
Atasozi Basari Testi’ne son sekli verilmistir.

Deyim 0Ogretim materyali ve basari testinin hazirlanmasinda kullanilan deyimler o6lgit
ornekleme ile belirlenen alti farkli kaynaktan derlenmistir. ilk olarak, 3 kitap, 2 yiiksek lisans tezi ve 1
makaleden alinan deyimler Excel tablosunda birlestirilmistir. ikinci olarak, ortak deyimler ve varyantlari
listeden cikarilmistir. Uglincii olarak, 8gretim ve basari testi asamalarinda kullanilacak 109 deyim kura
yoluyla belirlenmis, internet tabanli Giincel Tiirkge S6zliik’ten yararlanilarak deyimlerin dogru yazimlari
kontrol edilmistir. Orneklem olarak belirlenen deyimlere ait bilgiler Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.

Deyim Ogretiminde ve Testinde Kullanilan Deyim Sayisi
Yararlanilan Kaynagin Adi Tirl Yazari Yih Deyim Sayisi
Atasozleri ve Deyimler So6zIGga 1-2 Kitap 0. A. Aksoy 1993 3
Tiirkgce Deyimlerde Dil Farkindahgi ve Islevsel B. Onan
Dil Killam:/nl SR Makale H. Ozgakmak 2014 13
ilkdgretim icin Atasézleri ve Deyimler S6zIUgii Kitap A. Piskiillioglu 2022 9
2020-2021 Egitim Ogretim Yili 5. Sinif Tiirkge
Ders Kitabindaki Metinlerde Yer Alan Deyimler, Tez D. Uygun Selimler 2022 4
Atasozleri ve Birlesik Fiiller
Ortaokul Turkge Ders Kitaplarinda Gegen 45

Atasozi ile Deyimlerin Tespit ve Tez A. Karakurt 2023
Siniflandiriimasi

B. Tezcan Aksu

Tark Atasozleri SozIigu Kitap H. S. Akalin 2023 35
R. Toparh

Toplam 109

Kaynaklardan kura yoluyla secilen 109 deyimden yararlanilarak coktan se¢gmeli 50 sorudan
olusan Deyim Basari Testi hazirlanmistir. Hazirlanan testteki sorularin istenen amaca uygunluguna dair
iki alan uzmanindan ve derslerinde Plickers uygulamasini kullanan iki egitimciden goéris alinmistir. Bu
uzman gorisleri dogrultusunda testlerdeki bazi sorularin se¢eneklerindeki ¢eldirici sayisi artirilmis,
sorular daha anlasilir bicimde diizenlenerek nihai Deyim Basari Testi elde edilmistir.

Verilerin Analizi

AtasoOzi Basari Testi ve Deyim Basari Testi’nden alinan veriler SPSS 25.0 istatistik programi
kullanilarak analiz edilmistir. Atas6zii ve Deyim Basari Testlerindeki sonuglarin parametrik analize tabi
olup olmadiginin anlasilmasi amaciyla veriler (izerinde normallik testleri uygulanmistir. Yapilan analiz
sonrasinda Atasodzi ve Deyim Basari Testi verilerinin garpiklik ve basiklik degerleri “-1.5, +1.5” arasinda
kaldigi icin verilerin normal dagildigi sonucuna ulasiimistir (Tabachnick ve Fidell, 2013, s. 79). Bu
dogrultuda ylzde, frekans, ortalama vb. betimsel analizlerin yani sira, parametrik analizler
kullanilmistir. Calisma cinsiyet degiskeni icin bagimsiz drneklemler T-Testi; anne ve babanin mezun
oldugu okul kademesi, ailenin aylik ortalama gelir diizeyi, son bir yil icinde okunan kitap sayisi, okuma
aliskanligi ile Turkge ders notu degiskenleri icin Tek Yonld Varyans Analizi (ANOVA) uygulanmistir. Tek
yonli varyans analizi sonucunda ortaya ¢ikan farkhligin kaynagini ortaya koymak icin Post-Hoc analizleri
gerceklestirilmistir. Ayrica Atasozi Basari Testi ve Deyim Basari Testi puanlari ile okunan kitap sayisi ve
Turkge ders notu arasindaki iliski Pearson korelasyon analizi ile ¢oziimlenmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmaci tarafindan hazirlanan Atas6z( Basari Testi ve Deyim Basari Testi’'nde yer alan
coktan se¢cmeli sorularin amaca uygunlugunu saglamak icin iki alan uzmani ile derslerinde Plickers
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uygulamasini kullanan iki egitimciden goriis alinmistir. Bu gorisler dogrultusunda testlerdeki bazi
sorular gozden gecirilmistir. Yine uzman gorisleri dogrultusunda yari yapilandiriimis goérisme
formunda yer alan bazi sorular, yonlendirme icerme veya kisa yanitlar gerektirmeleri sebebiyle yeniden
dizenlenmistir. Glvenirligi saglamak amaciyla, Atas6zi Basari Testi ve Deyim Basari Testi sorulari
arastirmaci disinda bir alan uzmani tarafindan da kontrol edilmistir. Yari yapilandiriimis gérisme
formunda verilen cevaplar kategorilere ayrilmistir. Bu cevaplar ¢éziimlenerek kodlara ulasiimistir.
Kodlamalarda arastirma sorulariyla olan i¢ ve dis tutarlilik géz 6ninde bulundurulmustur. Yari
yapilandiriimis gériisme formunda elde edilen veriler tablolastirilarak sunulmustur. Miles ve Huberman
(1994), veri sunumu icin cgizelgeler ve grafikler yapilmasinin, verileri gérinir kilma ve kavramlastirmada
kolayhk saglayacagini belirtmistir. Gorlisme formunu tamamlamalari igin katilimcilara yeterince sire
taninmis, yanitlama sirasinda herhangi bir miidahale edilmemistir. Alintilar verilirken 6grenciler “A, B,
C...” seklinde kodlanarak arastirma etigine uyulmustur.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Kurul adi= Hatay Mustafa Kemal Universitesi Rektorliigli Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu Baskanhgi

Karar tarihi= 14/12/2023

Belge sayl numarasi= E-21817443-050.99-333074

Bulgular
Bu bélimde arastirmanin nitel ve nicel verilerine dair analiz sonuglari yer almaktadir.
Ogrencilerin Atasdzii Basar Testi puanlari ile Deyim Basari Testi puanlarina ait bagiml gruplar t-testi
sonucu Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.

Ogrencilerin Atasézii ve Deyim Basarilarinin Bagimli Gruplar T-testi Sonuglari
Test tird N X ss t p
Atas.ozu Basari Te§t| 17 3,64 ,63350 7,499 1000
Deyim Basari Testi 17 4,29 ,72152

Tablo 4’te goriuldiigu Gizere, yapilan bagimlh gruplar t-testi sonucuna gore 6grencilerin Plickers
kullanilarak gergeklestirilen deyim testinde daha basari oldugu anlasilmaktadir. Atasézi ve Deyim
Basari Testi puanlarinin cinsiyet degiskenine yonelik bagimsiz 6rneklemler t-testi sonucu Tablo 5’te
sunulmustur.

Tablo 5.
Atas6zii Basari Testi Puaninin Cinsiyet Degiskenine Gére Analizi
Cinsiyet N X ss t p
Atasozl Basari Testi Kiz > 3,86 46 1,081 302
Erkek 12 3,55 ,69
Deyim Basari Testi Kiz 5 4,59 ,31 1,058 ,307
Erkek 12 4,17 ,82

Tablo 5 incelendiginde, 6grencilerin Atasdzi ve Deyim Basari Testi puanlari ile cinsiyet
degiskeni arasinda anlamli bir fark bulunmadigi anlasilmaktadir. Ogrencilerin anne ve babalarinin
mezuniyet degiskenine ait betimsel verilerle Atas6zl Basari Testi puanlarinin ANOVA analiz sonucu
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Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Atasézii Basari Testi Puaninin Anne ve Babanin Mezun Oldugu Okul Kademesine Gére Analizi
Kare Kare
Anne Mzn. N X ss Varyans Top. Sd Ort. F p Fark
Mezun degil 1 3,30 - G.arasl ,247 3 ,082 ,173 ,913 Yok
ilkokul 6 3,77 ,53  G.igi 6,174 13 ,475
Ortaokul 7 3,63 ,54  Toplam 6,421 16
Lise 3 3,53 1,22
. Toplam 17 3,64 ,63
Atasozu
Basar i Kare Kare
Testi !Baba Mzn. N X ss Varyans Top. Sd Ort. F p Fark
llkokul 7 3,41 ,68  G. arasi 1,344 3 ,448 1,147 ,367 Yok
Ortaokul 7 3,68 ,62  G.igi 5,077 13 ,391
Lise 2 3,80 ,214  Toplam 6,421 16
Universite 1 4,60 ,00
Toplam 17 3,64 ,63

Tablo 6’ya gore, 6grencilerin Atas6zii Basari Testi puan ortalamasi 3,64 olup en fazla basari
annesi ilkokul mezunu olanlarla babasi {iniversite mezunu olan égrencilerdedir. Ogrencilerin Atasozii
Basari Testi’'nden aldiklari puanlar hem anne hem de babanin mezun oldugu okula gére anlamh bir
farkhlik géstermemistir. Ogrencilerin anne ve babalarinin mezuniyet degiskenine ait betimsel verilerle
Deyim Basari Testi puanlarinin ANOVA analiz sonucu Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7.
Deyim Basari Testi Puaninin Anne ve Babanin Mezun Oldugu Okul Kademesine Gére Analizi
Kare Kare
Anne Mzn. N X ss Varyans Top. Sd Ort. F p Fark
Mezun degil 1 4,30 - G.arasl ,206 3 ,069 ,110 ,953 Yok
ilkokul 6 4,38 Al G.igi 8,124 13 ,625
Ortaokul 7 4,31 ,85 Toplam 8,329 16
Lise 3 4,06 1,21
. Toplam 17 4,29 ,72
Deyim
Basari ) Kare Kare
Testi !3aba Mzn. N X ss Varyans Top. Sd Ort. F p Fark
llkokul 7 4,16 ,76  G. arasl ,835 3 ,278 ,483 ,700 Yok
Ortaokul 7 4,24 ,80  G.igi 7,494 13 ,576
Lise 2 4,60 ,28 Toplam 8,329 16
Universite 1 5,00 -
Toplam 17 4,29 ,72

Tablo 7’ye gore 6grencilerin Deyim Basari Testi puani ortalamasi 4,29 iken bu konuda en basarili
olanlarin annesi ilkokul mezunu olanlar ile babasi Gniversite mezunu olanlar oldugu anlasiimaktadir.
Ogrencilerin Deyim Basari Testi puanlariyla hem annenin hem babanin mezun oldugu okul kademesi
degiskeni arasinda anlamh bir fark bulunamamistir. Ogrenci ailelerinin aylik gelir diizeyine yénelik
betimsel verilerle Atasdzi ve Deyim Basari Testi puanlarinin ANOVA analizi Tablo 8 de gosterilmistir.
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Tablo 8.
Atasézii ve Deyim Basari Testi Puaninin Ailenin Gelir Diizeyine Gére Analizi
Kare Kare
Aylik Gelir N X ss Varyans Top. Sd Ort. F p Fark
17.002 Tl'den az 4 3,30 ,94  G. arasl 1,471 2 ,735
Q;ZZ‘:IZ“ 17.002-35.000TL 11 3,64 ,46 G.ici 4950 14 354 2080 162 Yok
Testi 35.001 TL ustu 2 4,35 ,35 Toplam 6,421 16
Toplam 17 3,64 ,63
. 17.002 TL'den az 4 3,67 1,03 G.arasl 2,633 2 1,316 3,235 ,070 Yok
BD:;’;: 17.002-35.000TL 11 4,39 50 G.ici 5697 14 407
Testi 35.001 TL st 2 5,00 ,00 Toplam 8,329 16
Toplam 17 4,29 ,72

Tablo 8’e gore ailelerinin aylik gelir diizeyi ¢cogunlukla 17.002-25.000 TL'dir. Ogrencilerin
Atasozl Basari Testi puani ile ailenin aylik toplam geliri degiskeni arasinda anlamh bir fark
bulunmamistir. Yine, 6grencilerin Deyim Basari Testi puani ile ailenin aylik toplam geliri degiskeni
arasinda da anlamli bir fark olmadigi tabloda gérilmektedir. Atasozii ve Deyim Basari Testi puanlariile
son bir yilda okunan kitap sayisi degiskenleri arasindaki iliskiye dair Pearson korelasyon analizi sonucu
Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9.

Atasézii ve Deyim Basari Testleri ile Kitap Sayisinin iliskisel Analizi
Degiskenler Atasozii Basar Testi Deyim Basari Testi Kitap Sayisi
Atasozl Basari Testi 1 - ,693**
Deyim Basari Testi - 1 ,674%*

*¥p<,05

Tablo 9 incelendiginde, Atas6zii Basari Testi puanlari ile okunan kitap sayisi arasinda pozitif
yonli yuksek diizeyde anlamli bir iliski oldugu saptanmistir. Yine ayni sekilde, Deyim Basari Testi
puanlari ile okunan kitap sayisi arasinda pozitif yonli yiksek diizeyde anlamh bir iliski oldugu
gorilmektedir. Ogrencilerin Atasézii ve Deyim Basari testlerinden aldiklari puanlarin okuma aliskanlig
diizeyine gore dagilimlari ve ANOVA analizi Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10.
Atasozl ve Deyim Basari Test Puanlarinin Okuma Aligkanligi Diizeyine Gore Analizi
Okuma Kare Kare
Aliskanlig N X ss Varyans Top. Sd Ort. F p Fark
Atasézii .O.rta 5 290 41 G. .ar.a5| 3,897 2 1,949 go.k .iyi-iyi
Basari lyi . 10 3,94 ,36 G.igi 2,524 14 ,180 10,808 ,001 ok iyi-orta
Testi Cok lyi 2 4,00 ,63 Toplam 6,421 16 iyi-orta
Toplam 17 3,64 ,42
Deyim Prta 5 342 ,64  G. arasl 5472 2 2,736 cok iyi-orta
Basari lyi . 10 4,69 ,28  G.igi 2,857 14  ,204 13,408 ,001 iyi-cok iyi
Testi Cok lyi 2 4,50 ,71 Toplam 8,329 16 iyi-orta
Toplam 17 4,29 ,72

Tablo 10 incelendiginde, okuma aliskanligi bakimindan 6grencilerin aldiklari atasézi basari
puani ortalamasi 3,64 iken en fazla puana sahip olan 6grencilerin kendilerini ¢ok iyi diizeyde
degerlendirenlerin oldugu gorilmektedir. Atasézii Basari Testi puani ile okuma aliskanhg arasinda
anlamli bir fark bulundugu, okuma aliskanligi diizeyi “cok iyi” olan 6grencilerin “iyi” ve “orta” dliizeydeki
ogrencilerden; okuma aliskanhgl “iyi” olan Ogrencilerin de “orta” dizeydekilerden daha basaril
olduklari gériilmektedir.

Tablo 10’a gore, 6grencilerin deyimler basari puan ortalamalari 4,29 olup en fazla basari okuma
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aliskanhgr bakimindan kendilerini ¢ok iyi diizeyde degerlendirenlerdedir. Ogrencilerin Deyim Basari
Testi puani ile okuma aliskanligl arasinda anlamh bir fark bulundugu, okuma aliskanligi diizeyi “cok iyi”
olan 6grencilerin “orta” olan 6grencilerden; okuma aliskanhgi “iyi” olanlarin da “cok iyi” ve “orta”
diizey 6grencilerden daha basarilidir.

Ogrencilerin Atasdzii ve Deyim Basari Testi puanlari ile Tiirkce ders notu arasindaki iliskiyi
belirlemek amaciyla yapilan Pearson Korelasyon Analizi Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11.

Atasézii Basari Testi Puani ve Tiirkge Ders Notu Dediskenleri Arasindaki iliski
Degiskenler Atasozii Basari Testi Deyim Bagsari Testi Tirkge Notu
Atasozl Basari Testi 1 - ,725%*
Deyim Basari Testi - 1 ,768%*

**p<’05

Tablo 11 incelendiginde, Atasozii Basari Testi puani ve Tirkce notu arasinda pozitif yonli
yiksek diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin Deyim Basari Testi puani ve
Tiirkge notu arasinda da pozitif yonli yiiksek diizeyde anlamli bir iliski vardir.

Calismanin bu kisminda, 5 soruluk yari yapilandirilmis goriisme formundan elde edilen
ogrenci gorislerine dair bulgular yer almaktadir. ilk olarak derslerde mobil 6grenme araci
kullanmaya iliskin 6grenci gorusleri Tablo 12'de verilmistir.

Tablo 12.

Derslerde Mobil Ogrenme Araglarinin Kullanimiyla ilgili Ogrenci Gériisleri
Kodlar Ogrenciler f %
Mobil 6grenme araclari eglencelidir. B,C,D,E,F,HIKLMO,P 12 46,1
Derse katilimi arttirmaktadir. AG,J L 4 15,3
Zamandan tasarruf saglamaktadir. I, M, N 3 11,6
Kullanimi kolaydir. K, L R 3 11,6
Etkili ve faydalidir. H, ) 2 7,7
Derslerdeki performansi artirmaktadir. CJ 2 7,7
Toplam 26 100,0

Tablo 12'ye gore, derslerde mobil 6grenme araclarinin kullanimi hakkinda 17 6grenci 26 goris
bildirmistir. Ogrencilerin en fazla mobil 6grenme araglarini eglenceli bulmaya dair (f=12) goriis
bildirdikleri géralmektedir. Plickers uygulamasinin derse katilima etkisiyle ilgili 6grenci goruslerine
Tablo 13’te yer verilmistir.

Tablo 13.

Plickers Uygulamasinin Derse Katiima Etkisiyle ilgili Ogrenci Gériisleri
Gérisler Ogrenci Kodlari f %
Tlrkgede soru ¢6zmek keyifli hale geldi. A CEFGLO,P 8 26,7
Derse katilimim artti. B,H,J,L,M,O,R 7 23,3
Konuyu daha iyi anladim. D, K, H,P 4 13,4
Oyun oynuyormus gibi eglenip 6grendik. 1,J,P 3 10
Testlerdeki netlerim artti. D, | 2 6,7
Plickers hizli 6grenmemizi sagladi. I,N 2 6,7
Arkadaslarimla tatli bir rekabete gectik. F 1 3,3
Plickers, okuma becerimizi gelistirdi. H 1 3,3
Plickers, Tlrkge dersini bana sevdirdi. 0] 1 3,3
Kendimizi 6zel hissettik. J 1 3,3
Toplam 30 100,0

Tablo 13’e gore, Plickers uygulamasinin derse katilima etkisi konusunda 17 6grenci 30 goris
ifade etmistir. Plickers uygulamasinin derse katilima etkileri konusunda olumsuz goris bildirilmedigi
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dikkati cekmektedir. Ogrencilerin en fazla; Plickers uygulamasiyla Tiirkcede soru ¢cézmenin keyifli hale
geldigini dustnduikleri (f=8) ve wuygulamanin derse katihmi arttirdigini (f=7) ifade ettikleri
gorilmektedir. Plickers uygulamasi ile ders isleme siirecinin gelistirilmesi gereken yonleriyle ilgili

Ogrenci gorisleri Tablo 14’te gosterilmistir.

Tablo 14.

Plickers Uygulamasinin Gelistirilmesi Gereken Yénleriyle ilgili O§renci Gériisleri
Gorusler Ogrenci Kodlari f %
Fotograf, resim, gorsel, video, tablo iceren sorular da olmalidir. D,G,H,J,M,N 6 30
Karekodlar daha kalin kagitlardan olusmalidir. B,F,H,1J,0,P, 6 30
Plickers’in gelistirilmesi gereken bir yoni yoktur. AE LR 5 25
Soru ¢ozerken sire ekranda gosterilebilir. H 1 5
Karekodlardaki yanit secenekleri daha belirgin olmalidir. K 1 5
Sinif mevcudu azken de Plickers’la soru ¢ozebilmeliyiz. C 1 5
Toplam 20 100,0

Tablo 14’e gore, Plickers uygulamasi ile ders isleme siirecinde gelistirilmesi gereken yoénlerle
ilgili 17 6grencinin 20 goris ifade etmistir. Ogrencilerin cogu fotograf, resim, gorsel, video, tablo iceren
sorularin da olmasi (f=6) ve karekodlarin daha kalin kagitlardan olusmasi gerektigini (f=6) ifade etmistir.
Plickers uygulamasiyla atasozleri ve deyimlerin 6gretiminin avantajlariyla ilgili 6grenci gorisleri Tablo

15’te gosterilmistir.

Tablo 15.

Plickers Uygulamasiyla Atasézleri ve Deyimlerin Olgiilmesine Yénelik Ogrenci Goriisleri
Gérisler Ogrenci Kodlari f %
Plickers daha iyi, daha eglencelidir. A BCD,F,GHIJ,K MN,O,P,R 15 51,7
Plickers’la soru ¢ozerken siire kaybi olmuyor. E,H,J,N 4 13,8
Plickers’la dersi daha iyi anliyorum. D,FLP 4 13,8
Plickers’la dersi sikilmadan dinliyorum. CEL 3 10,4
Plickers’la Turkge dersi motivasyonum artti. L, M 2 6,9
Plickers daha agiklayici ve daha akicl. (e} 1 3,4
Toplam 29 100,0

Tablo 15’e gore, Plickers ile deyim ve atas6zl 6gretimi konusunda 17 6grencinin 29 goris
belirtmistir. Ogrencilerin en fazla, geleneksel ders anlatim siireciyle karsilastirildiginda Plickers’i daha
iyi, daha eglenceli bulduklarina (f=15) dair gorus bildirdikleri gorilmektedir. Plickers uygulamasinin

baska derslerde kullanimina dair gérisler Tablo 16’da gosterilmistir.

Tablo 16.

Plickers Uygulamasinin Baska Derslerde Kullanimiyla ilgili Ogrenci Gériisleri
Gorisler Ogrenci Kodlari f %
Diger derslerde kullanilabilir. A B,CD,EFHIJKLMN,O,P,R 16 69,7
Matematik dersinde kullanilabilir. N, O, P 3 13,1
Sosyal Bilgiler dersinde kullanilsa iyi olur. | 1 4,3
Din kiltira dersinde kullanilsa iyi olur. A 1 4,3
Fen dersinde kullanilabilir. 0] 1 4,3
Diger derslerde kullanilmasini tavsiye etmiyorum. G 1 4,3
Toplam 23 100,0

Tablo 16’ya gore, baska derslerde Plickers kullanimina yonelik 17 6grencinin 23 gorls ortaya
koydugu anlasiimaktadir. Ogrencilerin ¢ogu (f=16) Plickers’in diger derslerde kullanilabilecegi

goruslindedir.
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Tartisma ve Sonug

Calismada, Plickers ile uygulanan Atas6zi Basari Testi puan ortalamasi 3,64 iken Plickers
kullanilarak uygulanan Deyim Basari Testi puan ortalamasi 4,29 olarak belirlenmistir. Yapilan t-testi
sonucunda 6grencilerin Atasdzi Basari Testi’ne kiyasla Deyim Basari Testi’'nde daha basarili olduklari
belirlenmistir. Bu durumun 6grencilerin giindelik hayatta bildigi ve kullandigi deyim sayisinin
atasozlerinden daha fazla olmasindan kaynaklandig dastnilmektedir. Kayhan’in (2009), 7. Sinif
diizeyinde 0Ogrenim goren o6grencilerin kelime tirlerine iliskin bilgi dizeylerinin ortaya koyan
arastirmasinda o6grencilerin bildikleri ve kullandiklari deyimlerin sayica atasodzlerinden daha fazla
oldugu belirlenmistir.

Calismada, Plickers kullanilarak uygulanan Atasozl ve Deyim Basari testlerindeki 6grenci puani
ile son bir yil icinde okunan kitap sayisi arasinda pozitif bir iliski oldugu sonucuna ulagilmistir. Buna
gore, okunan kitap sayisi arttikca Plickers kullanilarak uygulanan Atasozii ve Deyimler testlerindeki
O0grenci basarisinin da artacagi soylenebilir. Alan yazin incelendiginde, Atas6zi ve Deyim Basari Testi
puanlariyla okunan kitap sayisi degiskenlerini ele alan bir ¢alisma olmamasina ragmen; okunan kitap
sayisi ile akademik basari arasindaki olumlu iliskiyi ortaya koyan galismalar gérmek mimkdnddr.
Gunduver ve Gokdas'in ¢alismasinda (2011), ilkdgretim 6grencilerinin okudugu kitap sayisina bagh
olarak akademik basari puanlarinda artis oldugu belirlenmistir. Gliney, Ayhan, Kaygana ve Sahin
tarafindan yapilan ¢alismada ise (2014) okunan kitap sayisi ve akademik basari arasinda pozitif yonde
bir iliski oldugu belirlenmistir.

Calismada, Plickers kullanilarak uygulanan Atasozii ve Deyim Basari testlerindeki 6grenci
puanlari ile okuma aliskanhgl dizeyi arasinda pozitif bir iliski tespit edilmistir. Bu sonug, okuma
aliskanligi diizeyinin artmasiyla Plickers kullanilarak uygulanan Atasozi ve Deyim Basari testlerindeki
Ogrenci basarisinin da artis gosterecegi anlamina gelmektedir. Alan yazin incelendiginde bu konuda
dogrudan bir calisma bulunmamaktadir. Ancak literatlirde, okuma aliskanlig! ile akademik basari
arasindaki olumlu iliskiyi ortaya koyan calismalar gormek mimkindir. Nitekim Deniz (2017) ile Karatay
ve Dilek¢i (2020) tarafindan yapilan calismalarda okuma aliskanliginin akademik basariyt olumlu
etkiledigine dair Tirkce Ogretmeni gorisleri yer almaktadir. Ayrica Tatar ve Soylu tarafindan
gerceklestirilen ¢alismada (2006), tiniversite 6grencilerinin okuma aliskanhklarinin akademik basarilari
Gzerinde etkili oldugu, Aciyan’in galismasinda (2008), lise 6grencilerinin okuma aliskanlklari ve
akademik basarilari arasinda olumlu yonde iliski oldugu, Yaman ve SGgimli (2010) ile Akin (2016)
tarafindan yapilan ¢alismalarda okuma aliskanhginin ortaokul 6grencilerinin akademik basarilarinda
etkili oldugu sonuglarina varilmistir. Bu arastirmalardan elde edilen sonuglar géz 6niine alinarak
benzeri bir sonucun okuma aliskanhgi ve atasozl veya deyim basarilari arasinda da miimkiin olabilecegi
disindlebilir.

Bu ¢alismada, Plickers kullanilarak uygulanan Atas6zii ve Deyim Basari testlerindeki 6grenci
puanlari ile Tirkce ders notu arasinda anlamli farklilik oldugu saptanmistir. Bu sonug, 6grencilerin
Tirkge ders notu arttikga Plickers kullanilarak uygulanan Atasozi ve Deyim Basari testlerindeki 6grenci
puanlarinin da artacagini gostermesi acgisindan énemlidir. Calismada, Plickers kullanilarak uygulanan
Atasozi ve Deyim Basari testlerindeki 6grenci puanlarinin; cinsiyet, babanin mezun oldugu okul
kademesi, annenin mezun oldugu okul kademesi, ailenin aylik ortalama gelir diizeyi degiskenleri
acisindan anlamli bir farkhlk géstermedigi belirlenmistir.

Ogrenci gorislerinden hareketle c¢alismada, 6grencilerin ¢ogunun mobil 6grenme
uygulamalarini eglenceli bulma, derse katilimi artirma, zaman tasarrufu saglama, kullanim kolayligi
sunma, etkili ve faydali olma, ders performansini artirma boyutlarina dair gorusler etrafinda
birlestikleri sonucuna ulasilmistir. Calismada 6grencilerin mobil 6grenme uygulamalari konusundaki
goruslerinin genel olarak olumlu oldugu tespit edilmistir. Literatlir incelendiginde bu sonucu
destekleyen bir¢ok calisma bulunmaktadir. Cuhadar, Kuzu ve Akbulut (2007) ile Cavus ve Uzunboylu
(2009) tarafindan yapilan ¢alismalarda 6grencilerin mobil 6grenmeye yonelik gorisleri incelenmis ve
gorislerinin 6nemli 6lglide olumlu oldugu tespit edilmistir. Agca ve Bagci tarafindan yapilan ¢alismada
(2013), ogrencilerin tamaminin, 6gretimde kullanilabilecek mobil uygulamalarin 6gretime olumlu
katkida bulunacagini ifade ettigi belirlenmistir. Yokus (2016) tarafindan yapilan ¢alismada ise, egitim
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fakiltesi 6grencilerinin mobil 6grenmenin etkili olduguyla ilgili gérislerin hepsine katildigi ve mobil
o0grenmelere karsi (ist diizeyde olumlu goérislere sahip oldugu tespit edilmistir. Bahsedilen ¢alismalar
birlikte ele alindiginda, deyim ve atasozi 6gretimi basta olmak tizere, Tlirk¢e dersi kapsaminda yer alan
bircok konunun 6gretiminde mobil uygulamalarin ise kosulabilecegi 6ngorilebilir.

Ogrencilerin tamami Plickers uygulamasinin derse katilim konusunda olumlu etkileri oldugunu
ifade etmistir. Ogrenciler cogunlukla Plickers uygulamasi sayesinde Tiirkgede soru ¢dzmenin keyifli hale
geldigini belirtmis ve derse katiimin arttigini, konuyu daha iyi anladiklarini, oyun oynuyormus gibi
eglenip ogrendiklerini, testlerdeki netlerinin arttigini, hizh 6grendiklerini, kendi aralarinda tatl bir
rekabete gectiklerini, okuma becerilerini gelistirdiklerini, Tirkce dersini sevdiklerini, deprem
bolgesinde egitim goérmelerine ragmen Plickers sayesinde kendilerini 6zel hissettiklerini ifade
etmislerdir. Alan yazininda Plickers uygulamasinin olumlu yoénlerini ortaya koyan ve bu sonucu
destekleyen birgok ¢alisma yer almaktadir. Sézgelimi, Gurisik'in ¢alismasinda (2018), arastirmaya
katilan ilkokul 6grencilerinin bliylik ¢ogunlugu Plickers’la dersin daha keyifli oldugunu, ortaokul
Ogrencilerinin  tamamina vyakini Plickers’la soru ¢6zmenin eglenceli oldugunu, ortadgretim
ogrencilerinin ¢ogunlugu Plickers ile soru ¢ézmenin eglenceli oldugunu ifade etmistir. Baca (2022)
tarafindan yapilan calismada, Plickers uygulamasinin, derse katilim konusunda olumlu etkileri oldugu,
dersi kolaylastirip 6grenmeyi eglenceli hale getirdigi ve Tiirkce ders basarisina olumlu katki sagladigi
ifade edilmistir. Bu durum, Plickers uygulamasinin bircok 06gretim kademesinde avantaj
saglayabilecegini gbostermektedir.

Plickers uygulamasi ile ders isleme siirecinde gelistirilmesi gereken yonlerle ilgili 6grencilerin
cogunlugu, fotograf, resim, gorsel, video, tablo iceren sorularin da olmasi gerektigini ve karekodlarin
daha kalin kagitlardan olusmasi gerektigini ifade etmis, soru c¢ozerken sirenin ekranda
gosterilebilecegini, karekodlardaki yanit segceneklerinin daha belirgin olmasi, daha kalin yazilmasi
gerektigini, sinif mevcudu azken de Plickers ile soru ¢dzebilmenin mimkin olabilecegini belirtmistir.
Ogrencilerin doértte biri ise Plickers'in gelistirilmesi gereken bir yoéniiniin olmadigini belirtmistir.
Gurnisik'in calismasinda (2018), Universite 6grencilerinin kigik bir kismi, Plickers kartindaki yanit
seceneklerinin daha belirgin ve daha blylk puntolarla yazilmasi gerektigini ifade etmistir.
Ogretmenler, sorularda bulunan gérselleri Plickers uygulamasina yiiklerken sorun yasadiklarini ifade
etmis, ilkokul, ortaokul, ortadgretim ve (niversite 6grencilerinin blyik bir kismi ise Plickers
uygulamasinin kullanimiyla ilgili bir sorun yasamadigini belirtmistir. Eksik yonlerin tamamlanmasiyla,
Plickers uygulamasinin derslerde daha aktif kullanilabilecegi, alinan faydanin en Ust diizeye ¢ikacagi
gorilmektedir.

Geleneksel ders anlatim sireciyle karsilastirildiginda, Plickers uygulamasiyla atasozleri ve
deyimlerin 6gretiminin avantajlari konusunda 6grencilerin ¢ogunlugunun Plickers’i geleneksel ders
anlatim sirecinden daha iyi, daha eglenceli bulduklari, Plickers’la soru ¢ozerken siire kaybi
yasamadiklari, Plickers’la dersi daha iyi anladiklari, Plickers’la dersi sikilmadan dinledikleri, Plickers’la
birlikte Tlirkce dersine karsi motivasyonlarinin arttigi, Plickers’i daha agiklayici ve daha akici bulduklar
belirlenmistir. Baca’nin g¢alismasinda (2022), Plickers uygulamasinin sinifi geleneksel 6grenme
ortamindan uzaklastirarak yenilik¢i egitim yaklasimlariyla uyumlu bir sinif ortami olusturulmasinda
faydali bir arag olarak gorildugi belirlenmistir. Ayni calismada 6grencilerin tamami Plickers’la soru
¢O6ziminln akilda kalicihga olumlu etkisi oldugunu ifade etmistir. Bu durum atasozi ve deyimlerin
ogretiminde geleneksele alternatif olarak Plickers uygulamasinin kullanilabilecegini gostermektedir.

Calismada, ogrencilerin tamamina yakininin Plickers uygulamasinin diger derslerde de
kullanilabilecegine dair goris bildirdikleri gorilmektedir. Literatlirde yapilan ¢alismalar bu sonucu
desteklemektedir. Nitekim Gurisik (2018) tarafindan gergeklestirilen calismada, Plickers uygulamasini
ilkokul 6grencilerinin ingilizce, Fen Bilimleri, Hayat Bilgisi, Tlirkce gibi derslerde; ortaokul 6grencilerinin
sOzel derslerde, ortadgretim 6grencilerinin islem gerektirmeyen derslerde ve Universite 6grencilerinin
teorik bitin derslerde kullanilabilecegi sonucuna ulasmistir. Ayrica Solmaz ve Cetin’in calismasinda
(2017), tniversite 6grencilerinin Plickers hakkinda dersi keyifli ve 6grenmeyi kalici hale getirme ve diger
derslerde kullanma konusunda olumlu gorusleri oldugu belirlenmistir. Plickers uygulamasiyla ders
isleme siirecini deneyimleyen 6grencilerin uygulamanin baska derslerde tercih edilebilecegine yonelik
gorisleri, calismanin en dikkat ¢ekici sonuglari arasinda yer almaktadir.
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Oneriler

Plickers uygulamasi (cretsiz kullanilabilen, kullanici dostu (kullanimi pratik), hizli olmasi
yonlyle zaman yénetimi agisindan ekonomik, aninda doniit saglamasi yoniyle 6grenmeye yardimcidir.
Plickers uygulamasi karmasik olmayan basit bir meniye sahiptir. Plickers uygulamasinin kullanildig
okul, deprem bolgesinde yer alan konteyner siniflardan olusmaktaydi ve okulda sabit internet hizmeti
yoktu. Biitlin bu hususlar g6z 6niine alindiginda Plickers uygulamasinin teknoloji agisindan dezavantajli
gruplarda, kapsayici egitim dogrultusunda llkemizde yasayan milteci cocuklarin egitim ortamlarinda,
koy okullarinda ve 6zellikle deprem bolgesindeki 6grenme ortamlarinda kullanimi 6nerilmektedir.

Tirkge derslerinde geleneksel yontemler disinda web 2.0 araglarinin kullaniminin 6grencilerin
ilgisini ¢ektigi, 6grenme siirecine olumlu katkida bulundugu, zamandan tasarruf sagladigi gézlenmis,
ogrencilerin tamami Plickers uygulamasiyla yapilan soru ¢éziimiinin derse katiim konusunda olumlu
etkileri oldugunu ifade etmistir. Bu sonuclar 1siginda Tirkce derslerinde ve diger derslerde de web 2.0
araglarinin kullaniminin olumlu sonuglari ve getirileri olacagi diistintilmektedir.

Son bir yil igcinde 6grencinin okudugu kitap sayisi ve okuma aliskanhigi diizeyi arttik¢a Plickers
kullanilarak uygulanan Atas6zl ve Deyim Basari testlerindeki 6grenci basarisinin da arttig1 géz 6niine
alindiginda, Tirkce ogretmenleri 6grencilerde okuma farkindaligi olusturmali, derslerde okumaya
ayrilan streyi artirmali ve 6grencilerin diizenli kitap okuma aliskanhgi kazanmalarini saglamalidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Kurul adi= Hatay Mustafa Kemal Universitesi Rektérliigli Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu Baskanhgi

Karar tarihi= 14/12/2023

Belge sayl numarasi= E-21817443-050.99-333074

Yazarlarin Katki Orani
Makalede 1. yazar %50, 2. yazar %50 oraninda katkida bulunmustur.

Cikar Catismasi
Makalede ¢ikar catismasi teskil edebilecek herhangi bir husus bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction
The aim of the study was to teach idioms and proverbs with the Plickers application. In this
context, it would be appropriate to provide information about proverbs and idioms, which are
elements of national and spiritual culture. The number of proverbs and idioms acquired by individuals
learning their native language has provided the individual with an advantage in language use. In this
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respect, the acquisition and active use of proverbs and idioms by students in Turkish lessons has an
important place. While idioms are important elements that reveal the power and success of the
community speaking the language in expression and their tendency towards simile and wit (Aksan,
1999, p. 91), proverbs are unique in that they reveal the sentence structures frequently used by those
speaking and writing the Turkish language and the expression possibilities of the Turkish language
(Altun, 2004, p. 79).

In the study, it was emphasized that students discover the rich expression possibilities of
proverbs and idioms, enrich their vocabulary, and strengthen their national feelings and thoughts. To
effectively teach proverbs and idioms, traditional teaching methods should be overcome. However,
when we consider that the information planned to be imparted in the lessons is largely taught through
textbooks and with teacher-centered narration; this situation causes students to get bored (Kulak and
Ayparcasi, 2018, p. 2), it is understood that unfortunately, teacher-centered language teaching has still
effective. In today's education, the use of information technologies instead of traditional narration has
become widespread worldwide, and the inclusion of web tools in the teaching process has become a
necessity. In this study, the teaching of proverbs and idioms was carried out with Plickers, one of the
Web 2.0 tools that focuses on the needs of the age and the interests of the students.

Method

This research was a descriptive study conducted in the survey model. In survey models,
guestions were asked about the thoughts, beliefs, and past or present behaviors of the participants in
the research (Kus, 2003). The study group consisted of 17 students studying in the 7th grade at a public
school located in Antakya, the central district of Hatay, in the 2023-2024 academic year. The
guantitative data of the study were collected through Proverb Achievement Test and Idiom
Achievement Test, and the qualitative data were collected through a semi-structured interview form.
In the study, each stage of the teaching (subject explanation, activities, etc.) was carried out via the
smart board and the Plickers application from Web 2.0 tools. In the first week of the six-week
application, students were informed about the use of Plickers. In the five-week period, the proverbs
and idioms teaching materials prepared in MS Word files were taught by reflecting it on the smart
board screen. For five weeks, after the instruction, Proverbs Achievement Test and Idioms
Achievement Test were applied via Plickers. At end of the process, students' opinions were obtained
with a semi-structured interview form consisting of 5 questions. The data were analyzed using the SPSS
25.0 statistics program. In the study, independent samples T-Test was applied for the gender variable;
ANOVA was applied for the variables of the school level graduated by the mother and father, the
average monthly income level of the family, the number of books read in the last year, reading habits
and Turkish course grade. Post-Hoc analyzes were performed to reveal the source of the difference
that emerged as a result of ANOVA. In addition, the relationship between Proverbs Achievement Test
and Idioms Achievement Test scores and the number of books read and Turkish course grade was
analyzed with Pearson correlation analysis.

Results and Discussion

As a result of the study, it was concluded that students were more successful in idioms than in
proverbs. In the study, it was determined that there was a positive relationship between the student
scores in the proverbs and idioms achievement tests applied using Plickers and the number of books
read in the last year. When the literature was examined, although there was no study that addressed
the variables of the proverbs and idioms test scores and the number of books read; it is possible to see
studies that reveal the positive relationship between the number of books read and academic success
(Ganduver & Gokdas, 2011, Giiney, Ayhan, Kaygana & Sahin, 2014). In the study, a positive relationship
was found out between the proverbs and idioms achievement scores, and the level of reading habits.
Although there was no direct study on this subject in the literature, there were many studies that
reveal the positive relationship between reading habits and academic success at the level of middle
school, high school, university students and teachers (Tatar & Soylu, 2006; Aclyan, 2008; Sigimla,
2010; Akin, 2016; Deniz, 2017; Karatay & Dilekgi, 2020). In the study, it was revealed that there was a
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significant difference between the student scores in the proverbs and idioms achievement tests, and
Turkish course grade. This result shows that as the students' Turkish course grade increases, the
student scores in the proverbs and idioms achievement tests applied using Plickers will also increase.

Based on the student opinions in the study, it was determined that the students' opinions on
mobile learning applications were generally positive. When the literature was examined, there were
many studies supporting this result (Cuhadar, Kuzu, & Akbulut, 2007; Cavus & Uzunboylu, 2009; Agca
& Bagcl, 2013; Yokus, 2016). In our study, most of the students stated that solving questions in Turkish
lesson became enjoyable thanks to the Plickers application, they understood the subject better, they
had fun and learned as if they were playing a game, and they felt special thanks to Plickers despite
being educated in an earthquake zone. The findings obtained from the studies conducted by Giirisik
(2018) and Baca (2022) support our research. In our study, almost all the students stated that the
Plickers application could be used in other courses. And there were many studies in the literature that
reach similar results (Solmaz & Cetin, 2017; Glrisik, 2018).

Considering the results obtained from the study, the use of the Plickers application can be
recommended in technologically disadvantaged groups, village schools and especially in learning
environments in earthquake zones. In Turkish lessons, it was observed that Plickers contributed
positively to the learning process and saved time, and all students participated in the question
solutions made with the Plickers application. In light of these results, it is thought that the use of Web
2.0 tools, especially Plickers, in Turkish lessons will have some benefits. As the number of books read
and the level of reading habits increased, student success in the Proverbs and Idioms Achievement
Tests applied using Plickers also increased. Therefore, Turkish teachers should create reading
awareness in students, and they should be given the habit of reading books regularly.
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8. Sinif Ogrencilerinin Anlati Metinlerine Yonelik Algilanan Zorluk Diizeyleri*
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Oz

Anlati metinlerinin zorlugunu etkileyen faktorlere yonelik ortaokul 6grencilerinin algilanan zorluk
diizeylerini belirlemeyi amaglayan bu arastirma, nicel arastirma tirlerinden tarama galismasi ile
yapilandinimistir. Arastirma, 8. sinif diizeyinde 6grenim goren 39 kiz, 33 erkek ortaokul 6grencisi
olmak lzere 72 katiimcinin olusturdugu bir calisma grubu ile gergeklestirilmistir. Arastirmada,
anlati metinlerinin zorlugunu etkileyen faktorler listesi, Eskici ve Zincir hikayeleri, hikayelere dair
soru testi, veri toplama araci olarak kullanilmistir. Hikdyelerin zorlugunun belirlenmesinde icerik
analizi, sorulara verilen yanitlarin ¢éziimlenmesinde betimsel analize bagvurulmustur. Yapilan
analiz sonucunda, 6grencilerin en ¢ok zorlandiklari unsurun zaman oldugu; 6grencilerin dogrudan
soylemi dolayli séylem ve anlatilan konusmaya gore daha kolay tespit edebildikleri; sifir odaklanma
ile yapilanan anlatiyi i¢ odaklanma ile olusturulan anlatiya gbére daha kolay algiladiklari;
intradiegetik anlaticiyi ekstradiegetik anlaticlya gore belirlemekte daha fazla zorlandiklari; anlati
diizeyleri arasindaki farki belirlemekte ise bu faktorlerin etkili olmadigi sonuglarina ulasiimistir. Bu
arastirmanin materyal olarak anlati metni segiminde, kitap yazarlarina metin se¢imi ve hazirlama
siirecinde en temelde ise okuma egitimi literatiiriine katki sunmasi 6ngorilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Metin, metin zorlugu, anlati, okuma, Tiirkge egitimi

8th Grade Students' Perceived Difficulty Levels of Narrative Texts
Abstract
This research, which aims to determine the perceived difficulty levels of secondary school students
regarding the factors affecting the difficulty of narrative texts, was structured with a survey study,
one of the quantitative research types. The research was conducted with a study group of 72
participants, 39 female and 33 male secondary school students in the 8th grade. In the study, the
list of factors affecting the difficulty of narrative texts, Eskici and Zincir stories and the test of
questions related to these stories were used as data collection tools. Content analysis was used to
determine the difficulty of the stories and descriptive analysis was used to analyse the answers to
the questions. As a result of the analysis, it was concluded that the most difficult factor for students
was time; students could identify direct discourse more easily than indirect discourse and narrated
speech; they perceived the narrative with zero focalisation more easily than the narrative
structured with internal focalisation; they had more difficulty identifying the intradiegetic narrator
than the extradiegetic narrator; and these factors were not effective in determining the difference
between narrative levels. This study is expected to contribute to the selection of narrative texts as
materials, to book authors in the process of text selection and preparation, most importantly, to
the literature on reading education.
Keywords: Text text difficulty, narrative, reading, Turkish education
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Giris

Okuma egitimi, bir metindeki dilsel kodlari islemlemeyi, gonderimleri takip etmeyi,
gonderimlerin, 6nermelerin arasindaki iliskileri belirlemeyi, kurulan bagintilar ile zihinsel sema
olusturabilmeyi ve sonug itibariyla da anlam Ulretebilmeyi saglayan bir egitim sirecidir. Okuma
egitiminin temel materyali metindir ve bu egitimin kapsadigi bilissel becerileri gelistirebilmek icin de
nitelikli, islevsel, 6grencilerin bilissel seviyesine uygun metinlere ihtiyag¢ vardir. Bu sebeple okuma
egitimi strecinde kullanilacak anlati metinlerinin zorlugunu etkileyen faktorlerin bitlncdl, olgllebilir,
somut parametreler araciliglyla tespit edilmesi gerekmektedir. Zira, anlatisal bir akil yliriitme becerisi
ile yapilandirilmig insan zihni, bu parametrelere bagli olarak kurgusal bir metni anlamlandirmaktadir.
Bu cercevede, anlati metinlerinin zorluguna etki eden faktorlerin belirlenmesi ve metinlere iliskin
ogrencilerin algilanan zorluk dizeylerinin tespit edilmesi, okuma anlama becerisinin gelistiriimesine
katki saglayacaktir.

Metin, Lyons’a (1977) gore “bilingli ve kontrollii bir bicimde meydana getirilen, belirli bir
baslangici ve sonu olan, igsel bir tutarlilik ve biitlinliige sahip” (s.631) sey olarak tanimlanmaktadir.
Anlati metinleri tipki bu tanimdaki gibi belirli bir baslangic ve sona sahip, tutarl bir biitlinlikten olusan,
birden cok parametreden meydana gelen kompleks bir yapi olarak zihinsel semamizda yer almaktadir.
Karmasik bagintilar ile bir yapi olusturan metinler, tasniflenmis ve sahip olduklari 6zellikler bakimindan
turlere ayrilmistir. Saukkonen’e (1983) gore metinler; estetik metin, bilgilendirici metin ve olgusal
metin olmak Uzere ¢ temel kategori altinda siniflandiriimis, bu siniflandirmaya gére anlati metinleri
de estetik metin basligl altinda degerlendirilmistir. Hem bir metin tiiri olarak hem de bir kavram olarak
anlati, arastirmacilar tarafindan pek ¢ok bicimde tanimlanmistir (Richardson, 2000; Abbot, 2002;
Rimmon- Kenan, 2002; Prince, 2003; Ricoeur, 2007; Genette, 2020). Richardson’a (2000) gére anlati
“nedensel olarak birbiriyle iliskili bir olaylar dizisinin temsili.” (s.170) olarak agiklanmistir. Nedensel
olaylar dizisinin temsili ve tutarli bir bitlinlGge sahip olan anlatiyl meydana getiren unsurlar ise 6yki
(fabula) -s6ylem (sujet) (Forster, 1985; Barthes, 1966; Todorov, 1966; Genette, 2020; Schmid, 2010;
Rimmon- Kenan, 2002; Bal, 1977,1985; Garcia Landa ve Onega, 1996); bakis agisiperspektifodaklanma
(Stanzel, 1995; Rimmon- Kenan, 2002; Fludernik, 2009; Schmid, 2010; Genette, 2020); anlatici (Prince,
2003; Schmid, 2010; Genette, 2020); karakter (Greimas ve Courtes, 1979; Rimmon- Kenan, 2002;
Propp, 2011; Forster, 1985; Harvey, 1965; Ewen, 1971; Hochman, 1985); zaman (Bakhtin, 2001;
Ricoeur, 2012; Jahn, 2020; Genette, 2020); mekandir (Bakhtin, 2001; Ryan, 2013; Jahn, 2020). Anlatinin
bu girift parametrelerden meydana gelmesi -temel 6nerme mantigi ile- bir anlati metninin kurucu
unsurlari ipso facto olarak- metin zorlugunu etkiler, nermesine bizleri ulastiracaktir. Literatiirde
metinlerin zorlugunu ciimle uzunlugu, kelime uzunlugu ve sézcik sikhg gibi faktorlerin etkiledigi
belirtiimektedir (Benjamin, 2012). Konservatif goriinen bu degiskenler, okunabilirlik literatlrini akla
getirmektedir. Bu degiskenlere dayal olusturulan formiiller -gliniimiizde de gelismeye devam ederek
ve eski formiller giincellenerek- literatiirde yer almaktadir (Bormuth, 1966; Fry, 1990; Chall & Dale,
1995). Bu formillerdeki degiskenlere bakildiginda akla su soru gelmektedir: Metin tiiri ayrimi, metin
tlrinin kendine 6zgl soylem bigimi, sematik ve retorik yapisi dikkate alinmadan olusturulan
formillerin metin zorluguna yonelik ortaya koydugu sonuglar ne kadar tutarhdir?

Arastirmada, bu sorudan hareketle, metinlerin zorlugunu etkileyen faktorler belirlenmistir (EK-
1). Bu faktorler dogrultusunda literatiir incelenmis ve anlatiya, anlatinin zorluguna cesitli
perspektiflerden yaklasan arastirmalarin oldugu tespit edilmistir (Derviscemaloglu, 2008; Scholles,
Phelan & Kellogg, 2006; Adams, 2008; Bradbury & Miller 2010; Salkie, 1992; Aksu Kog, 1993; Margolin,
1988; Onega & Landa, 2002; Toolan, 2001; Zeyrek, 1991; Kintsch & van Dijk, 1978; Topgu, 2020;
Onbasioglu, 2019; Maynard & Hakel, 1997; Fulmer & Tulis, 2013; Cheon & Ma, 2014; Odaci, 2022). Bu
makalede bahsi gecen zorunlu 6nermeyi yakindan destekleyen arastirmalardan biri Rumelhart’a (1975)
aittir.  Rumelhart (1975) tarafindan gelistirilen “story grammar” kavrami, anlatinin yapisal
unsurlarindan hareket edilerek okuyucularin bir hikayeyi, zihinsel olarak saklayip geri cagirabildiklerini,
bunun sematik olarak agiklanabilecegini gbstermesi bakimindan énemlidir (Mahoney, Hull & Shillaw,
1997). Kucer’e (2009) gore ise anlatinin yapisal unsurlari bir hikdyeyi anlamlandirma noktasinda
islevseldir ve bu bakimdan, okuyucularin hikayeleri anlama sirecinde bu yapilari kullandiklari
disinidlmektedir. Arastirmalar ayni zamanda odaklanma degisiminin dikkat Gzerindeki etkisini ortaya
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koymus, buna istinaden birinci sahis anlaticinin okurun karaktere iliskin daha iyi empati kurabilmesini
sagladigini gostermistir. (Kaufman & Libby, 2012; Keen, 2006; Nikolajeva, 2014; Kucer, 2009). Tim bu
arastirmalar, anlatlyi meydana getiren faktorlerin bilissel yiki etkiledigi, bu faktorlerin anlati
metinlerinin zorluguna etki edebilecegi sonucunu karsimiza ¢ikarmistir. Bu dogrultuda, bu arastirmanin
amaci, anlati metinlerinin zorlugunu etkileyen faktorlere yénelik 8. sinif 6grencilerinin algilanan zorluk
dizeylerini belirlemektir. Bu amag dogrultusunda asagidaki alt probleme yanit aranmistir:

o 8. sinif erkek ve kiz 6grencilerinin metinlere iliskin algilanan zorluk diizeyleri, dyku tiri ayrimi
yapabilme, karakter sayisi ve adlarini, karaktere ait nitelikleri, karakterin degisimini, karaktere
ait sdylem, anlati diizeylerini, anlatici tirind, 6ykii zamani ve kronolojik 6yki tamamlama,
mekan sayisi ve adlarini belirleyebilme durumlari nasildir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirma, nicel arastirma tirlerinden tarama deseni ile yapilandiriimistir. Tarama verilerini
anlati metinlerinin zorlugunu etkileyen faktorlere yonelik 8. sinif 6grencilerinin algilanan zorluk
dizeyleri olusturmaktadir.

Calisma Grubu

Bu arastirmada katilimcilar, tabaka ve kiime 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Tabaka
ornekleme “sinirlari saptanmis bir evrende alt tabakalar veya alt birim gruplarinin var oldugu
durumlarda kullanilir.” (Yildirim ve Simsek, 2018, s,116). Kiime érnekleme ise “calisiimasi diistiniilen
evrende dogal olarak olusmus veya farkli amaclarla yapay olarak olusturulmus, kendi icinde belirli
ozellikler agisindan benzerlikler gésteren degisik gruplarin olmast.” (Yildinnm ve Simsek, 2018, s5.117)
olarak ifade edilmektedir. Arastirmanin katilimcilari, MEB’e bagli Ankara ili Yenimahalle ilgesindeki bir
ortaokulda 6grenim goren 8. sinif 6grencilerinden olusmaktadir. Calisma grubu 33’ (%45,83) erkek,
39’u kiz (%54,16) olmak lzere 72 6grenciden olusmustur.

Veri Toplama Siireci

Bu arastirmada kullanilan veri toplama araclari; “Anlati Metinlerinin Zorlugunu Etkileyen
Faktorler Listesi”, “Eskici ve Zincir Hikayeleri”, “Eskici ve Zincir Hikayelerine iliskin Soru Testi”dir. Anlati
Metinlerinin Zorlugunu Etkileyen Faktorler Listesi icin 6 alan uzmanindan gorus alinmis, bu gorislerin
analizinde “go6rus birligi/toplam gorls birligi+ gorus ayrihigr sayisi” (Miles & Huberman, 2015, s.64)
formali kullanilmig, uzmanlarin goérusleri arasinda %90 uyum yizdesi saglanmistir. Eskici ve Zincir
hikayelerinin seciminde ise 2024 Ortaokul Tirkce Dersi Ogretim Programi temel alinmis, “Metin
Secimine iliskin Esaslar’dan hareket edilmistir. Hikayeler, bu kriterler dogrultusunda 2 alan uzmanina
sunulmus, uzmanlar arasi uyum yiizdesi %75 olarak belirlenmistir. Bu hikayeleri listedeki faktorler
bakimindan icerik analizi yontemi ile incelenmis, hikayelerin hangi faktorleri ne kadar icerdigi
saptanmistir. Bu analizde degerlendirici glvenilirligini saglamak icin 2 bagimsiz degerlendirici
secilmistir. Degerlendiriciler ile arastirmacinin metinlerdeki faktorleri belirlemekteki uyum yizdeleri
%75 olarak belirlenmis ve hikayelerin incelenme siireci tamamlanmistir. Hikayelere iliskin dokuz kisa
cevapl soru, iki bosluk doldurma sorusu, li¢ coktan se¢meli soru olmak Uizere toplamda on dért soru
hazirlanmistir. Hazirlanan sorular ve yanit anahtari bir alan uzmanina sunulmus ve alinan uzman onayi
ile sorular ve yanit anahtari arastirmada kullaniimak (izere hazir hale getirilmistir.

Arastirmaci tarafindan katilimcilara veri toplama aracindaki her bir soru detayli bir sekilde
aktarilmis ve istenilen gorevi tamamlayabilmeleri icin 80 dakika siire verilmistir. Katiimcilardan énce
hikayeleri okumalari, ardindan hikayelere yonelik sorulari yanitlamalari istenmistir. Katilimcilar veri
toplama araglarini doldurmus, arastirmaciya teslim etmis, uygulama sonlandirilmistir. Arastirmaci,
verilerini 3 glinde toplamistir.

Verilerin Analizi
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ilk olarak katilimcilarin kagitlari cinsiyete gére K (kiz) ve E (erkek) olarak kodlanmis, Excel
programina veriler girilmeye baslanmistir (Orn: K1/E1). Cinsiyet kodlamasi ardindan katilimcilarin her
birinin “Okudugunuz Eskici/Zincir adli hikdyeyi algilanan zorluk diizeyi bakimindan degerlendiriniz.”
ifadesine verdikleri yanitlar -cok kolay (1), kolay (2), ne kolay ne zor (3), zor (4), ¢cok zor (5)- islenmistir.
Oykii tiirti ayrimi yapabilme becerisini 6lgen “Okudugunuz Eskici Zincir adli hikdyede bir olay mi yoksa
durum mu anlatiimaktadir, agiklayiniz.” sorusuna verilen yanitlarda olay/durum secenegi sunulmus ve
gerekce istenmistir. Katilimci, dogru (1) secenegi isaretlemis ise dogru, yanlis (2) secenegi isaretlemis
ise yanlis, bos birakmissa bos (0) olarak verdikleri yanitlar islenmistir. Katilimcilarinin bu soruya
yazdiklari gerekgeler ise siklik bakimindan siralanmistir. Eskici hikayesinde, “Hasan ve Eskici” karakter,
“hala, asker, komsular, Mahmut, anne-baba, etraftaki cocuklar ve yolcular” ise figlratif karakterlerdir.
Buna gore oOgrencilerin zihinsel semalarinda 2+... bigiminde bir karakter algisinin olusmasi
ongorulmustir. Zincir hikdyesinde “Anlatici ve Juju” karakter, “Senegalli, Frenk kadin, subay, sokak
kopekleri, sokaktaki cocuklar” ise figlratif karakterlerdir. Bu bakimdan 0Ogrencilerin karakter
semalarinin 2+... biciminde olmasi dngortlmustiir. Buna goére, Eskici’de yer alan karakter sayisi 10,
Zincir'de ise 7 olarak belirlenmistir. Katihmcilarin yazmis oldugu sayilar islenmis ve sayilarin
ortalamalari hesaplanmistir. Karakter sayisi sorusunun alt sorusu olan karakter adi yazma sorusuna
verilen yanitlarda, kag karakterin adinin yazildiginin ortalamasi hesaplanmis, en sik yazilan karakter ve
figlratif karakterler tespit edilmistir. Karaktere ait 4 séylem yazma sorusunda katilimcilarin ortalama
kag soylem yazdig1 hesaplanmistir, en sik hangi karaktere ait séylemin yazildigi ve yazilan séylemin tiird
belirlenmistir.

Katilimcilarin anlati diizeylerinin degisimini algilayip algilamadiklarini 6lcen soruya verdikleri
yanitlar, dogru (1), yanhs (2) ve bos (0) olarak islenmistir. Katihmcilarin anlatici tiri ve odaklanma
bicimini belirleyebilme becerisini 6lgmek icin anlaticinin bir karakter olarak hikaye icinde yer alip
almadigi sorusu sorulmus, yanit evet ise karakterin adi istenmistir. Bu kisimda en sik yanlis yazilan
karakter adi da bulgulara eklenmistir. Karakterlerin sahip oldugu bes niteligin yazilmasi sorusunda
yazilan niteliklerin ortalamasi alinmistir. En sik hangi karaktere ait nitelik yazildigi da bulgulara
eklenmistir. Karakterin anlati icindeki degisimini algilamayi 6lcen soruda Eskici’deki Hasan ve Eskici’nin;
Zincir'de ise Juju’nun gecirdigi degisim sorulmus, degisen ozelliklerinin 6rneklendirilmesi istenilmis ve
bu soruya verilen yanitlar dogru, yanlis ve bos olarak kodlanmis; en sik yazilan degisen karakter 6zelligi
bulgulara eklenmistir. Oykii zamanini belirleme becerisine iliskin soruda ise iki hikdyedeki olaylarin ne
kadar siurede gergeklestigi sorulmus; bu soruya verilen yanitlar dogru, yanhs ve bos olarak kodlanmis;
en sik verilen yanitlar bulgulara eklenmistir.

Kronolojik olarak zamani tamamlama sorusunda ise lineer bir sirayi katiimcilarin takip etme
becerileri 6l¢lilmis; bu soruya verilen yanitlar dogru, yanlis ve bos olarak kodlanmis; en sik verilen
yanitlar bulgulara eklenmistir. Mekan sayisi ve adlarini tespit etme becerisine iliskin soruda yazilan
mekan sayisi ortalamasi alinmis, es sik yazilan mekan adlari bulgulara eklenmistir. Tim islemler Jamovi
programinda, betimsel analizle analiz edilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin gecerlik ve glvenilirligi icin Patton’in (2014) Uggenleme stratejisinden
yararlanilmistir. Arastirmada, birden fazla veri toplama araci kullanilimis, bu veri toplama araglarinin
gelistirilmesi slirecinde veri toplama aracinin gecerlik ve glivenilirligini saglamak icin uzman gorisine
basvurulmustur. Kodlayici glvenirligini test etmek icin ise arastirmada bagimsiz degerlendirici
kullanilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
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8. Sinif Ogrencilerinin Anlati Metinlerine Yonelik Algilanan Zorluk Diizeyleri

Kurul adi= Gazi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 03.04.2024
Belge sayl numarasi= E.921407

Bulgular
Bu bollimde, alt amacta yer alan 8. sinif erkek ve kiz 6grencilerinin metinlere iliskin algilanan
zorluk dazeyleri, 6ykd turd ayrimi yapabilme, karakter sayisi ve adlarini, karaktere ait nitelikleri,
karakterin degisimini, karaktere ait sdylem, anlati diizeylerini, anlatici tirind, 6yki zamani ve
kronolojik 6ykii tamamlama, mekan sayisi ve adlarini belirleyebilme durumlarindan olusan 13 bulguya
yer verilmistir.

8. Sinif Ogrencilerinin Hikayelerle ilgili Sorulara Verdikleri Yanitlara iliskin Bulgular
Ogrencilerin Hikdyelere Yénelik Algilanan Zorluk Yiizdeleri

Tablo 1'de, 8. sinif erkek ve kiz 6grencilerinin Eskici ve Zincire yonelik algilanan zorluk
diizeylerine iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 1.
Ogrencilerin Algilanan Zorluk Yiizdeleri
Erkek Ogrenciler

Algilanan Zorluk ifadesi Eskici Zincir

f-% f-%
Cok kolay (1) 3-%9,09 0- ---
Kolay (2) 17-%51,51 2-%6,06
Ne kolay ne zor (3) 9-%27,27 9-%27,27
Zor (4) 3-%9,09 20-%60,60
Cok zor (5) 1-%3,03 2-%6,06

Kiz Ogrenciler
Algilanan Zorluk ifadesi Eskici Zincir

f-% f-%
Cok kolay (1) 4-%10,25 2-%5,12
Kolay (2) 24-%61,53 2-%5,12
Ne kolay ne zor (3) 10-%25,64 12-%30,76
Zor (4) 0- - 22-%56,41
Cok zor (5) 1-%2,56 1-%2,56

Tablo 1’de yer alan bulgulara gére, 72 6grenci algilanan zorluk bakimindan Eskici'yi (%56,94)
kolay, Zincir’iise (%58,33) zor olarak algilamistir. Eskici’yi, 33 erkek 6grencinin 3’ ¢ok kolay, 17’si kolay,
9’u ne kolay ne zor, 3’0 zor, 1'i ¢cok zor olarak degerlendirmis; 39 kiz 6grencinin 4’ ¢ok kolay, 24’U
kolay, 10’u ne kolay ne zor, 1’ i cok zor olarak degerlendirmis ve kiz 6grencilerin higbiri Eskici metnini
zor olarak degerlendirmemistir. Bu baglamda, erkek 6grencilerden Eskici’'yi cok kolay ve kolay olarak
algilayanlarin orani toplamda %,60,06 iken kiz 6grencilerden Eskici'yi ¢ok kolay ve kolay olarak
algilayanlarin toplami ise %71, 88'dir. Bu baglamda kiz 6grenciler; Eskici hikayesini algilanan zorluk
bakimindan erkek 6grencilere gére daha kolay olarak algilamistir, denilebilir. Zincir’i algilanan zorluk
bakimindan 33 erkek 6grenciden 2’si kolay, 9'u ne kolay ne zor, 20’si zor ve 2’si ¢ok zor olarak
degerlendirmis; 39 kiz 6grenciden 2’si cok kolay, 2’si kolay, 12’si ne kolay ne zor, 22’si zor ve 1’i cok zor
olarak degerlendirmis, erkek 6grencilerin higbiri Zincir’i cok kolay olarak degerlendirmemistir. Erkek
ogrencilerden Zincir’i zor ve ¢ok zor olarak algilayanlarin toplami %66,66 iken kiz 6grencilerden Zincir’i
zor ve gok zor olarak algilayanlarin toplami ise %58,97’dir.

Ogrencilerin Oykii Tiirii Ayrimi Sorusuna iliskin Bulgulari
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Tablo 2’de 8. sinif erkek ve kiz 6grencilerinin 6yki tird ayrimi sorusuna verdikleri yanitlara
iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 2.
Ogrencilerin Oykii Tiirii Ayrimi Sorusuna Verdikleri Yanitlar
Erkek Ogrenciler

Algilanan Zorluk Diizeyi- f  Eskici Zincir
Dogru/Bos/Yanlis Sayis1% Dogru/Bos/Yanhs Sayisi%
13)0) sdf—— - Y-
2(17)-(2) 13d/---/4y 1d/--/1y
3(9)-(9) 7d/--/2y ad/--/5y
4(3)-(20) 30---/---/ 8d/--/12y
5(1)-(2) 1d---/--- 1d/--/1y
Toplam 27d(%81,81) 14d(%42,42)
6y(%18,18) 19y(%57,57)
Kiz Ogrenciler
Algilanan Zorluk Dlzeyi- f  Eskici Zincir
Dogru/Bos/Yanlis Sayisi % Dogru/Bos/Yanlis Sayisi%
1(4)-(2) 4d/---/--- 1d/---/1y
2(24)-(2) 23d/---/1y 1d/---/1y
3(10)-(12) 9d/---/1y 9d/---/3y
4(0)-(22) ==f==/--- 12d/---/10y
5(1)-(1) —=-/--/1y /-1y
Toplam 36d(%92,30) 23d(%58, 97)
3y(%7,69) 16y(%41,02)

Tablo 2’de Eskici ve Zincir hikayelerini olay/durum bakimindan kategorize eden
dgrencilerin yanitlarindan elde edilen bulgular yer almaktadir. Ogrenciler, olay dykisiinii durum
Oykusine gore kategorize etmekte daha basarili olmustur. Eskici hikayesini olay/durum bakimindan
kategorize etme sorusuna 33 erkek 6grenciden 27’si dogru, 6’sI yanlis yanit vermistir. Soruya dogru
yanit veren 27 6grenciden yalnizca 23’G gerekge yazmistir. Dogru yanit veren 6grenciler, agiklama
kisminda gerekce olarak en sik(n=18) “Hasan’in Tiirkiye’den gidince yasadiklari” ifadesine yer vermistir.
Bu soruyu yanlis yanitlayan 6grencilerin 6’si ise hicbir gerekce yazmamistir. Zincir hikayesine yonelik
bulgular incelendiginde, 33 erkek 6grenciden 14’(i bu soruyu dogru, 19’u yanlis yanitlamistir. Dogru
yanit veren 14 6grencinin gerekge olarak en sik (n=11) “Juju’nun 6fkelenince zinciri kirmasi” ifadesi
yazdigi belirlenmistir. Bu soruyu yanhs yanitlayan 6grencilerin ise hicbiri gerekce yazmamistir.

Kiz 6grencilerin Eskici’ye yonelik verdikleri yanitlardan elde edilen bulgular incelendiginde,
39 kiz 6grencinin 36’s1 soruyu dogru, 3’t yanhs yanitlamistir. Kiz 6grencilerin erkeklere gére bu soruda
daha basaril oldugu gorilmektedir. Soruya dogru yanit veren 39 6grencinin 32’si gerekce yazmistir. Kiz
ogrenciler, en sik (n=30) “Hasan’in Tiirk¢eden uzak bir yere gitmesi” ifadesini kullanmislardir. Kiz
ogrencilerin Zincir'e yonelik soruya verdikleri yanitlardan elde edilen bulgular incelendiginde 23’i
dogru, 16’s1 yanlhs yanit vermistir. Dogru yanitlayan 23 6grenciden 14’0 gerekge yazmis, 6grenciler en
stk (n=10) “Juju’nun zincire karsi duydugu 6fke” ifadesini kullanmislardir. Soruyu yanlis yanitlayan 16
Ogrenci ise gerekc¢e kismini bos birakmistir. Bu bulgulardan hareketle kiz 6grencilerin hem Eskici'de
hem de Zincir'deki olay/durum ayrimini yapmak konusunda erkek 6grencilere gére daha basaril
olduklari soylenebilir.
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Ogrencilerin Eskici ve Zincir Hikdyelerinde Yer Alan Karakterleri Belirlemelerine iliskin Bulgular
Tablo 3’te 6grencilerin Eskici ve Zincir hikayelerinde yer alan tespit ettikleri karakter sayisinin
ortalamasina, yazabildikleri en sik karakter ve figlratif karakter adlarina iliskin bulgulara yer verilmistir:

Tablo 3.
Ogrencilerin Eskici ve Zincir HikGyelerinde Yer Alan Karakterleri Belirlemelerine iliskin Bulgular
Erkek Ogrenciler Kiz Ogrenciler
Eskici-Zincir Eskici-Zincir
KSO 3,54-3,63 3,58-3,79
KAO 3,09-3,45 3,41-3,82
En sik yazilan Hasan(n=33), Eskici(n=33) Hasan(n=39), Eskici(n=39)
karakter Juju(n=33), Anlatici(n=20) Juju(n=39), Anlatici(n=25)
En sik yazilan
figliratif Hala(n=18), Frenk kadin(n=13) Hala(n=30), Senegalli(n=20)

karakter

Tablo 3’te Ogrencilerin hikdyelerdeki tespit ettikleri karakter sayisinin ortalamasi ve
yazabildikleri karakter ve figliratif karakter adlarinin sikligina yonelik bulgulara yer verilmistir. Buna
gore, erkek 6grencilerin Eskici hikayesinde buldugu karakter sayisinin ortalamasi 3,54; yazabildikleri
karakterlerin adlarinin ortalamasi ise 3,09’dur. Erkek 6grencilerin figliratif karakter olarak en sik yer
verdigi karakter ise hala(n=18) olmus, “Hasan ve Eskici” ise 6grencilerin tUmunin yanitlarinda yer
almistir. Bu soruda Eskici’nin “satici” olarak da ifade edilmesi dikkat ¢ekici olmustur. Erkek 6grencilerin
Zincir hikayesinde buldugu karakter sayisinin ortalamasi, 3,63; yazabildikleri karakter adlarinin
ortalamasi ise 3,45'tir. Juju, “buldok, kbpek, bas karakter” olarak tiim yanitlarda yer alirken “anlaticl”
yiI 20 6grenci yazmis, en sik figiiratif karakter olarak “Frenk kadin” (n=13) algilanmistir. Ogrenciler,
Senegalli’'yi “siyah adam” (n=9) olarak adlandirmis anlaticidan ise “bir adam, yazar” (n=6) olarak
bahsetmislerdir.

Kiz 6grencilerin Eskici hikdyesinde buldugu karakter sayisinin ortalamasi 3,58, yazabildikleri
karakterlerin adlarinin ortalamasi ise 3,41’dir. Ogrencilerin figiiratif karakter olarak en sik yer verdigi
karakter ise hala (n=30) olmus, “Hasan ve Eskici” ise 6grencilerin timinin yanitlarinda yer almistir. Bu
soruda Eskici’nin adinin “tamirci, saticl” olarak da ifade edilmesi dikkat ¢ekicidir. “Araplar, kegiler” (n=2)
ise karakter olarak yazilmistir. Zincir hikayesinde kiz 6grencilerin buldugu karakter sayisinin ortalamasi,
3,79, yazabildikleri karakter adlarinin ortalamasi ise 3,82’dir. Juju tim 6grencilerin yanitlarinda, anlatici
ise 25 6grencinin yanitinda “anlatici, yazar” olarak yer almistir. Kiz 6grencilerin erkeklere gore anlaticiyi
karakter olarak tespit etmekte daha basarili oldugu soylenebilir. Bu bulgu, anlati dizeyleri ve
anlaticinin metin iginde yer alan bir karakter olup olmadigi sorusu igin de dikkate deger bir bulgu olarak
yorumlanabilir. Senegalli, kiz 6grenciler tarafindan da “siyah bekg¢i” olarak algilanmis, en sik figiratif
karakter olarak halayi, 20 6grenci Senegalli’yi yazmistir. Bu bulgulara gore, kiz 6grencilerin Eskici ve
Zincir'deki karakter sayisi ve adlarini belirlemede erkek 6grencilere gore daha basarili olmuslardir
yorumu yapilabilir.
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Ogrencilerin Eskici ve Zincir'deki Karakterlere Ait Nitelik Belirlemelerine iliskin Bulgular
Tablo 4’te 6grencilerin Eskici ve Zincir'deki karakterlere ait bes nitelik yazma bulgular
verilmistir.

Tablo 4.
Odgrencilerin Eskici ve Zincir Hikdyelerinde Yer Alan Bir Karaktere Ait 5 Nitelik Yazma Bulgular
Erkek Ogrenciler Kiz Ogrenciler
Eskici-Zincir Eskici-Zincir
Karaktere Ait Yazilan 5 3,39-3,33 3,46-3,56
Niteligin Ortalamasi
Algilanan Zorluk Diizeyi-f Ortalama Algilanan Zorluk Diizeyi-f Ortalama
1(3)-(0) 2,66- -—- 1(4)-(2) 4,25-4,5
2(17)-(2) 3,52-4,33 2(24)-(2) 3,70-2,5
3(9)-(9) 3,11-3,55 3(10)-(12) 2,80-3,25
4(3)-(20) 2,33-3,15 4(0)-(22) ----3,68
5(1)-(2) 5- --- 5(1)-(1) 1-5

Tablo 4’te 6grencilerin hikayelerdeki karakterlere ait belirleyebildikleri niteliklere dair
bulgulara yer verilmistir. Ogrenciler, Eskici’deki karakterlere ait nitelik belirlemede daha basaril
olmustur. Buna gore, erkek 6grencilerin Eskici hikayesinde yer alan bir karaktere iliskin yazdig
niteliklerin ortalamasi 3,39; Zincir'de ise 3,33’tlir. Eskici’de en yilksek ortalama algilanan zorluk
bakimindan kolay (3,52), ne kolay ne zor (3,11) olarak isaretleyen 6grencilere aittir. Zincir'de en distk
ortalama algilanan zorluk bakimindan zor (3,15), ne kolay ne zor (3,55) olarak isaretleyen 6grencilere
aittir. Ogrenciler, Eskici’de yer alan bir karaktere iligkin nitelik belirlerken Zincir'e gére daha basarili
olmustur denilebilir. Erkek 6grenciler Eskici’de en ¢cok Hasan’a, Eskici’ye ve halaya; Zincir'de ise Juju’ya
ve az da olsa anlaticiya ait nitelik yazmislardir.

Kiz 6grencilerin Eskici hikayesinde yer alan bir karaktere iliskin yazdigi niteliklerin ortalamasi
3,46; Zincir'de ise 3,56’dir. Eskici’de en yiksek ortalama algilanan zorluk bakimindan ¢ok kolay (4),
kolay (3,70) olarak isaretleyen o&grencilere aittir. Zincir'de en dislik ortalama algilanan zorluk
bakimindan kolay (2,5), ne kolay ne zor (3,25) olarak isaretleyen 6grencilere aittir. Kiz 6grenciler
Eskici’de en ¢ok Hasan’a, Eskici’ye ve halaya; Zincir'de ise Juju’ya ve anlaticiya ait nitelik yazmistir. Kiz
ogrenciler hem Eskici hem de Zincir'deki karakterlere ait nitelikleri belirlemekte erkek 6grencilere gére
daha basarilidir yorumunu yapmak mimkindur.

Ogrencilerin Eskici ve Zincir Hikdyelerindeki Karakterlerin Degisimine iliskin Bulgulari
Tablo 5’te 6grencilerin Eskici ve Zincir hikdyelerindeki karakterlerin degisimine iliskin verdigi
yanitlarla ilgili bulgulara yer verilmistir.

Tablo 5.
Odgrencilerin Eskici ve Zincir HikGyelerindeki Karakterlerin Dedisimine iliskin Verdigi Yanitlar
Erkek Ogrenciler

Algilanan Zorluk Diizeyi-f Hasan-Eskici Juju
Dogru/Bos/Yanlis Sayis1% Dogru/Bos/Yanlis Sayis1%
13)0) 20/~ 1y-3d/—/— - Y-
2(17)-(2) 8d/2b/7y-7d/3b/7y 2d/---/---
3(9)-(9) 3d/—/6y-4d/-—/5y 7d/--/2y
4(3)-(20) 1d/1b/1y-1d/1b/1y 10d/2b/8y
5(1)-(2) eefeee 1y~ ] =1y 1d/1b/--
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Toplam Hasan= Juju=
14d(%42,42) 20d(%60,60)
3b(%9, 09) 3b(%9,09)
16y(%48,48) 10y(%30,30)
Eskici=
15d(%45,45)
4b(%12,12)
14y(%42,42)

Kiz Ogrenciler
Hasan-Eskici Juju

Algilanan Zorluk Diizeyi-f

Dogru/Bos/Yanlis Sayisi%

Dogru/Bos/Yanhs Sayisi%

1(4)-(2)

4d/—/——2d/1b/1y

20—/

2(24)-(2) 15d/2b/7y-13d/3b/8y 1d/1b/---
3(10)-(12) 9d/1b/--- —-4d/1b/5y 9d/1b/2y
4(0)-(22) e A A 18d/3b/1y
5(1)-(1) 1d/---/--=-/—-/1y 1d/---/--
Toplam Hasan= Juju=
29d(%74,35) 31d(%79,48)
3b(%7,69) 5b(%12,82)
7v(%17,94) 3y(%7,69)
Eskici=
19d(%48,71)
5b(%12,82)
15y(%38,46)

Tablo 5’te 6grencilerin Eskici, Hasan ve Juju’'nun hikaye icinde gecirdigi degisime iliskin vermis
olduklari yanitlardan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bu baglamda, Eskici hikayesinde yer alan
Hasan’in degisimine iliskin soruya 6grencilerin 14’ dogru, 16’s1 yanlis yanit vermis, 3’0 soruyu bos
birakmis; Eskici’nin degisimine iliskin 6grencilerin 15’i dogru, 14’G yanlis yanit vermis, 4’4 soruyu bos
birakmis, Zincir'deki Juju’nun degisimine iliskin 6grencilerin 20’si dogru, 10’u yanlis yanit vermis, 2’si
ise soruyu bos birakmistir. Ogrenciler, Eskici’nin karakter degisimini algilamakta Hasan’a gore daha
basarili; Zincir'de ise Juju’'nun degisimini algilamakta Eskici’deki karakterlerin timine goére daha
basarili olmuslardir denilebilir. Algilanan zorluk bakimindan ise Eskici hikayesini kolay olarak
algilayanlar (17) Eskici karakterinin degisimine yénelik soruya 7 dogru, Hasan’inkine iliskin 8 dogru yanit
vermistir. Zincir'i zor olarak algilayanlar (20) Juju’nun degisimiyle ilgili soruya 10 dogru yanit vermistir.

Eskici hikayesinde yer alan Hasan’in degisimine iliskin soruya kiz 6grencilerin 29’u dogru, 7’si
yanlis yanit vermis ve bu soruyu 3’0 bos birakmis, Eskici’nin degisimine iliskin 6grencilerin 19’u dogru,
15’i yanhs yanit vermis 5’i bos birakmis, Juju’nun degisimine iliskin 6grencilerin 31’i dogru, 3’0 yanhs
yanit vermis 5’i ise soruyu bos birakmistir. Algilanan zorluk bakimindan ise Eskici hikayesini kolay olarak
algilayanlar (24) Eskici karakterinin degisimine yonelik soruya 13 dogru, Hasan’a yonelik soruya ise 15
dogru yanit vermistir. Zincir’i zor olarak algilayanlar (22) Juju’nun degisimine yonelik soruya 18 dogru
yanit vermistir. Kiz 6grenciler, Hasan, Eskici ve Juju'nun karakter degisimini algilamakta erkek
ogrencilere gore daha basarili olmuslardir.
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Ogrencilerin Karaktere Ait S6ylem Yazma Bulgulari
Tablo 6’da 6grencilerin Eskici ve Zincir hikayelerinde yer alan karakterlere ait yazdiklar
soyleme iliskin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 6.
Ogrencilerin Eskici ve Zincir'de Yer Alan Karakterlere iliskin S6ylem Yazma Ortalamalari
Erkek Ogrenciler Kiz Ogrenciler
Eskici-Zincir Eskici-Zincir
Karaktere Ait 2,27-1,45 2,92-2,53
Yazilan Séylem
Ortalamasi
Algilanan Zorluk Ortalama Algilanan Ortalama
Dizeyi-f Zorluk Diizeyi
1(3)-(0) 2,66- --- 1(4)-(2) 3-4
2(17)-(2) 2,35-1,33 2(24)-(2) 3,09-3,5
3(9)-(9) 1,77-1,77 3(10)-(12) 3,7-2 66
4(3)-(20) 2,33-1,47 4(0)-(22) ----2,18
5(1)-(2) 4- - 5(1)-(1) 0-4

Tablo 6’da 6grencilerin hikdyelerde yer alan karakterlere ait yazdiklari sdylem ortalamalarina
iliskin bulgular yer almaktadir. Ogrenciler, Eskici’deki karakterlere ait séylem yazmakta daha basarili
olmustur. Bu baglamda, erkek 6grencilerin Eskici’de yer alan bir karaktere ait yazdiklari séylemin
ortalamasi 2,27, Zincir'de ise 1,45’tir. Algilanan zorluk bakimindan Eskici’deki en yliksek ortalama ¢ok
kolay (2,66), kolay (2,35) ve zor (2,33) ifadelerini isaretleyenlere aittir. Algilanan zorluk bakimindan
Zincir'deki en dlstk ortalama ¢ok zor (0), cok kolay (1,33), zor (1,48) ifadelerini isaretleyen 6grencilere
aittir. Buna gore, 6grenciler Eskici’de en sik (n=38) Hasan’a, Zincir'de ise Frenk kadina ait (n=35) séylem
yazmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin Eskici hikayesinde yer alan karakterlere iliskin bir séylem
yazmakta Zincir'e gore daha basarili olduklari ve yazilan séylemlerin “dogrudan séylem” bigimindeki
soylem oldugu gorilmustir. Dolayisiyla 6grencilerin dogrudan soylemi dolayli sdyleme gore
algilamakta daha az zorlandiklari yorumunu yapmak miimkiindiir. Ogrenciler, anlaticiya ait sdylem
(n=19) de yazabilmislerdir. Kiz 6grencilerin Eskici’de yer alan bir karaktere ait yazdiklar séylemin
ortalamasi 2,92, Zincir'de ise 2,53’tlr. Algilanan zorluk bakimindan Eskici’deki en yiiksek ortalama ne
kolay ne zor (3,7) kolay (3,09) ve ¢ok kolay (3) ifadelerini isaretleyen 6grencilere aittir. Algilanan zorluk
bakimindan Zincir'deki en disilik ortalama zor (2,18), ne kolay ne zor (2,66), kolay (3,5) ifadelerini
isaretleyen &grencilere aittir. Ogrenciler, Eskici’de en sik Hasan’a (n=44), Zincir'de ise erkek dgrenciler
gibi Frenk kadina ait (n=40) soylem yazmistir. Kiz 6grencilerin de Eskici hikayesinde yer alan
karakterlere iliskin bir sdylem yazmakta Zincir’'e gore daha basarili olduklari, ayrica yazilan séylemlerin
“dogrudan sdylem” bicimindeki sdylem oldugu gorilmistir. Ozetle, kiz 6grenciler Eskici ve Zincir'de
bir karaktere ait s6ylem yazma sorusunda erkek 6grencilere gére daha basarili olmustur. Kiz 6grenciler
anlaticiya ait (n=22) soéylem yazmistir ve intradiegetik (metin ici karakter olan anlatici) bir anlaticinin
soylemini tespit etmekte erkek 6grencilere gore daha basarilidir.
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Ogrencilerin Anlati Diizeylerine iliskin Bulgulari
Tablo 7’de, 6grencilerin Eskici ve Zincir hikdyelerindeki anlati diizeylerine iliskin bulgulari yer

almaktadir.

Tablo 7.

Odgrencilerin Eskici ve Zincir HikGyelerindeki Anlati Diizeylerine iliskin Bulgulari

Erkek Ogrenciler

Algilanan Zorluk Diizeyi- f Eskici Zincir
Dogru/Bos/Yanlis Sayisi% Dogru/Bos/Yanlis Sayisi%
1(3)-(0) 3d/~-/~- - [~/
2(17)-(2) 16d/1b/--- 20/
3(9)-(9) 7d/1b/1y 6d/---/3y
4(3)-(20) 3d/---/--- 13d/4b/3y
5(1)-(2) 1d/---/--- 1d/1b/---
Toplam 30d(%90,90) 22d(%66,66)

2b(%6,06)1y(%3,03)

5b(%15,15)6y(%18,18)

Kiz Ogrenciler

Algilanan Zorluk Dizeyi- f

Eskici

Zincir

Dogru/Bos/Yanhs Sayisi%

Dogru/Bos/Yanhs Sayisi%

1(4)-2) 4d/—/— 2d/—/—
2(24)-(2) 20d/2b/2y 2d/-/—
3(10)-(12) 9d/---/1y 10d/2b/--
4(0)-(22) o 15d/5b/2y
5(1)-(1) —/1b/-- 1d/-/-
Toplam 33d(%84,61) 30d(%76,92)
3b(%7,69) 7b(%17,94)
3y(%7,69) 2y(%5,12)

Tablo 7’de 6grencilerin hikayelerdeki anlati diizeylerini tespit etmelerine yonelik bulgularina
yer verilmistir. Bu dogrultuda, Eskici hikdyesindeki anlati diizeylerine yonelik soruya erkek 6grencilerin
30’u dogru, 1'i yanhs yanit vermis ve 2’si bu soruyu bos birakmistir. Algilanan zorluk bakimindan
Eskici'yi kolay olarak degerlendirenlerin 16’s1 soruya dogru yanit vermis 1’i soruyu bos birakmistir.
Zincir hikayesine yonelik soruya 6grencilerin 22’si dogru, 6’s1 yanhs yanit vermis ve 5’i bu soruyu bos
birakmistir. Zincir’i zor olarak isaretleyenlerin 13’G dogru 3l yanlis yanit vermis ve 3 6grenci bu soruyu
bos birakmistir.

Eskici hikayesindeki anlati diizeylerine yonelik soruya kiz 6grencilerin 33’U dogru, 3’'l yanhs
yanit vermis ve 3’0 bu soruyu bos birakmistir. Algilanan zorluk bakimindan Eskici'yi kolay olarak
degerlendirenlerin 20’si soruya dogru, 2’si yanhs yanit vermis, 2 6grenci ise bu soruyu bos birakmistir.
Zincir hikayesindeki anlati dizeylerine yonelik soruya kiz 6grencilerin 30’u dogru, 2’si yanlis yanit
vermis ve 7’si bu soruyu bos birakmistir. Zincir’i zor olarak isaretleyen 22 6grenciden 15’i dogru, 2’si
yanlis yapmis, 5’i bu soruyu bos birakmistir. Algilanan zorluk puanlari ile Eskici ve Zincir’e yénelik anlati
diizeyleri sorusuna verilen yanitlar arasinda bir tutarhlik oldugu gorilmistir. Genel itibariyla kiz
ogrenciler, Eskici’ye ve Zincir'e yonelik anlati diizeylerine iliskin soruda erkeklere gore daha basarih
olmustur denilebilir.
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Ogrencilerin Anlaticiya iliskin Bulgulari
Tablo 8’de 6grencilerin Eskici ve Zincir hikayelerindeki anlatici sorusuna verdikleri yanitlara
iliskin bulgular yer almaktadir.

Tablo 8.

Ogrencilerin Eskici ve Zincir Hikdyelerindeki Anlaticiya iliskin Verdigi Yanitlar

Erkek Ogrenciler

Algilanan Zorluk Diizeyi- f Eskici Zincir
Dogru/Bos/Yanlis Sayisi% Dogru/Bos/Yanlis Sayisi%
1(3)-(0) 3d/-/~- - [~/
2(17)-(2) 12d/1b/4y 2d/---/---
3(9)-(9) 5d/1b/3y 6d/---/3y
4(3)-(20) 2d/1b/--- 10d/3b/7y
5(1)-(2) 1d/--/-- --/1b/1y
Toplam 23d(%69,69) 18d (%54,54)
3b(%9,09) 4b(%12,12)
7v(%21,21) 11y(%33,33)
Kiz Ogrenciler
Algilanan Zorluk Diizeyi- f Eskici Zincir

Dogru/Bos/Yanhs Sayisi%

Dogru/Bos/Yanhs Sayisi%

14)-2) 4d/-—/— 1d/—/1y
2(24)-(2) 21d/1b/2y ---/1b/1y
3(10)-(12) 9d/---/1y 9d/1b/2y
4(0)-(22) -/~ 15d/4b/3y
5(1)-(1) /-1y /-1y
Toplam 34d(%87,17) 25d(%64,10)
1b(%2,56) 6b(%15,38)
4y(%10,25) 8y(%20,51)

Tablo 8'de 6grencilerin Eskici ve Zincir'deki anlatici sorusuna yoénelik vermis olduklari
yanitlardan elde edilen bulgular yer almistir. Buna gore, Eskici’ye iliskin anlatici sorusuna erkek
ogrencilerin 23’0 dogru, 7’si yanlis yanit vermis ve 3’0 bu soruyu bos birakmistir. Zincir’e yonelik anlatici
sorusuna 18’i dogru, 11’i yanlis yanit vermis ve 4’t bu soruyu bos birakmistir. Eskici’yle ilgili soruyu
yanlis yanitlayan 6grenciler anlaticinin Eskici (n=5), Hasan (n=2) ve oldugunu ifade etmis, Zincir’le ilgili
soruyu yanhs yanitlayan 6grenciler tarafindan ise en sik Abdiilhakhamid (n=6), Juju/kdpek (n=5) anlatici
olarak algilanmistir. Zincir’le ilgili anlatici sorusuna dogru yanit veren 6grencilerin tamami “anlaticl”
yazmistir. Eskici’deki sifir odaklanma ve metin disi anlatici kullanimi, 6grencilerin bu parametrede daha
basarili olmasina sebep olmustur denilebilir. Zincir'de ise metin i¢i karakter olan anlaticinin dolayli
soylem yoluyla zamani yavaslatmasi 6grencilerin anlaticiyl bulmakta zorlanmasinin bir nedeni olarak
yorumlanabilir.

Eskici’ye iliskin anlatici sorusuna kiz 6grencilerin 34’UG dogru, 4’0 yanlis yanit vermis ve 1'i bu
soruyu bos birakmistir. Zincir'e yonelik anlatici sorusuna 25’i dogru, 8’i yanls yanit vermis ve 6’si bu
soruyu bos birakmistir. Eskici’ye iliskin soruya yanhs yanit veren 06grenciler, siklik bakimindan
anlaticinin Hasan (n=3) oldugunu ifade etmis, Zincir'e yonelik soruya yanlis yanit veren 6grenciler ise
en sik Juju’yu/képegi (n=5) anlatici olarak algilamislardir. Kiz 6grenciler, Eskici ve Zincir’'deki anlaticiy
bulmakta erkek 6grencilere gére daha basarili olmustur denilebilir.
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Ogrencilerin Oykii Zamanina ve Kronolojik Oykii Tamamlamalarina iliskin Bulgulari

Tablo 9'da 6grencilerin Eskici ve Zincir hikayelerindeki 6ykii zamani ve kronolojik 6ykii

tamamlama sorusuyla ilgili bulgular yer almistir.

Tablo 9.

Ogrencilerin Eskici ve Zincir Hikdyelerindeki Oykii Zamanina liskin Verdigi Yanitlar

Erkek Ogrenciler

Algilanan Zorluk Diizeyi-f Eskici Zincir
Dogru/Bos/Yanhs Sayisi% Dogru/Bos/Yanlis Sayisi%
1(3)-(0) 2d/--/1y ~/-/---
2(17)-(2) 5d/5b/7y 2d/---/---
3(9)-(9) 2d/2b/5y 5d/-/4y
4(3)-(20) 1d/1b/1y 7d/5b/8y
5(1)-(2) 1d/---/--- 1d/1b/---
Toplam 11d(%33,33) 15d(%45,45)
8b(%24,24) 6b(%18,18)
14y(%42,42) 12y(%36,36)
Kiz Ogrenciler
Algilanan Zorluk Diizeyi-f Eskici Zincir

Dogru/Bos/Yanlis Sayisi%

Dogru/Bos/Yanlis Sayisi%

1(4)-(2) 3d/--/1y 1d/—/1y
2(24)-(2) 11d/5b/8y 1d/1b/---
3(10)-(12) 1d/1b/8y 5d/4b/3y
4(0)-(22) - 12d/4b/6y
5(1)-(1) --/1b/--- --/--/1y
Toplam 15d(%38,46) 19d(%48,71)
7b(%17,94) 9b(%23,07)
17y(%43,58) 11y(%28,20)

Tablo 9’da 6grencilerin Eskici ve Zincir hikayelerindeki 6yki zamani sorusuna vermis olduklari
yanitlardan elde edilen bulgular yer almaktadir. Bu baglamda, Eskici’deki 6éyki zamanina iliskin erkek
ogrencilerin yanitlari incelendiginde 11'i dogru, 14’0 yanlis yanit vermis, 8’i ise soruyu bos birakmistir.
Zincir'de ise bu soruya 15’i dogru, 12’si yanls yanit vermis, 6’si soruyu bos birakmistir. Ogrenciler, Zincir
hikayesindeki 6ykii zamanini algilamakta daha basarili olmustur denilebilir. Kiz 6grencilerin Eskici’deki
oykl zamanina iliskin soruya verilen yanitlari incelendiginde 15’i dogru, 17’si yanlhs yanit vermis ve 7’si
ise soruyu bos birakmistir. Zincir'de ise bu soruya 19’u dogru, 11’i yanhs yanit vermis ve 9’u soruyu bos
birakmistir. Kiz 6grenciler de erkekler gibi Zincir’deki 6yki zamanini algilamakta daha basarili olmustur.
Sonug olarak kiz 6grenciler, Eskici ve Zincir hikayesindeki 6yki zamanini belirlemekte erkek 6grencilere
gore daha basarili olmustur denilebilir.

Tablo 10’da 6grencilerin Eskici ve Zincir hikayeleriyle ilgili zaman cizelgesinde bos birakilan yeri
uygun oykiyle tamamlama sorusuna verdikleri yanitlar yer almaktadir:

423



Tablo 10.

Ogrencilerin Kronolojik Olarak Eskici ve Zincir Hikdyeleriyle ilgili Zaman Cizelgesinde Bos Birakilan Yeri

Uygun Oykiiyle Tamamlama Sorusuna Verdikleri Yanitlar
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Erkek Ogrenciler

Algilanan Zorluk Dilzeyi- f Eskici Zincir
Dogru/Bos/Yanlis Sayis1% Dogru/Bos/Yanlis Sayis1%
131-0) 3df—— - Joeefm
2(17)-(2) 15d/2b/--- 2d/--/---
3(9)-(9) 6d/3b/--- 9d/---/---
4(3)-(20) 2d/1b/--- 11d/7b/2y
5(1)-(2) 1d/---/--- 1d/1b/---
Toplam 27d(%81,81) 23d(%69,69)8b(%24,24)
6b(%18,18) 2y(%6,06)
Kiz Ogrenciler
Algilanan Zorluk Diizeyi-f Eskici Zincir

Dogru/Bos/Yanhs Sayisi%

Dogru/Bos/Yanhs Sayisi%

1(4)-(2) 4d/---/--- 2d/-/---

2(24)-(2) 17d/2b/5y 1d/1b/---

3(10)-(12) 10d/---/--- 10d/1b/1y

4(0)-(22) /== 16d/4b/2y

5(1)-(1) -/1b/--- 1d/---/-—-

Toplam 31d(%79,48)3b(%7,69) 30d(%76,92)6b(%15,38)

5y (%12, 82)

3y(%7,69)

Tablo 10°da 6grencilerin Eskici ve Zincir hikayeleriyle ilgili zaman cizelgesinde bos birakilan yeri
uygun o6ykiyle tamamlama sorusuna verdikleri yanitlar yer almistir. Buna gore, Eskici’'yle ilgili zaman
cizelgesinde bos birakilan yeri uygun oykilyle tamamlama sorusuna 33 erkek 6grencinin 27’si dogru
yanit vermis, 6’sl soruyu bos birakmistir. Zincir'de ise, 23 6grenci dogru, 2'si yanlis yanit vermis 8
Ogrenci soruyu bos birakmistir. Eskici’de zaman ifadesi olarak en sik (n=8) “birkag¢ giin” ifadesinin yer
almasi dikkat gekicidir.

Kiz 6grencilerin kronolojik olarak Eskici’yle ilgili zaman ¢izelgesinde bos birakilan yeri uygun
oykiyle tamamlama sorusuna iliskin vermis olduklari yanitlardan elde edilen bulgular incelendiginde,
ogrencilerin 31'i dogru, 5’i yanhs yanit vermis, 3’U soruyu bos birakmistir. Zincir'de ise, 30 6grenci
dogru, 3 6grenci yanhs yanit vermis ve 6 6grenci soruyu bos birakmistir. Kiz 6grencilerin Eskici’ye iliskin
yanitlarinda en sik (n=4) “bir giin” ve “2 ay” ifadeleri yer almistir. Tim bunlardan hareketle, kiz
ogrencilerin erkek o6grencilere gore kronolojik zamani takip etmekte daha basarili olduklari
gorilmektedir.

Ogrencilerin Mekdéna iliskin Bulgulari

Erkek 6grencilerin Eskici hikdyesinde buldugu mekan sayisinin ortalamasi 3,39, yazabildikleri
mekan adlarinin ortalamasi ise 3’tiir. “istanbul ve Filistin” tiim 6grencilerin yanitlarinda yer almistir.
“Halanin evi”ni ise 18 6grenci yazmistir. Erkek 6grencilerin en sik yazdiklari ikinci derece mekan ise
rihtim (n=13) olmustur. Ogrencilerin Zincir hikayesinde buldugu mekan sayisinin ortalamasi, 1,48
yazabildikleri mekan adlarinin ortalamasi ise 0,84’tiir. “Kése penceresi ve sokak” bir arada yalnizca 19
ogrenci tarafindan yazilmistir. Dikkat cekici olan ise “Senegal’de bir kasaba, eskici dlikkani, gézlem yeri,
kirag topraklar, yazarin balkonu, kullibe” gibi ifadelerin yer almasidir.

Kiz 6grencilerin Eskici hikayesinde buldugu mekan sayisinin ortalamasi 3,94, yazabildikleri
mekan adlarinin ortalamasi ise 3,76’dir. “Filistin ve istanbul” dgrencilerin tiiminiin yanitlarinda yer
almistir.  “Halanin evi” ise 26 6grencinin yanitinda kendine yer bulmustur. Kiz 6grencilerin en sik
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yazdiklari ikinci derece mekan ise tren (n=23) olmustur. Ogrencilerin Zincir hikayesinde buldugu mekan
sayisinin ortalamasi 1,30 yazabildikleri mekan adlarinin ortalamasi ise 0,82°dir. “KGse penceresi ve
sokak” bir arada yalnizca 24 6grenci tarafindan yazilmistir. Kiz 6grencilerin Eskici ve Zincir'de yer alan
mekan sayisi ve adlarini yazma ortalamalarinin erkek 6grencilere gore daha yiliksek oldugu
gorilmektedir. Kiz 6grencilerin yanitlarinda dikkat ceken sey ise “Juju’nun kullUbesi, adamin evi,
yabanci okyanus, Abdilhakhamid’in kiirstst, ayakkabi dikkani” gibi ifadeleri mekan olarak
yazmalaridir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmaya iliskin ulasilabilecek en kapsamli sonug -arastirmada kullanilan Eskici ve Zincir
hikayeleri okunabilirlik puanlari agisindan birbirine ¢ok yakin olsa da- 6grenciler tarafindan Zincir'e
yonelik algilanan zorluk diizeyinin daha fazla olmasidir. Bu alginin sebebi Zincir’'in geleneksel anlati
semasindan uzak bir yapida olmasidir. Zincir'de i¢ odaklanmanin kullanimi, 6yki zamaninin dar, séylem
zamaninin genis tutulmasi, anlaticinin intradiegetik olmasi, oyki tiri olarak durum o6ykist olmasi,
dolayh soylemin kullanimi, zaman bakimindan duraklama sayisinin fazla olmasi bu algiy! etkilemis
olabilir. Eskici’de ise bu durum, tam tersidir: Sifir odaklanmanin kullanimi geleneksel anlati semasini
destekler niteliktedir. Oykii zamani genis, séylem zamani dar tutulmus, zaman bakimindan ise sahne
sayisi fazladir. S6ylem bicimi olarak dogrudan sdyleme daha fazla yer verilmistir. Anlatici ekstradiegetik
(metin disi anlatici) diizeyde yer almis, 6yku tiirti olarak olay 6ykisi olmasi ve olay sayisinin fazla olmasi
dolayisiyla Eskici’'nin daha kolay algilanmasina sebep olmustur denilebilir. Eskici’ye iliskin 6yki tard
ayrimi sorusunda erkek ve kiz 6grenciler, esit diizeyde basarili olmustur. Ancak burada dikkat ¢eken
sey, erkek oOgrencilerin bunu gerekcelendirirken kronotoptan hareket etmesi -zaman ve mekan
degisimini karar verme noktasi olarak gormeleri- kiz 6grencilerin ise anlati metninin okurla kurmus
oldugu bildirisim sirasindaki mesajini bir karar noktasi olarak degerlendirmeleridir. Ayrica kiz
ogrencilerin Zincir hikayesindeki durumu, erkek 6grencilere gore daha net bir sekilde fark etmis
olmalari ise dikkat gekicidir. Onal ve Maden’in (2020) arastirmasinda da 6grencilerin “baslatici olay”a
yer verme diizeylerinin iyi olmasi, bu bakimdan arastirmanin ulastigl sonucu destekler niteliktedir.

Ogrenciler, bir anlatidaki ana ve figiiratif karakterleri belirlemekte basarilidir. Bu sonug elbette
sasirtici degildir ¢linkli Dunbar’a (1996) gore antropolojik olarak insan zihni olay ve karaktere dikkat
kesilen bir yapida evrimlesmistir. Fakat buradaki ilging nokta, figlratif karaktere iliskin dikkattir. Erkek
Ogrenciler, Frenk kadini -ergenlik donemi bunu etkilemistir de denilebilir- kiz 6grenciler ise halayi
figratif karakter olarak yazmistir. Bir anlatidaki karakter sayisi arttikga 6grenciler, hatirlamada dogal
olarak daha fazla gliclik ¢ekmektedir. Karakter sayisi Eskici’de daha fazla oldugu igin 6grenciler,
Zincir'de daha basarili olmustur. Ancak karakter sayisini belirlemek ile karakterin adini yazmak
arasindaki bilissel yuk de yine algilanan zorluk diizeyini etkilemistir, Eskici bunun 6rnegidir. Bir anlatida,
anlaticinin karakter olarak yer almasi da yine algilanan zorlugu etkilemis ancak kiz 6grenciler bu ayrimi
yapmakta ve karakteri tespit etmekte daha basarili olmustur. Kiz 6grenciler, tip diizeyindeki ve karakter
diizeyindeki bir seyi -tiir fark etmeksizin- nitelik bakimindan siniflamakta daha basaril, erkek 6grenciler
ise karakter duzeyindeki bir seyi tip dizeyindekine gore siniflamakta daha basarili olmustur, bu da
dikkat gekici bir sonucgtur. Bununla birlikte tim 6grenciler tip diizeyindeki bir karakterin anlati icindeki
degisimini karakter diizeyindekine gore daha net algilamislardir. Zira, Eskici’deki Hasan ve Eskici,
Juju’ya gore daha katmanh ve derinlikli bir yapidan meydana gelmektedir. Dolayisiyla nitelik sayisi
arttikca karakterin degisimini algilamak tipe gore daha zor olmustur demek mimkindir. Karakter ve
soylem eslestirmesi sorusunda ise 6grenciler dogrudan soylem ile konusan karakterleri algilamakta
daha basarili olmustur, ¢linki dogrudan soylemin gorsel olarak da fark edilebilirligi daha kolaydir -
bunda, karakterin séyleminin konusma cizgileri, tirnak icinde verilen ifadeler olmasi etkilidir-. Bu
bakimdan kiz 6grencilerin Zincir’'deki anlaticiya ait anlatilan konusma bigimindeki sdylemleri yazmakta
erkek 6grencilere gore daha basarili olmasi kaginilmazdir. Zira, dolaylh séylem ve anlatilan konusmayi
karakterle, anlaticiyla eslestirmek bilissel yiik bakimindan ayni zorlugu tasimamaktadir.

Anlati diizeylerini belirleme sorusunda 6grencilerin gcerceve ve ilistirilmis anlati arasindaki farki
algilama becerileri 6lgllmek istenmistir. Buna gore ogrenciler cerceve ve ilistirilmis anlatiyr diger
yapisal unsurlara gore daha kolay kavramis olmakla birlikte, anlatici intradiegetik oldugu icin anlaticinin
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da bir hikayesinin oldugunu algilamakta 6grencilerin gorece daha zorlandiklari gériilmustir. Dolayisiyla
ogrencilerin okuma becerisi arttikca metin disi anlaticidan metin ici anlaticlya gecen metinleri materyal
olarak kullanmak uygulayicilar icin 6nemli olabilir.

Arastirmalar, odaklanma degisiminin dikkat lzerindeki etkisini ortaya koymus, buna istinaden
birinci sahis anlaticinin okurun karaktere iliskin daha iyi empati kurabilmesini sagladigini géstermistir.
(Kaufman & Libby, 2012; Keen, 2006; Nikolajeva, 2014; Kucer, 2009). Anlaticinin tespit edilmesine
iliskin soruda Eskici’de sifir odaklanma kullanimi ve metin disi anlatici olmasi nedeniyle 6grenciler, bu
parametrede daha basarili olmustur. Metin ici karakter olan anlaticinin dolayli séylem yoluyla zamani
yavaslatmasi 6grencilerin anlaticlyr bulmakta zorlanmasinin bir nedeni olarak yorumlanabilir. Kiz
ogrencilerin hem karakter olarak hem de anlati diizeyleri arasindaki farki, erkek 6grencilere gére daha
basarili algilamalari, arastirma i¢in oldukca tutarli bir sonuc olarak degerlendirilebilir.

Zaman unsuru Ogrencilerin en ¢ok zorlandig unsur olmustur. Bununla birlikte, Eskici’de
eksiltmelerin, olay sayisinin fazla olmasi ve geriye donuslerin olmasi, 6grencilerin bu hikayedeki 6yki
zamanini net bir bicimde algilamalarini negatif olarak etkilemistir. Zincir'de ise merkezde tek bir
durumun yer almasi, 6grencilerin 6ykii zamanini daha kolay bir sekilde takip etmesini saglamistir. Bos
birakilan ve kronolojik olarak tamamlanmasi gereken olay/durum sorusunda kiz 6grenciler, erkek
dgrencilere gére daha basarili olmustur. Ogrencilerin zaman ifadesi olarak ise, Eskici ve Hasan’in
sohbetini baz almis olmalari dikkat gekicidir. Kucer'in (2009) bu konuda yaptigi arastirma ¢ok énemlidir.
Clnkd arastirmaya gore anlatidaki zaman, mekan ve anlatici degisimi 6grencilerin anlama becerilerini
etkilemis, degisim siklig arttik¢a bu beceri olumsuz etkilenmistir. Zamanin ayrilmaz unsuru olan mekan
unsurunda ise tlm unsurlarda oldugu gibi kiz 6grenciler basarili olmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Karar tarihi= 03.04.2024
Belge sayl numarasi= E.921407

Yazarlarin Katki Orani
1. yazar % 55, 2. yazar % 45 oraninda katki vermistir.

Cikar Catismasi
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Extended Abstract

Introduction

Reading education, which is a part of comprehension in mother tongue education, consists of
cognitive processes that include processing linguistic codes in a text, following references, determining
the relations between references and propositions, creating a mental schema with the established
relations, and as a result, producing meaning, in other words, consciously experiencing the processes
that make up comprehension. The basic material of reading education is the text, and in order to
develop the cognitive skills covered by this education, there is a need for qualified, functional texts
adapted to the cognitive level of the students. In accordance with this need, it is necessary to
determine the factors affecting the difficulty of narrative texts to be used in the process of reading
education through holistic, measurable and concrete parameters. Because the human mind, which is
structured with a narrative reasoning ability, makes sense of a fictional text depending on these
parameters. In this framework, identifying the factors that affecting the difficulty of narrative texts and
determining the perceived difficulty of the texts by the students will contribute to the development of
reading comprehension skills.

Method

Since the aim of this research is to determine the perceived difficulty levels of 8th grade
students regarding the factors affecting the difficulty of narrative texts, the research was designed
quantitatively and a descriptive design was used in the research. Descriptive analysis includes data
such as percentages, frequencies and means. In this study, stratified and cluster sampling methods
were used to identify participants. Stratified sampling is "used when there are sub-strata or sub-unit
groups in a universe with defined boundaries" (Yildirnm & Simsek, 2018, p,116). Cluster sampling, on
the other hand, is expressed as "the existence of different groups, naturally or artificially formed for
different purposes, in the universe considered to be studied, which show similarities in terms of certain
characteristics within themselves. (Yildirm & Simsek, 2018, p.117). The participants of the study
consisted of 8th grade students studying in a secondary school affiliated to the Ministry of National
Education in Yenimahalle, Ankara. The research group consisted of 72 students, of which 33 (45.83%)
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were male and 39 (54.16%) were female. The data collection tools used in this study are "List of Factors
Affecting the Difficulty of Narrative Texts", "Eskici and the Zincir Stories", "Questions Related to
Stories". For the List of Factors Affecting the Difficulty of Narrative Texts, the opinions of six field
experts were obtained and a 90% agreement rate was achieved using the formula 'consensus/total
consensus + number of disagreements' (Miles & Huberman, 2015, p. 64). All procedures were analysed
using descriptive analysis in Jamovi software. Patton's (2014) triangulation strategy was used for the
validity and reliability of the study.

Result and Discussion

The most comprehensive finding that can be reached about the research is that although the
Eskici and Zincir stories used in the research are very close in terms of readability scores, the difficulty
perceived by the students was higher for Zincir. The reason for this perception is that Zincir is far from
the traditional narrative scheme. The use of internal focus, narrow narrative time, wide discourse time,
intradiegetic narrator, high number of situations as a story type, use of indirect discourse, high number
of pauses in terms of time may have affected this perception. In The Eskici this situation is reversed:
The use of zero focus supports the traditional narrative scheme. The narrative time is wide, the
discourse time is narrow, and the number of scenes is high in terms of time. As a form of discourse,
direct discourse is more common. The narrator took place on the extradiegetic level, and the high
number of events in terms of story type naturally made the Eskici easier to perceive.

The element of time was the most difficult for the students. However, the fact that there are
subtractions, a high number of events and flashbacks in Eskici negatively affected the students'
perception of time in this story. In Zincir, on the other hand, the fact that there is a single situation in
the middle enabled the students to follow the story time more easily. Female students were more
successful than male students in the event/situation question, which was left blank and had to be filled
in chronologically. It is noteworthy that the students used the conversation between Eskici and Hasan
as an expression of time. In the element of space, which is an inseparable element of time, female
students were successful as in all elements.

Ekler

Ek-1. Anlati Metinlerinin Zorlugunu Etkileyen Faktorler Listesi
Boyut Tema Kategori
1. 1.1. Kelime Sikhgi

Boyut 15 Okunabilirlik

1.3. Gonderim 1.3.1. Metin i¢i gdnderim sayisi
1.3.2. Kavramsallastirma yoluyla yapilan génderim sayisi
2. 2.1. Metaforlar 2.1.1. Yapi metaforlari
Boyut 2.1.2. Yonelim metaforlari
2.1.3. Ontolojik metaforlar
2.2. Oykii 2.2.1. Oyk sayisi

2.2.2. (Oyki turd)

2.2.2.1. iliskilendirilmis olaylar dizisinin sayisi

2.2.2.2. iliskilendirilmis durumlar dizisinin sayisi
2.3. Soylem 2.3.1. Dolaysiz séylem

2.3.2. Dolayli séylem

2.3.3. Serbest dolayli séylem

2.3.4. Anlatilan konusma

2.4. Anlati 2.4.1. Cergeve anlati
dizeyleri 2.4.2. ilistirilmis anlati
2.5. Odaklanma 2.5.1. Sifir odaklanma

2.5.2. ic odaklanma
2.5.2.1. Sabit odaklanma

429



Hacer TEKERCIOGLU, Kemalettin DENiz

2.5.2.2. Degisken odaklanma
2.5.2.3. Coklu odaklanma
2.5.3. Dis odaklanma

2.6. Anlatici

2.6.1. Metin ici anlatic
2.6.2. Metin digi anlatici

2.7. Karakter

2.7.1. Karakter sayisi

2.7.2. Karakterin sahip oldugu nitelikler ve sayisi
2.7.2.1. Fiziksel nitelikler ve sayisi

2.7.2.2. Psikolojik nitelikler ve sayisi

2.7.2.3. Biligsel nitelikler ve sayisi

2.7.2.4. Sosyolojik nitelikler ve sayisi

2.7.5. (Karakter/ karakterlerin gelisimi)

2.7.5.1. Dinamik (Devingen) karakter

2.7.5.2. Duragan karakter

2.8.
Karakterizasyon

2.8.1. Blok karakterizasyon

2.8.1.1. Acik blok karakterizasyon
2.8.1.2. Kapali blok karakterizasyon
2.8.2. Daginik karakterizasyon

2.8.2.1. Acik daginik karakterizasyon
2.8.2.2. Kapali daginik karakterizasyon

2.9. Zaman

2.9.1. Dizenli zaman akisl
2.9.2. Duzensiz zaman
2.9.2.1. Zamani bozma (anakroni)
2.9.2.1.1. Geriye donisler
2.9.2.1.2. ileriye atlamalar
2.9.3. Sure

2.9.3.1. Sahne sayisi

2.9.3.2. Ozet sayisi

2.9.3.3. Yavaslatma sayisi
2.9.3.4. Eksilti sayisi

2.9.3.5. Duraklama sayisi
2.9.4. Sikhk

2.9.4.1. Tekil anlatma
2.9.4.2. Tekrarlanan anlatma
2.9.4.3. Tekrarlayan anlatma

2.10. Mekan

2.10.1. Gergek bir mekana génderim

2.10.2. Kurmaca bir mekana génderim

2.10.3. Karma bir mekana gonderim

2.10.4. Mekan sayisi

2.10.5. Mekan olusturma bigimi

2.10.5.1. Dogrusal mekan olusturma

2.10.5.2. ileriye/geriye doniik gonderimlerle olusturulan mekan
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Oz

Bu arastirmanin amaci, lisanslsti tezlerdeki nitel veriler dogrultusunda ana dili olarak Tirkge
konusma becerisinin 6gretiminde karsilasilan sorunlari ve bu sorunlarin asilmasi amaciyla
gelistirilen onerileri sentezlemektir. Calisma nitel arastirma desenleri arasinda gorilen meta-sentez
yaklasimina gore tasarlanmistir. Meta-sentez arastirma yaklasimi, nitel bulgulari veya karma
desenli arastirmalarin nitel verilerini derinlemesine ve bitincil bir perspektifle sentezleme olarak
tanimlanabilir. Arastirmanin kapsamini Yiksek Ogretim Kurulu Baskanligi Tez Merkezinden elde
edilen 23 yiiksek lisans tezi ve 13 doktora tezinin nitel bulgulari olusturmaktadir. Kapsama alinan
tezleri arastirma amaci dogrultusunda analiz etmek igin arastirmacilar tarafindan bir form
gelistirilmistir. Bu forma islenen veriler, igerik analizi ile ¢gdzimlenmistir. Analizler sonucunda en
yogun karsilasilan sorunlar; cinsiyete dayali farkliliklar, sézciik dagarciginin yetersizligi, konusma
kaygisi yuksekligi, bilingsiz teknoloji kullanimi, 6gretmenlerin ¢agdas ve Ogrenciyi etkin kilacak
yontemleri tercih etmemeleri, konusma becerisi i¢in ayri bir ders saatinin olmamasi, etkinliklerin
sayica az olmasi ve lisans egitiminde alinan konusma egitimi dersinin yetersizligidir. Bu sorunlarin
¢6zimi igin ise konugsma etkinliklerinde yontem ve tekniklerin dengeli dagitiimasi, etkinliklerin
guncel konulardan segilmesi, ses ve diksiyon egitimlerinin tiim yags ve egitim diizeylerinde verilmesi,
etkinliklerde farkli yontem ve tekniklerin kullanilmasi, 6grencilerin konusmaya tesvik edilmesi ve
konusma becerisinin 6lgme ve degerlendirmesine daha fazla dnem verilmesi 6nerilmektedir.
Anahtar Kelimeler: Ana dili olarak Tirkce 6gretimi, konusma, konusma sorunlari, meta-sentez

Challenges Encountered in Teaching Turkish Speaking Skills as a Mother Tongue: A
Meta-Synthesis Research Based on Theses

Abstract

This study aims to synthesize the challenges encountered in teaching speaking skills in Turkish as a
mother tongue and the suggestions made to overcome these problems based on the qualitative
data in graduate theses. Meta-synthesis, one of the qualitative research designs, was selected in
this study. The meta-synthesis research approach can be defined as synthesizing qualitative
findings or qualitative data of mixed-design research with an in-depth and holistic perspective. The
scope of this study encompassed the qualitative findings of 12 master’s theses and 24 doctoral
dissertations obtained from the Council of Higher Education Thesis Center. A form was developed
by the researchers to analyze the included theses in line with the research purpose. The data
processed in this form were analyzed using content analysis. As a result of the analyses, the most
common problems encountered were gender-based differences, insufficient vocabulary, high
speaking anxiety, unconscious use of technology, teachers not preferring contemporary and
effective methods, lack of a separate class hour for speaking skills, low number of activities and
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izzetseref@cumhuriyet.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0002-2379-1373
" Yiiksek Lisans Ogrencisi, Sivas Cumhuriyet Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisti, Tiirkce ve Sosyal Bilimler
Egitimi, Sivas, uzmanozlem@windowslive.com, ORCID: orcid.org/0009-0005-4925-5770
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inadequacy of the speaking training course taken in undergraduate education. To solve these
problems, it is suggested that methods and techniques should be distributed evenly in speaking
activities, activities should be selected from current issues, voice and diction training sessions
should be given at all ages and educational levels, different methods and techniques should be
used in activities, students should be encouraged to speak, and more importance should be given
to the measurement and evaluation of speaking skills.

Keywords: Teaching Turkish as a mother tongue, speaking, speaking problems, meta-synthesis

Giris

Temel dil becerilerinden biri olan konusma, duygu ve disinceleri dinleyici kitlesine etkili bir
sekilde ifade etme becerisi olarak tanimlanabilir. Konusma sadece kelimeleri s6ze donilstiirme olarak
degerlendirilemez. Bunun yaninda soyleyis gizelligi, 6z giliven, duygularin kontroll, dinleyicilerin
dikkatini ¢ekebilme de dahil olmak tizere farkh bilesenlerin bir araya gelmesiyle olusmaktadir.
Konusma, giinliik yasamin icinde ¢ok édnemli bir rol oynar ve insanlarin iletisim kurdugu, duygularini
ifade ettigi ve sosyal etkilesimde bulundugu birincil ara¢ olarak hizmet eder. Konusma yalnizca bilgi
aktarimi icin bir ara¢ degildir; daha ziyade etkilesimleri ve iliskileri sekillendiren dilsel, duygusal ve
sosyal unsurlarin birlesimidir.

Dil gelisimi baglaminda konusma, Ogrenmeyi ve bilissel buylmeyi kolaylastirdigi igin
bebeklikten itibaren cok dnemlidir. Arastirmalar, rutin faaliyetler sirasinda bebeklere yoneltilen dilin,
onlarin dil edinimlerini ve bilissel gelisimlerini dnemli 6lglide etkiledigini gostermektedir (Tamis-
LeMonda, Custode, Kuchirko, Escobar ve Lo, 2018). Konusma kaliplarina ve kelime dagarcigina bu
erken maruz kalma, yasamin ilerleyen dénemlerinde etkili iletisim becerileriigin zemin hazirlar. Bireyler
bliylidikce anlamh konusmalar yapma becerisi; iliskiler kurmak, catismalari ¢ozmek ve egitim ve
mesleki ortamlar da dahil olmak Uzere cesitli ortamlarda is birligi yapmak icin gerekli hale gelir (Kumar
vd., 2023). Erken ¢ocukluk doneminden sonra okul 6ncesi egitime baslayan cocuklar, bu stirecte okulda
gerceklestirilen sosyal ve akademik faaliyetlerde konusma becerilerini gelistirir ve bu gelisim ilkokulda
okuma ve yazma becerileriyle desteklenir. Okuma becerisi, 6grencilerin sézciik dagarciklarini hem
niceliksel hem de niteliksel acidan iyilestirebilmelerine katki sunarak kendilerini s6zIi olarak daha
yeterli hissetmelerine yardimci olur. Bu noktada Tirkge derslerinin 6grencilerin konusma becerisini
gelistirme siirecinde bilingclenmesini sagladigi distnilebilir. Clinkli derste ve ders disinda okunan
metinlerdeki dilsel yapilarin islevsel analizi, 6grenciye dilin isleyisi hakkinda fikir verir. Boylelikle
ogrenciler, metinlerde karsilastiklari unsurlari okulda veya ginlik yasamda kullanarak konusma
becerilerini daha zengin hale getirebilirler.

Konusma becerisinin bilissel ve duyussal yonu dikkate alindiginda karmasik bir siire¢ oldugu
ifade edilebilir (Gines, 2014; Yalgin, 2021). Dolayisiyla bu karmasiklik konusmanin 6gretiminde
birtakim sorunlari da beraberinde getirmektedir. Bunun disinda konusma becerisinin edindirilmesi
sirecinde 6gretmen, 6grenci, veli gibi farkli paydaslardan kaynaklanan sorunlar yasanmaktadir. Bu
noktada program ve ders kitaplarindan kaynakli icerikle ilgili sorunlar da dikkate alindiginda siire¢ daha
da karmasik bir hale gelmektedir. Alan yazina bakildiginda konusma becerisi baglaminda agiz kullanimi,
kelime dagarcigi yetersizligi, ses, tonlama ve vurgu hatalar, dil bilgisi kurallarini uygulayamama,
gereginden fazla heyecanlanma ve kaygilanma, derslerin c¢ogunlukla test agirlikh ilerlemesi,
arkadaslardan utanma, teknolojik olanaklarin géz ardi edilmesi, 6grencinin ilgisini ¢ekememe,
konusmaya odaklanamama, duraksama; konusma etkinliklerine yeterince zaman ayirilmamasi,
hazirliksiz konusma yapamama, sik sik kelime ve ciimle tekrarina diisme, tutarli ve bagdasik cimleler
kuramama, 06lcme ve degerlendirmenin 6nemsenmemesi ve c¢agdas Ogretim yontemlerinin
kullanilmamasi gibi sorunlarin yasandigi gorilmektedir (Akkaya, 2012; Aklziim, Akizim, Erdem, Tekin,
ve Akiiziim, 2023; Benzer ve Unsal, 2019; Caliskan ve Sur, 2022; Cerci, 2015; Demir ve Giil Ozdil, 2019;
Demir ve izci, 2015; Giines, 2020; Kali, Ozkaya ve Coskun, 2021; Kasa Ayten ve Hatipoglu, 2021; Kiymaz
ve Doyumgag, 2020; Kékeii, 2024; Saglam ve Dogan, 2013; Serin ve Arslan, 2023; Topguoglu Unal ve
Degec, 2024).

Gorildagu Gzere alan yazininda konusma becerisinin 6gretimi stirecinde karsilasilan sorunlarin
tespitine yonelik bircok arastirma bulunmaktadir. Bu arastirmalarda benzer sorunlara dikkat cekildigi

432



Ana Dili Olarak Tiirkge Konusma Becerisinin Ogretiminde Karsilasilan Sorunlar: Tezlere Dayali Bir Meta-
Sentez Arastirmasi

ilk bakista anlasilmaktadir. Bu noktada énemli olan, ilgili verileri sistematik bir sekilde isleyip anlasilir
bir sunumla paylasmaktir. Bu baglamda alan yazinina bakildiginda konusma ile ilgili arastirmalari
incelemeye yonelik calismalara rastlanmaktadir. Ornek olarak Potur ve Yildiz (2016) lisansiistii tezleri
ve makaleleri betimsel ozellikleri ve ele aldiklari alt konulara gore incelemislerdir. Kesici (2023)
konusma becerisi ile ilgili makale ve tezleri, kullanilan konusma yontem ve tekniklere gore analiz
etmistir. Kanat ve Kardas (2024) konusma egitimi hakkinda yazilmis makaleleri akademik metin yazma
ilkelerine uygunluk agisindan ele almislardir. Karaca vd. (2024) konusma becerisi baglaminda olcek
gelistirme amacgli makaleleri, Olcek gelistirme prosedirleri baglaminda irdelemislerdir. Alver ve
Tasdemir (2017) konusma becerisi ile ilgili lisanslistli tezleri; yayin yili, Universite, érneklem gibi
betimsel 6zelliklerine gore analiz etmislerdir. Cin Seker (2020) konusma tezlerini anahtar kelimeleri
baglaminda incelemistir. Destegtiloglu (2024) konusma becerisi tezlerinin egilimlerini betimsel analizle
ortaya koymustur. Bu ¢alismalarda ¢ogunlukla konusma alan yazininin betimsel egilimlerini ortaya
koymak hedeflenmistir. Bu yaklasim, ilgili alan yazinina ait verileri derinlemesine analiz edip
uygulayicilara ve arastirmacilara anlasilir ve islevsel tespitler sunmaktan uzaktir. Oysa alan yazinini
inceleme odakli arastirmalarin temel amaci, belirlenen tema dogrultusundaki yayin havuzuna ait
verileri farkli parametreler lizerinden daha ayrintili bir bakis agisiyla ele almak, nicel ve nitel analizini
yaparak alandaki giincel ve 6ncelikli tartisma konularini belirlemek olmalidir (Broadus, 1987). Bu
bakisla gerceklestirilen calismalar, daha kullanilabilir bilgiler sunabilir.

Diger temel dil becerileri kadar ele alinmamis olsa bile (Boyaci ve Demirkol, 2018; Karagoz ve
Seref, 2021; Onal ve Maden, 2021) konusma becerisi ile ilgili kiigiimsenmeyecek bir alan yazininin
olustugu ifade edilebilir. Bu durum alan yazininin bitincil ya da belirli bir tema cercevesinde
incelendigi, arastirmacilara ve uygulayicilara derinlikli bir i¢ gérii sunacak ¢alismalara ihtiyac oldugunu
gostermektedir. Bu ise ylizeysel bakis sunan arastirma paradigmalariyla pek mimkiin olmayacaktir. Bu
nedenle meta-sentez gibi ilgili yayin havuzunun sundugu verileri, detayl bir sekilde ¢oziimleyip
sentezleyebilme olanagi sunan yaklasimlara yonelmek gerekir. Meta-sentez; ayni konu Gzerine yapilan
arastirmalarin tema veya ana sablonlar olusturularak elestirel bir bakis acisiyla sentezlenmesi ve
yorumlanmasini icermektedir (Calik ve Sozbilir, 2014). Bu yonlyle meta-sentez tiim arastirmalara
ulasma olanagi ve zamani bulunmayan arastirmacilara ve uygulayicilara anlasilir ve 6zet bilgi sunan
onemli bir yaklasim olarak degerlendirilebilir. Bu 6zelliginden dolayl bu arastirmada ana dili olarak
Tirkce konusma becerisinin 6gretiminde karsilasilan sorunlar, lisansiustl tezlerdeki nitel bulgulara
dayali olarak meta-sentez bakisla ortaya konulmak istenmistir. Arastirma, konusma becerisinin
ogretiminde karsilasilan sorunlari, meta-sentez yaklasimla tezlerdeki veriler dogrultusunda belirlemeyi
hedefledigi icin 6nceki arastirmalardan farkhidir. Bu yoniliyle hem daha derinlikli veriler sunmakta hem
de konusma ile ilgili farkli alt alanlari inceleme noktasinda arastirmacilara yeni bir yol gdstermektedir.
Arastirmada 6ncelikle bir tema belirlenmis ve bu tema dogrultusunda baslangicindan incelemenin
yapildigi 27.02.2024 tarihine kadar olan lisansiistii tezler incelenmistir. Ulasilan havuzda konusma
becerisinin 6gretiminde karsilasilan sorunlara yoénelik nitel bulgular barindiran tezler kapsama dahil
edilmistir. Kapsama alinan tezlerde raporlanan sorunlar ve bu sorunlarin ¢éziimiine yonelik 6neriler
detayli bir sekilde analiz edilmistir. Bu amagla arastirmada su sorulara yanit aranmistir:

1. Lisansusti tezlere gore ana dili olarak Tiirkge konusma becerisinin 6gretiminde karsilasilan
sorunlar nelerdir?

2. Lisansustl tezlere gore ana dili olarak Tirkce konusma becerisinin 6gretiminde karsilasilan
sorunlarin ¢éziimine yonelik dneriler nelerdir?

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma igerik analizi tirlerinden biri olan meta-sentez temelli gerceklestirilmistir. Bir
yaklasim olarak meta-sentez, nitel paradigmayla Uretilen bulgularin yorumlanmasi, organize edilmesi
ve son olarak temalar halinde siniflandirilmasi anlamina gelmektedir (Polat ve Ay, 2016, s. 54). Tematik
icerik analizi seklinde de ifade edilen meta-sentez, ayni konu cergevesinde gergeklestirilmis
arastirmalarin genel yapisinin derinlemesine arastirilmasina, elestirel bir bakis agisiyla sentezlenmesine
ve yorumlanmasina imkan taniyarak oncelikli alanlarin tespit edilmesine yardimci olur (Au, 2007). Nitel
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arastirma, konu alanlar ile ilgili detayli bilgi sunan bir paradigmaya sahiptir. Bu yonlyle bilim
alanlarinda nitel arastirma bulgulari, arastirmacilara sorunlari 6zel bir bakisla derinlikli algilama olanagi
tanimaktadir (Seref, 2024, s. 993). Ana dili olarak Tirkce Ogretiminde konusma becerisinin
edindirilmesi slrecinde bircok sorun yasanmaktadir. Bu calismada ilgili alanda yasanan sorunlari
lisansistil tezlerin nitel bulgularindan hareketle ortaya koymak hedeflendigi icin meta-sentez tercih
edilmistir. Bu arastirmayla birlikte ana dili olarak Tlrkce 6gretiminde konusma becerisinin 6gretiminde
yasanan sorunlar, lisansiistl tezlerin nitel bulgularina dayanarak sentezlenmis, bilimsel olarak rapor
edilen ve ayni zamanda sahada yasanan sorunlar derinlemesine ele alinmistir. Diger yandan bu
sorunlarin ¢éziimine yonelik 6neriler de derlenerek gelecekte yapilacak arastirmalarin daha islevsel
bir sekilde planlanmasina katki sunulacagina inanilmaktadir. Bu arastirmada, meta-sentez yaklasimi
daha sistemli bir sekilde kullanabilmek amaciyla Walsh ve Downe’in (2005) gelistirdigi meta-sentez
asamalari izlenmistir. Bu asamalar:

1. Calisma kapsaminin belirlenmesi,
ilgili arastirmalarin bulunmasi,
Dahil edilecek ¢galismalarin kararlastiriimasi,
Calismalarin kalitelerinin degerlendirilmesi,
Kiyaslama ve karsilastirma ¢alismalari,
Calismalarin kodlanmasi ve temalastiriimasi,
Calismalarin analizinden elde edilen temalarin sentezlenmesidir.

NoukwnN

Verilerin Toplanmasi ve Arastirmaya Dahil Edilme Kriterleri

Arastirma kapsamina ana dili olarak Tirkce 6gretiminde konusma becerisi ile ilgili olan
calismalar dahil edilmistir. Oncelikle YOK Tez Merkezinde “Detayli Tarama” sekmesinde ana bilim dali
alaninda “Tiirkce Ana Bilim Dali, Tiirkge Egitimi Ana Bilim Dali, Tiirkge Ogretimi Ana Bilim Dali, Tiirkge
Ogretmenligi Ana Bilim Dali, Tiirkge ve Sosyal Bilgiler Ana Bilim Dali, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Ana Bilim
Dali, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Ana Bilim Dali, Tiirkgenin Egitimi ve Ogretimi Ana Bilim Dali”
secilerek taramalar yapilmistir. Taramalar sonucu listelenen tezlerden “konusma” becerisi/egitimi ile
ilgili olanlar indirilmis ve ana dili olarak Tiirkce konusma becerisinin 6gretiminde karsilasilan sorunlara
iliskin veri sunan tezler kapsama alinmistir. Bu noktada nicel arastirmalar ayiklanmistir. Nitel ve karma
yontemli tim calismalara yer verilmistir. Taramalar sonunda 23 yiiksek lisans tezi, 13 doktora tezi
olmak (izere toplam 36 tez lzerinde arastirma yiritilmustir. Tablo 1’de arastirmaya dahil edilen
¢alismalarin bilgilerine yer verilmistir.

Tablo 1.
Arastirmaya Déhil Edilen Calismalar
Kod Yazar (Y1) Baslik
T1 Karaarslan (2010) Konusma ve yazma egitiminde beyin firtinasi tekniginin etkililigi

T2 Marangoz (2014) ilkégretim Tiirkce ders kitaplarinda konusma egitimi uygulamalari
Ortaokul  6grencilerinin  konusmalarinda gozlemlenen akicilik
sorununun incelenmesi

Turkce Ogretmenlerinin konusma becerisi yeterliklerine iliskin bir

T3 Ozdemir (2016)

T4 Kaya (2019) durum calismasi (Sakarya 6rnegi)

5 Kirbas (2019) Tl.J-rkge ogretmen adaylarinin hazirliksiz konusmada gerekgelendirme
dizeyleri

6 Giler (2020) Ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazili anlatimlarindaki konusma dili

unsurlarinin giderilmesine yénelik bir eylem arastirmasi

7. sinif 6grencilerinin sarkilarin konusma becerisini gelistirmedeki
rolline iliskin gorisleri -Bir olgubilim ¢alismasi-

7. sinif Ogrencilerinin anlatim becerileriyle ilgili metaforik algilari:
Siverek Ornegi

T7 Ozdemir (2020)

T8 Gulendam (2020)
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Konusma becerisini gelistirmek icin kullanilan 6gretim yontem ve

™ Kesici (2021) teknikleri ile ilgili calismalar Gizerine bir inceleme
10 Aksu (2021) O"rtz'a'oku! . Turlf(;e ogrgtmeplermm konusma egitimine yonelik
goruslerinin degerlendirilmesi
11 Kemal (2021) Toplu.ll.Jk ka.r§|5|r1da .ko"nuugma. k-)-eser|5|.n|n ses ve diksiyon dersiyle
gelistirilmesine yonelik 6grenci gorisleri
T12 Killioglu (2023) Ogretmen adaylarinin akici konusma becerileri tizerine bir inceleme
Hicyllmaz Sahin Dijital hikayelere dayali konusma etkinliklerinin ilkokul Gglnci sinif
T13 vy S o ..
(2023) ogrencilerinin konusma becerilerine etkisi
Ozcan Reyhan  Tiyatro izlemenin konusma kaygisi olan 6grencilerin konusma kaygisi ve
T14 e AT .
(2021) konusma becerisi Gzerindeki etkisinin incelenmesi
T15 Aydin (2022) 7. "Slmf ogrencﬂerlnl.nw ikna edici .becerllerlnln gelistirilmesinde
argiimantasyon temelli 6§renme modeli
T16 Glindiz (2020) Duygusallzeké ile konusma kaygisi arasindaki iliski
17 Aslan (2018) D|kS|y.on. etklnl.lk.lerlnm ortaokul 7. sinif 6grencilerinin  konusma
becerilerine etkisi
T18 Kardas (2018) Drama etkmhklgn_nm 7. smn.‘.ogrenulerm Tirkge dersi konusma becerisi
ve kaygisina etkisi: karma yontem arastirmasi
T19 ilanbey (2016) Qrtaokul bgrencilerinin yazili anlatimlarinda konusma dili unsurlarinin
incelenmesi
20 Erden (2014) Ortaok'L-JI Tu.rkge qer5| ogretlm prog.rgm.lm':l'au konU§ma“e§|t|m.|ne yonelik
olarak onerilen yontem/tekniklere iliskin 6gretmen gorusleri
1 Yegen (2014) O"rtaokul. ogr.e.nulerlnm konusma becerilerinin gelistiriimesinde
gorsellerin etkisi
122 Altuntas (2012) Y?dmu Usmlf Tu.r'kc;e d.er5| konusma egitiminin 6gretmen goruslerine
gore degerlendirilmesi
13 Kuru (2013) Akici .kon.u?‘ma p.ro.b.lem| Ya§ayan ilkokul 4. sinif 6grencilerinin konusma
becerilerinin gelistiriimesi
T4 Uysal (2014) DmIerr?e.ve konuima.b.ecerllerlnln kazandiriimasinda yaratici drama
temelli bir model Onerisi
125 Kemiksiz (2016) Dogru.dar.1 . ogrejtlr.n. quellyle 5. sinif 6grencilerinin  konusma
becerilerinin gelistiriimesi
26 Bayburtlu (2019) Or'ankuI 6 ve 7. sinif 6grencilerinin hazirliksiz konusmalarinda
bagdasikhk ve tutarhhk
127 Yardim (2021) Okuma gembgr.l tekniginin s6z varhgina, konusma becerisine ve okuma
tutumuna etkisi
128 Saribas (2021) Isvigre'de ya§ayan' Turk ugocukla‘r!nln Turkgeye yonelik gorusleri ve
konusma becerilerinin degerlendirilmesi
729 Dogan (2022) H|k'aye' anlatma becerisi ediniminin hazirliksiz konusma becerisi
gelisimine katkisi
T30 Isik Aydin (2022) Y?n5|t'|C| du5unme.n|'n orta?o'kul S)gfenlelermlr'\.kon%ma becerisine
yonelik problemlerinin tespiti ve ¢6ziimiine etkisi
Pehlivan Coskun Konusma becerisinin gelistirilmesinde web 2.0 araciligiyla oyun temelli
T31 sy
(2022) 0grenme
132 Demirkol (2023) 'KonU§ma egltlmlnl etkileyen boyutlarin cesitli degiskenler acisindan
incelenmesi
Bilgisayar destekli prozodi egitiminin Tilrkceyi ikinci dil olarak edinen
T33 Kali (2023) ortaokul 6grencilerinin parcalar ve pargalariisti birimleri kullanma

becerileri ile konusma kaygilarina etkisi
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Arglimantasyon tabanli Tirkce 06gretiminin elestirel dislinme
becerisine, elestirel diisinme egilimine ve ikna edici konusmaya etkisi
ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin ikna edici konusma becerilerinin
gelistirilmesi

Ortaokul Tarkge 6gretiminde beden dili merkezli drama etkinliklerinin
ogrencilerin konusma becerisine etkisi

T34  Guzelkiuglk (2022)

T35 Ozdil (2023)

T36 Sahin (2022)

Calisma kapsamina dahil edilen 36 lisanslisti tezin vyillara gore dagilimi Grafik 1'de
sunulmaktadir.

1 -1 1

2010 2012 2013 2014 2016 2018 2019 2020 2021 2022 2023
Yayin Sayisi 1 1 1 4 3 2 3 4 6 6 5

Grafik 1. Arastirmalarin Yillara Gore Dagilimi

Ana dili olarak Tirkge 6gretiminde konusma becerisiyle ilgili olan ve arastirma kapsamina
alinanilk tezin 2010 yilinda yayimlandigi, sonrasinda 2013 yilinda tez sayisinda bir ivmelenme yasandigi
gorilmektedir. Covid-19 pandemisinin yasandigi 2020-2021 vyillarinda ilginin zirveye ¢iktig
anlagilmaktadir. Tezlerle ilgili arastirma deseni, ¢alisma grubu/6rneklem/arastirma kapsami,
ornekleme yodntemi, veri toplama araci, veri analizi gibi betimleyici 6zellikler ise Tablo 2’de yer
almaktadir.

Tablo 2.
Arastirmalarin Betimsel Ozellikleri

Arastirma Deseni

Desen Alt Desen Frekans Alt Desen Frekans
Durum calismasi 7 icsel durum 1
Eylem arastirmasi 6 icerik analizi 1
Nitel Olgubilim 6 Dokiman 1
incelemesi
Betimsel 5 Gerekgelendirme 1
Karma ic ice karma 2 Aglm(;ae?;s'ra“ 1
Belirtilmemis 6
Calisma Grubu/Orneklem/Arastirma Kapsami
Diizey Frekans Diizey Frekans
Ortaokul 6grencileri 22 Dokiiman 1
Tlrkge 6gretmenleri 5 Tezler-Makaleler 1
ilkokul 6grencileri 3 Yurt fj,@mda.‘kl Tark 1
ogrenciler

Tiirkce 68retmeni
adaylari
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Ornekleme Teknigi

Teknik Frekans Teknik Frekans
Amacli 6rnekleme 3 Basit segkisiz 1
Oranli tesadufi 2 Maksimum gesitlilik 1
Olgiit 6rnekleme 2 Belirtiimemis 27

Veri Toplama Araci

Arag Frekans Arag Frekans
Gorisme 17 Gozlem 3
Kisisel bilgi formu 6 Rubrik 3
Dokiiman 4 Arastirmaci ginlikleri 3
Algi belirleme formu 4 Kontrol listesi 3

Veri Analiz Teknikleri

Teknik Frekans Teknik Frekans
icerik analizi 22 Dokiiman analizi 1
Betimsel analiz 12 Soéylem analizi 1

Arastirma kapsamina alinan tezlerde daha cok nitel yontem kullanildigi goérilmektedir. Nitel
desenlerden durum calismasi, eylem arastirmasi, olgubilim ve betimsel desenin tercih edildigi
bulgulanmistir. Karma desenlerden ise i¢ ice karma ve acimlayici sirali desen kullaniimistir. Alti karma
desenli arastirmada, alt desenin belirtilmedigi anlasiimistir. Calismalarin daha ¢ok ortaokul 6grencileri
drnekleminde yuritildigi gorilmektedir. Ornekleme ydntemi olarak amacli érnekleme, oranli
tesadiifi ornekleme ve oOlglit o6rnekleme tekniklerinin daha ¢ok tercih edildigi belirlenmistir.
Arastirmalarda 6rnekleme yontemi belirtiimeyen ¢alismalarin daha ¢ok (f=27) oldugu gorilmektedir.
Verilerin en ¢ok gorisme aracihgiyla elde edildigi dikkat ¢ekmektedir. Arastirmalarin gecerlik ve
glvenirligini artirmak amaciyla birden fazla veri toplama araci kullanildigi goriilmektedir. Bunlarla
iliskili olarak verilerin analizinde icerik analizi ve betimsel analiz kullaniimistir.

Verilerin Analizi

Veri toplama islemi yurutildikten sonra elde edilen tezlerden olusan yayin havuzu 27.02.2024
tarihinde butlncil bir yontemle incelenmis, tezlere dair genel bir kaniya ulasiimaya calisiimistir.
Buradaki amac tezlerin hangi acilardan incelenebilecegini belirlemektir. Buna ek olarak alan yazininda
meta-sentez temelli incelemelerin egilimleri de irdelenmistir (Kaleli Yilmaz, 2015; Kartal, 2020; Yildizli,
Erdol, Bastug ve Bayram, 2018). Elde edilen bulgular dogrultusunda kapsama alinan yayin havuzunu
analiz etmek icin 12.03.2024 tarihinde bir form tasarlanmistir. Bu formda ilk olarak tezlerin betimsel
egilimlerini tespit etmeye iliskin baslklar yer almistir. Meta-sentez odakl analizlerde ¢ogunlukla
arastirma sonuglari ve 6nerilere yogunlasildigindan dolayl formda bu basliklara da yer verilmistir. Diger
yandan arastirmaya daha farkh bir gorinti kazandirmak amaciyla alan yazinindaki arastirma
perspektiflerinde olmayan yayin anahtar kelimeleri de degisken olarak forma eklenmistir. Bu
dikkatlerle hazirlanan taslak form, 17.03.2024 tarihinde Tirk¢e Egitimi alaninda uzman bir
arastirmacinin gorisiine sunulmustur. Uzmandan meta-sentez analizin amaglarini karsilama, islevsellik
gibi hususlari géz dniinde bulundurarak formu incelemesi beklenmistir. 19.03.2024 tarihinde uzman
goruslerini bildirmistir. Uzmanin gorisleri dogrultusunda forma calisma grubu/6rneklem/arastirma
kapsami basligi eklenmistir. Formda yer alan degiskenler Sekil 1’de 6zetlenmistir.
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Yayin Kodu ve Yili Veri Toplama Araci Veri Analizi

Anahtar Kelimeler Ornekleme Yontemi Sorunlar

Calisma
Arastirma Deseni Grubu/Orneklem/ Oneriler
Arastirma Kapsami

Sekil 1. Arastirmalarin incelenmesine iliskin Formda Yer Alan Degiskenler

Taramalar neticesinde ulasilan tezler indirilmis ve dosyalanmistir. Arastirmalara TNumara (T1,
T2...) seklinde kodlar verilmistir. 21.03.2024 tarihinde tezleri, hazirlanan form dogrultusunda analiz
etme asamasina gecilmis ve ilk olarak pilot bir inceleme gerceklestirilmistir. Arastirmayi gergeklestiren
incelemeciler disinda bir baska incelemeci de bagimsiz bir bicimde (¢ tezi Sekil 1’deki parametreler
dogrultusunda analiz etmistir. Bu esnada tezlere iliskin betimleyici bulgularda herhangi bir ayiklama
islemi olmamistir. Ama sorunlar ve Oneriler bélimlerinde nelere dikkat edilmesi gerektigi noktasinda
tartismalar yapilmis, elde edilen verilerin nasil 6zetlenecegi tespit edilmis ve sorunlarla ilgili bolimlerin
acik bir sekilde yansitildigl bélimlerin forma aktariimasi gerektigi yoéniinde bir uzlasi saglanmistir. Bu
tespitler dogrultusunda incelemeciler tezleri analiz etmis ve 10.04.2024 tarihinde incelemeleri
tamamlamislardir.

Form araciligiyla ulasilan veriler, icerik analizi ile ¢6zlimlenmistir. Bu analiz teknigi, birbirine
benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar ¢ergevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun
anlayabilecegi bir bicimde diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2011). icerik analizi ile bes
tez, arastirmacilarca ayri ayri incelenmistir. Belirlenen tema ve kodlar kiyaslanmis, sonuglarin
¢ogunlukla birbirine yakin oldugu gozlenmistir. Birka¢ tema ve kodlarda ifade farkhhklar ile
karsilasiimis ve kavramsal birlik noktasinda uzlasiimistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykini Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir. Ayrica arastirmanin veri kaynagini dokiimanlar olusturdugu icin Etik Kurul izni
gerektiren bir durum olmadigi beyan edilmektedir.

Bulgular

Arastirmanin bu kisminda tezlere yazarlar tarafindan verilen anahtar kelimelerin egilimleri,
tezlerde rapor edilen konusma becerisinin edindirilmesi siirecinde karsilasilan sorunlar ve bunlarin
¢6ziimiine yonelik arastirma onerileri sunulmaktadir. Oncelikle Sekil 2’de tezlerdeki anahtar kavramlar
kelime bulutu kullanilarak gorsellestirilmistir (https://wordart.com/). Gérsellestirme igin ilk olarak
tezlerdeki anahtar kelimeler bir araya getirilmis ve alfabetik olarak siralanmistir. Ayni fakat farkli
bicimde tanimlanmis kavramlar birlestirilmistir. Bu asamada anahtar kelimeler ve sikliklari islenmis,
sikhgl besten az olan anahtar kelimeler degerlendirmeye alinmamistir. Bu islemler sonucunda elde
edilen gorsel asagida paylasiimistir (Sekil 2).
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KONUSMA TORLET

oM

YARATICE DRAMA
Sekil 2. Anahtar Kelimelerin Dagilimi ile ilgili Kelime Bulutu

Bilimsel arastirmalarda yazarin kullandigi anahtar kelimeler g¢alismanin yapi ve igerigini
anlamak acisindan belirleyicidir (Karagoz ve Seref, 2019, s. 236). Anahtar kelimelerin, ¢alismalari en
dogru sekilde tanimlayan kodlar oldugu da soylenebilir (Seref, 2024, s. 995). Bu dikkatle tezlerdeki
anahtar kelimelerin egilimleri incelendiginde daha ¢ok ortaokul 6rnekleminde arastirmalar yapildigi
gozlenmektedir. Bu 6rneklemde konusma sorunlari baglaminda en ¢ok Gzerinde durulan kavramin
konusma kaygisi oldugu anlasilmaktadir. Diger yandan bu sorunlarin ¢6zimdi icin tezlerin beyin firtinasi
ve drama gibi 6grencinin kendini ifade etmesine ve boylelikle daha yetkin bir konusma becerisi
edinmesine olanak taniyacak tekniklere yoneldigi dikkat cekmektedir. Tezlerde rapor edilen ana dili
ogretiminde yasanan konusma sorunlarini daha derinlemesine anlayabilmek icin kapsama alinan yayin
havuzunun sonug¢ bolimlerine yogunlasiimis ve sentez yapilmistir. Buradan hareketle 6ne ¢ikan

sorunlar, tema ve kodlar seklinde Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Tezlerde Raporlanan Konusma Sorunlari

Tema Kod Calismalar
Kaygi, heyecan gibi unsurlar T1,T11,T12

Birencilerle ilgil Sozciik dagarciginin yetersiz olmasi T16, T25,T28

sorunlar Okuma ahskanliginin disiik olmasi T22,T26
Cinsiyete dayali farkhlklar T6,T22,T26, T27
Bilingsiz teknoloji kullanimi T3, T5,T19, T26
Diz anlatim teknigi kullanimi ya da klasik T1, T8, T17, T20,
uygulamalarin tercih edilmesi T32
Bireysel farkliliklar T17,T20, T28
K'orTU§man|n okuma, dinleme ve yazma becerileriyle Te, 722, T26
birlikte ele alinmamasi

Ogretmenlerle ilgili T1,7T7,T9, T13,

sorunlar T14, T15,T18,T21,
Farkli yontem ve teknikler kullanilmamasi T23,T24,T27,T29,

T30, T31, T34, T35,
T36

Okul-aile is birligine 6nem verilmemesi T19, T26
Ses egitimi konusunda yetersiz olunmasi T4,T20
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Olgme ve degerlendirmeye yeterince 6nem

. . T20, T32

verilmemesi
Ogr.et.men L|sans.eg.|vt.|m|nde alinan konusma egitimi derslerinin T4,T5, 720
yetistirme yetersizligi
programindan Lisans doneminde konusma becerisi egitiminde yeterli

. . . . T5,T12

kaynakli sorunlar yontem ve teknik becerisine sahip olunamamasi

Haz.|rI|k5|.z konusmalara sayi ve cesit olarak ¢ok az yer T2, 729, T12

verilmesi

T17,T20,T22,T28,

Konusma becerisi icin ayri bir ders saatinin olmamasi
Tiirkce Dersi : ¢inay 733

Ogretim Programi Konusma etkinliklerinin sayica az olmasi T2,T7,T21,T33
ve ders kitabi Guncel konulara yer verilmemesi T2,T10,T21
kaynakh sorunlar Tir, yontem ve tekniklerin dengeli dagilim 1
gostermemesi
Gur.mluk hayétta kullanilabilecek etkinliklere yer T2, T21
verilmemesi
. Siniflarin ¢ok kalabalik olmasi T33,T28,T1, T2
Fiziksel alt yap: Arac gereg temini konusunda diizenlemeler
sorunlari T1,T33

yapilmamasi

Tablo 3’e bakildiginda konusma becerisinin edindirilmesi ile ilgili yasanan sorunlarin 6grenci,
dgretmen, 6gretmen yetistirme programi, Tiirkge Dersi Ogretim Programi ve ders kitabi ve fiziksel alt
yapidan kaynaklandigi anlasilmaktadir. Ogrenci ile ilgili sorunlar arasinda kaygi, sdzciik dagarciginin
yetersiz olmasi, okuma aliskanhginin disiik olmasi, cinsiyete dayal farkliliklar ve teknolojinin bilingsiz
ve kontrolsiiz kullanimi dikkat ¢ekmektedir. Ogretmenlerden kaynakli sorunlara goz atildiginda
ogretmenlerin farkli yontem ve teknikleri kullanmamalari, diiz anlatim tekniklerini ya da geleneksel
uygulamalari daha ¢ok tercih etmeleri ve konusma becerisini diger temel dil becerileriyle iliskili bir
bicimde ele almamalari 6ne cikmaktadir. Diger yandan lisans egitiminde alinan konusma egitimi
derslerinin yetersizligi ve konusma becerisi egitiminde yeterli yontem ve teknik bilgi/becerinin
edindirilememesi lisans programindan kaynakli sorunlar olarak ifade edilmistir. Konusma becerisi igin
ayri bir ders saatinin olmamasi, hazirliksiz konusmalara sayi ve gesit olarak ¢cok az yer verilmesi, genel
olarak konugma etkinliklerine yeterince yer verilmemesi Tiirkge Dersi Ogretim Programi’yla ilgili baglica
sorunlar olarak gorilmektedir. Ders kitaplari baglaminda lzerinde durulan en 6énemli sorun giincel
konularin kullanilmamasi olmustur. Sinif mevcutlarinin ¢ok kalabalik olmasi ise fiziksel alt yapi ile ilgili
onemli bir sorun olarak rapor edilmistir. Arastirma sonuglari ve tezlerde raporlanan sorunlardan
hareketle olusturulan 6nerilere iliskin tema ve kodlar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Tezlerde Raporlanan Konusma Sorunlarina iliskin Oneriler
Tema Kod Calismalar
Okul kutiiphanelerinin zenginlestirilmesi T2,T22
Ogretr_nenlerln. kendi ayralarmda f|k|r:':1I|§ver|§| T2,74,T12
yapabilecekleri gerekli alt yapinin saglanmasi
L T}Jrkg.e'z ders kltaplar!nda.konugma' etkvmllklermde kullanilan T10, T21, T22, T29
Ogretim tir, yontem ve tekniklerin dengeli dagitilmasi
kurumlari Tirkge ders k‘ltapla'rlndak| konusma etkinliklerinde giincel T, T10, T21, T33
konularin segilmesi
S('a's ve d|'|<5|yon géllgmélarmm tiim yas ve egitim 13,711, T17
dizeylerinde verilmesi
Konusma becerisi icin ayri bir ders saati konulmasi T13,T15,T22,T23
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Ogretmenlere ses egitimiyle ilgili hizmet ici egitimler

. . T2,T4,T20,T36
verilmesi
Dil .becerllsmln gelistirilmesinde okul-aile is birligine 6Gnem T6, T22
verilmesi
Sinif mevcutlarinin diizenlenmesi T4,T25
Ogretmenlerin konusma becerisinde 6grencilere rol model T2, T10, T22, T30
olmasi
Ogretmenlerin 6grencileri konusmaya tesvik etmesi 710,712, T13, 15,
T21,T23,T25
Ogvretmen!erln Ifonlisma becer|5|r.1|n Olgme ve T19, 723, T25
degerlendirmesine 6nem vermesi
Konusma becerisinin sosyal hayatta da basari getireceginin ~ T6, T10, T11, T18,
Uygulayicilar fark ettirilmesi T30
T1,T5,T6,T7, T8,
T9,T12,T13,T14,
Konusma becerisi icin farkli yontem ve teknik kullaniimasi T15,T18,T19, T20,
T23,T26,T27, T30,
T32,T33,T34
Grup etkinliklerine yer verilmesi T10, T13,T25
Yas, cinsiyet gibi bireysel farkliliklarin gbz 6niinde T11, 715, T23, T25,
bulundurulmasi T31

Tablo 4’e gore tezlerde konusma sorunlarinin giderilmesine yonelik yapilan oneriler ikiye
ayrilmaktadir. Bu konuda ilk baslik 6gretim kurumlarina getirilen 6nerilerden olugsmaktadir. Bu baslik
altinda ders kitaplarinin icerigi ile ilgili olarak konusma etkinliklerinde kullanilan metin tirlerinin,
yontem ve teknigin dengeli dagitilmasi ve konusma etkinliklerinin glincel konulara dayali olarak
gergeklestirilmesi 6nerilmektedir. Diger yandan konusma becerisinin edindirilmesi igin ayri bir ders
saati konulmasi tavsiye edilmektedir. Ayrica 6gretmenlere ses egitimiyle ilgili hizmet i¢i seminerler
verilmesi ve bu c¢alismalarin tim vyas ve egitim kademelerinde gergeklestiriimesi gerektigi
vurgulanmaktadir. Yine kurumlarla ilgili okul kiitiiphanelerinin zenginlestirilmesi, 6gretmenlerin fikir
ahsverisi yapabilmeleri igin gerekli alt yapinin saglanmasi, okul-aile is birliginin gelistirilmesi, sinif
mevcutlarinin gézden gecirilmesi vurgulanmaktadir. Uygulayicilara yonelik 6neriler arasinda ilk olarak
konusma becerisini edindirme sirecinde farkli yontem ve tekniklerin kullanilmasi gerektigi hususu
dikkat cekmektedir. Bunun yaninda konusma becerisinde 6grencilere rol model olunmasi, 6grencilerin
her durumda konusmaya tesvik edilmesi, konusmanin glinlik yasamdaki dneminin sik¢a vurgulanmasi,
grup etkinliklerine daha cok yer verilmesi, yas ve cinsiyet gibi bireysel farklliklarin g6z 6nlinde
bulundurulmasi dnerilmektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada ana dili olarak Tirkce 6gretiminde konusma becerisinin edindirilmesi slirecinde
yasanan sorunlar otuz alti lisansistl nitel ve karma desenli tezin bulgularina dayali olarak ortaya
konulmustur. Arastirma, temel dil becerilerinden konusma becerisine yonelik gerceklestirilen tezlerin
nitel bulgularini bir araya getirerek ilgili konuda yasanan sorunlari bitiincil bir cercevede ve anlasilir
bir perspektifle sundugu icin 6nemlidir. Ayrica ¢alismanin gelecekteki planlamalara ve bilimsel
¢alismalara iyilestirmeler noktasinda yol gosterici bir rolliniin oldugu diisiinilmektedir. Arastirmadan
elde edilen sonuglara bakildiginda kapsama alinan ana dili olarak Tiirk¢ce 6gretiminde konusma ile ilgili
ilk lisanslistl tezin 2010 yilinda yapildigl, 2013 yilinda bir ivmelenme yasandigi belirlenmistir. 2018
yilinda yasanan dislisten sonra 2021 yilinda tez sayisinda gozle gorullr bir artis yasanmistir.

incelenen lisansiistii tezlerden elde edilen bulgulara gére konusma becerisinin edindirilmesi
strecinde 6grencilerle ilgili yuksek kaygi diizeyi (T1, T11, T12), s6zciik dagarciginin yetersizligi (T16,
T25, T28), okuma aliskanliginin distkligi (T22, T26), bilingsiz teknoloji kullanimi (T3, T5, T19...) ve
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cinsiyete dayali bireysel farkhlklar (T6, T22, T26...) baglaminda sorunlar yasandigi belirlenmistir.
Nitelikli bir konusma becerisi ile konusma kaygisi arasinda dogrudan bir iliski bulunmakta, konusma
kaygisi diistikce konusma basariminin arttigi bilinmektedir (Baki ve Kahveci, 2017; Giltekin, 2022;
Hamzadayi, Bayat ve Golpinar, 2018). Bu nedenle 6grencilere konusma becerisini dogru ve etkili bir
sekilde edindirebilmek icin o©ncelikle kayglyi azaltmayir hedefleyen etkinlik ve calismalara
yogunlasilmasi gerekmektedir (Glclyeter, Seref ve Karadogan, 2019). Diger yandan destekleyici ve ilgi
cekici bir ortam yaratmak, 6grencileri konusma becerilerini uygulamaya tesvik eder, boylece kaygiyi
azaltir ve 6z giiveni artinir (Wangi vd., 2024). Ogrencilerin kendilerini sézli olarak ifade edebilmeleri
noktasinda en ¢ok Uzerinde durulmasi gereken hususlardan biri de sézciik dagarcigidir (Diikar ve
Tunger, 2021; Goger, 2015; Kalfa, 2019). Bununla iliskili olarak gocuklarla gergeklestirilen bir
arastirmada, sozli dil becerilerinin gelisimi noktasinda sézciik dagarciginin dnemli bir rolliniin oldugu
belirlenmistir (Escobar, Kalashnikovave Escudero, 2018). Clnk{i sozciik dagarcigi gelismis bir birey,
glinlik yasaminda kendini daha yetkin bir sekilde ifade edebilir. Bu durum ayni zamanda iletisim
sureglerinin 6nemli bir dizenleyicisi olarak gorilebilir. Sozcik dagarciginin gelistirilmesi igin
ogrencilerin okuma aliskanligi edinmis olmalari 6n sart olarak degerlendirilebilir (Ungan, 2008). Bu
noktadan bakildiginda bu arastirmada konusma becerisinin nitelikli bir sekilde edindirilememesinin
nedenleri arasinda 6grencilerin okuma aliskanligina sahip olmamalari gosterilmistir. Alan yazininda
bununla iligkili olarak okuma aliskanhgl kazanan bireylerin konusma yeteneginin de ayni oranda
gelistigine yonelik veriler bulunmaktadir (Tanju, 2010; Teksan ve Cinpolat, 2018). Diger yandan
konusma becerisinin dogru bir bicimde kazandirilmasi ve bu baglamda yasanan sorunlara yonelik
yapilan degerlendirmelerde 6zellikle akilli telefon, tablet gibi teknolojik araglarin olumsuz etkilerine
dikkat cekilmektedir (Glirbliz, Saatgi ve Karabulut, 2022). Bu noktada ilgili araglarin cocuklar tarafindan
bilingsizce ve uzun sireler kullanimi, onlarin bilissel gelisimlerini olumsuz yénde etkileyebilmektedir.
incelenen tezlerde de bu durumun 6grencilere konusma becerisi yeterliligi kazandirmada énemli bir
engel teskil ettigi raporlanmistir.

Tezlere gore ana dili olarak Tiirkce 6gretiminde konusma becerisinin edindirilmesi esnasinda
ogretmenlerden kaynakli sorunlar; 6gretmenlerin farkl yontem ve teknikleri kullanmamalari (T1, T7,
T9...), diiz anlatim veya klasik uygulamalarla konusma derslerini gegistirmeleri (T1, T8, T17...), bireysel
farkhliklari g6z ardi etmeleri (T17, T20, T28), konusmayi diger temel dil becerilerinden kopuk olarak ele
almalaridir (T6, T22, T26). Ogretim tek boyutlu olarak degerlendirilemeyecek kadar karmasik bir
surectir. Bu slrecte 6grencileri cok yonli gelistirebilmek icin modern, kapsayici ve tek diize olmayan
strateji, yontem ve tekniklere ihtiyag¢ vardir. Clink{ arastirmalar, sinif igi tartismalara ve etkilesimlere
aktif katilimin 6grencilerin konusma becerilerini 6nemli élgiide gelistirdigini géstermektedir (Chand,
2021; Sadiku, 2015). Buna ek olarak Seref ve Cinpolat (2021) arastirmalarinda 6gretmenler tarafindan
onemli bir faktor olarak gorilen yaklasim, yontem ve teknik segiminin derslerin istenilen hedefler
dogrultusunda yurutilmesinde biyiik 6nem tasidigini vurgulamislardir. Bu baglamda gergeklestirilecek
etkinliklerde pazaryeri, sokratik sorgulama, hafizada tutma, sandvig gibi hem 6grencinin disiinme
becerilerini gelistirecek hem de konusma kaygisini azaltacak farkl yéntem ve teknikler daha gok tercih
edilebilir (Kesici, 2023). Bu sekilde yontem ve teknik kullanimi noktasindaki cesitlilik 6grencilerin
bireysel farkhliklarini gozetmek acgisindan da 6gretmenlere kolaylik saglayabilir. Clinkl farkli 6grenme
stillerine sahip 6grencilere hitap edebilmek, onlarin 6g§renme mekanizmalarini harekete gecirebilmek
c¢ogunlukla buna baghdir. Farkli yontem ve teknik kullanimi kadar, konusma ile diger dil becerileri
arasinda kurulan iliski de 6nemlidir (Emiroglu ve Pinar, 2013). Konusma becerisinin 6zellikle okuma ve
dinleme ile iliskili oldugu g6z ardi edilemez. Okuma ve dinleme etkinliklerinin UGzerine tasarlanan
konusma etkinliklerinde 6grenciler konusmalarini daha rahat planlayabilir ve siireg icerisinde daha
motive bir sekilde rol alabilirler. Ogretmenlerden kaynakli bir diger 6nemli sorunun ise dlgme ve
degerlendirme baglaminda yasandigi rapor edilmistir (T20, T32). Ogrencilerin szl Giretimlerinin kaydi,
tespiti ve desifre edilmesi cogunlukla gic¢ oldugu icin 6gretmenler konusma becerisinde okuma ve
yazmadaki gibi rahat 6lgme ve degerlendirme yapamamaktadirlar. Bu durum konusmanin él¢iilmesi ve
degerlendirilmesinin goz ardi edilmesine neden oldugu disitnilmektedir. Milli Egitim Bakanligi bu
durumun oOnline gegcmek ve ayni zamanda konusma becerisine 6nem verildigini gdstermek igin
uygulamali konusma sinavi getirmistir. Bakanlik bu sinavin uygulamaya dayali 6lgme teknikleriyle
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yapilacagini vurgulamis (Milli Egitim Bakanhgi, 2023) olsa da sinavin daha ¢ok, sonuca odaklandigl
gorilmektedir. Bu durumda ogrencilerin siire¢ icerisinde nasil bir performans sergilediklerini
belirlemek pek mimkin olmamaktadir. Bu nedenle konusma becerisinin 6l¢lilmesinde ve
degerlendirilmesinde siire¢ temelli alternatif arag, yontem ve tekniklere yonelmek gerekir (Cicek,
2024).

Tezlerde konusma becerisinin 6gretilmesinde yasanan konusma sorunlarinin bir baska
nedeninin 6gretmen yetistirme programi oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu noktada lisans egitiminde
alinan konusma derslerinin yetersizligi (T4, T5, T20) ve bu derslerde 6gretmen adaylarina gerekli
yontem ve teknik bilgi/becerinin edindirilemedigi (T5, T12) vurgulanmistir. Bu baglamda yapilan bir
arastirmada Tirkce 6gretmeni adaylari Konusma Egitimi dersinin teorik bilgilerle birlikte bol uygulama
ve etkinlik tasarlama sireglerini de icermesi gerektigini, ders igeriginde farkli metin tirlerine yénelik
daha fazla uygulama ile karsilasmak istediklerini vurgulamislardir (Ogur, 2022). Baska bir ¢alismada
Konusma Egitimi dersinin Tirkce 6gretmeni adaylarinin konusma becerileri Gzerinde anlamli bir
farklilk olusturmadigi belirlenmistir (Sarikaya, 2020). Benzer bicimde Kaya ve Bozkurt (2019) da Tirkge
O0gretmenlerinin ¢ogunun konusma becerisi noktasinda kendilerini yeterli bulmadiklarini ve bu
yetersizligi lisans egitimi sirasinda aldiklari konusma egitimi derslerinin yararli olmamasina
bagladiklarini belirlemislerdir. Arastirmadan ve alan yazinindaki verilerden hareketle Konusma Egitimi
dersinin islevselligi ve etkisi lizerinde durulmasi gerektigi anlasilmaktadir. Bu derste 6gretmen
adaylarinin hem konusma becerilerini iyilestirmeye yonelik uygulamalara hem de 6grencilere konusma
becerisini dogru sekilde edindirebilme noktasinda gerekli olan yontem, teknik ve stratejileri sunacak
calismalara daha cok yer verilmelidir.

Tiirkge Dersi Ogretim Programi ve ders kitaplariyla ilgili olarak hazirliksiz konusma etkinliklerine
az yer verilmesi (T2, T29, T12), konusma becerisinin ayri bir ders saati olarak planlanmamasi (T17, T20,
T22...), konusma etkinliklerinin sayisinin az olmasi (T2, T7, T21...), etkinliklerin giincel konulardan kopuk
olmasi (T2, T10, T21) ve glinlik hayatta karsilhig olan etkinliklere yer verilmemesi (T2, T21) gibi
sorunlara deginilmistir. Programin konusma béliimuyle ilgili olarak Tarakci vd. (2021) kazanimlarin
sayica az olmasi, bitin sinif dizeylerinde ayni kazanimlarin tekrar etmesi, bazi kazanimlarin
uygulanamamasi, 6grencinin ilgisini cekmemesi, hitabet ve diksiyon becerileri bakimindan yetersiz
olmasi, o6lgme-degerlendirmeye uygun olmamasi ve konusma kazanimlarina uygun konularin
belirlenememesi yonlerinden yetersiz oldugunu tespit etmislerdir. Ders kitaplarindaki konusma
etkinlikleriyle ilgili farkli perspektifleri yansitan ¢alismalara da rastlanmaktadir. Benzer ve Unsal (2019),
Tiirkge 6gretmenlerinin konusma etkinlikleriyle ilgili ydnerge eksikligi, 6grencinin ilgisini gekememe,
uygulamalarinin zor olmasi gibi sorunlar yasadiklarini bulgulamislardir. Kavruk ve Yildinm (2021),
programdaki kazanimlarin ders kitaplarina dengeli bir sekilde dagilmadigini, konusma etkinliklerine
diger beceri alanlarina goére daha az yer verildigini ortaya koymuslardir. Kazanimlarin ders
kitaplarindaki etkinliklere dengeli bir sekilde dagilmadigl ve programdaki konusma stratejilerine ders
kitaplarinda yeterince yer verilmedigi ile ilgili alan yazinda baska arastirmalar da bulunmaktadir (Aktas
ve Bayram, 2021; Coskun ve Naring, 2018; Dogan ve Sinan, 2024). Tezlere dayali olarak gergeklestirilen
bu arastirmanin bulgulari ve alan yazinindaki veriler dikkate alindiginda programdaki kazanimlarin
gozden gecirilmesi, bu kazanimlarin gilinlik yasam becerilerine olan katkilarinin sorgulanmasi,
konusma etkinliklerinin diger temel dil becerileriyle birlikte ele alinarak sayisinin artirilmasi,
programdaki kazanimlarin ders kitaplarina dengeli ve islevsel bir sekilde yansimasi ve 6grencilerin
konusma becerilerini dogrudan etkileyecek uygulama gerektiren yontem ve tekniklerin kullaniimasi
gerektigi onemle vurgulanmalidir.

incelenen tezlerde sorunlarin yaninda bu sorunlarin ¢éziimi icin bazi dneriler de getirilmistir.
Bu oneriler 6gretim kurumlari ve uygulayicilara yénelik olmustur. Ogretim kurumlariyla ilgili ders
kitaplarindaki konusma etkinliklerinde kullanilan yéntem ve tekniklerin dengeli dagitilmasi (T10, T21,
T22...), etkinliklerin giincel konulardan segilmesi (T6, T10, T21...), konusmanin ayr bir ders saati olarak
planlanmasi (T13, T15, T22), 6gretmenlere ses egitimi konulu seminerler verilmesi (T2, T4, T20...),
ogretmenlerin fikir alis verisinde bulunabilmeleri icin gerekli alt yapinin olusturulmasi (T2, T4, T12), ses
ve diksiyon calismalarinin tim kademelerde yapilmasi (T3, T11, T17) ve sinif mevcutlarinin olabildigince
azaltilmasi (T4, T25) onerilmistir. Bu onerilerle iliskili olarak Yildirim (2021), ders kitaplarinda konusma
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etkinliklerine daha fazla yer verilmesi gerektigini tavsiye etmistir. Diger yandan Keray Dincel (2023) ses
egitimi ve diksiyon calismalarinin 6gretmen egitiminde ¢ok 6nemli oldugunu vurgulamis ve bu
egitimlerin islevsel bicimde verilmesine dikkat cekmistir. Benzer bicimde Dogru ve Dogru (2024) da ses
egitimi ve diksiyon, prozodi ve tonlama konularinda iyi yetismis Ogretmenlerin bu becerileri
ogrencilerine daha kolay edindirebilecegini ifade etmislerdir. Buna ek olarak ses egitimi
uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin konusma becerileri tzerindeki etkilerini arastiran Kosreli ve
Gurhan (2019), hizmet 6ncesi ve hizmet icinde ses egitimi calismalarinin 6nemine dikkat cekmistir.

Konusma becerisi, diger dil becerilerinden farkli olarak giinliik yasamda daha ¢ok karsiligi olan
bir beceridir (Yilmaz ve Abaci, 2023). Bireyler giinliik hayatlarinin blyik bir boliminde etraflarindaki
insanlarla iletisim kurmakta, onlari dinlemekte ve tepki olarak dislince iretmekte, bu Uretimlerini
konusma becerisi araciligiyla muhatabina aktarmaktadir. Dil egitiminin temel amacinin giinlik yasam
becerilerini desteklemek ve daha nitelikli hale getirmek oldugu (Kerkez, inciman-Celik, Cevik, Uredi ve
Kandirmaz, 2025) g6z onlinde bulunduruldugunda konusma etkinliklerinin giinlik hayatin igine
konumlandiriimasi gerektigi daha iyi anlasilmaktadir. Bu bakis agisiyla planlanan etkinlikler hem daha
etkili sonuglar verecek hem de 6grencinin konusma kaygisini azaltirken motivasyonunu artiracaktir
(Topguoglu Unal ve Bursali, 2013). Bu nedenden 6tiirii tezlerde konusma etkinliklerinin giinliik hayatla
iliskili bicimde hazirlanmasi gerektigi ifade edilmistir. Bu sonugla ayni dogrultuda Yangil ve Sen (2022),
konusma etkinliklerinin glinlik yasamin igcinden segilecek konular dahilinde kurgulanmasi gerektigini
ortaya koymuslardir.

Tezlerde uygulayicilara/ogretmenlere yonelik olarak derslerde konusma becerisinin
edindirilmesi stirecinde farkli yontem ve tekniklerin kullanilmasi (T1, T5, T6...), 6grencilerin konusmaya
tesvik edilmesi (T10, T12, T13...), konusma becerisi ile sosyal hayat arasinda iliski kurulmasi (T6, T10,
T11...), yas ve cinsiyet basta olmak Uzere bireysel farkhliklara dikkat edilmesi (T11, T15, T23...),
ogrencilere rol model olunmasi (T2, T10, T22...) ve konusma becerisinin degerlendirilmesine daha fazla
onem verilmesi (T19, T23, T25) Onerilmistir. Aktas ve Bayram (2021), konusma egitiminin basariya
ulasabilmesi icin geleneksel yaklasimlar yerine mimkiin oldugunca yaratici ve ¢cagdas yaklasimlara yer
verilmesi gerektigini tavsiye etmislerdir. Aklizim vd. (2023), konusma sikintisi yasayan 6grencilerin
sosyal yasam becerilerini yerine getirmede sorun yasayacaklarini belirterek konusma etkinliklerinin
sosyal hayatla igli dish tasarlanmasi izerinde durmugslardir.

Olgme ve degerlendirme, 6gretim siireclerinde hedeflere hangi oranda ulasildiginin
belirlenmesi ve daha iyi bir noktaya gelmek icin ne gibi planlamalar gerektigini tespit etmektir (Baran,
2025). Konusma etkinlikleri kurgulanirken oncelikle ilgili kazanimlar belirlenir ve bu kazanimlar
dogrultusunda etkinlik planlari tasarlanir, son olarak ise kazanimin 6grenciler tarafindan hangi diizeyde
edinildigi belirlenmeye ¢ahsilir. Ancak genellikle konusma igeriklerinin kaydi ve analizi zor oldugu igin
o0gretmenler 6neminin farkinda olsalar (Hamzadayi ve Doélek, 2017) bile 6lgme ve degerlendirmeden
uzak durmaktadirlar (Caliskan ve Sur, 2022). Bu durumda 06grencilerin gelisimi pek mimkin
olmamaktadir. Clnkl yasadiklari problemleri asabilmeleri igin ilk olarak bunun farkinda olmalari
gerekir. Bu ise kendi farkindaliklari ve daha ¢ok da 6gretmenlerinin donitleriyle gerceklesebilir. Bu
nedenle konusma etkinliklerinde 6grencilere ait her tiirli icerik dikkatle incelenmeli, 6grenciler
gozlemlenmeli ve gerekli dontler titizlikle yapiimahdir.

Bu arastirma otuz alti lisanslsti konusma egitimi tezindeki verilerle sinirhdir. Bu tezlerde ana
dili olarak Tirkce konusma becerisinin 6gretiminde yasanan sorunlar, meta-sentez bakisla analiz
edilmis, karsilasilan sorunlar derinlemesine incelenerek sentezlenmistir. Calisma, daha &nceki
arastirmalardan farkl olarak ilgili becerinin 6gretiminde yasanan sorunlari lisansiisti tezlerdeki verilere
dayanarak ortaya koydugu icin 6nemlidir.

Oneriler

Bu arastirma lisanslistl tezlerdeki verilere dayahl olarak gerceklestirilmistir. Gelecekte bu
konuyu ele almak isteyen arastirmacilara TR Dizin, Google Akademik, Scopus, Web of Science gibi
indekslerde listelenen galismalari yine meta-sentez temelli incelemeleri 6nerilebilir.

Konusma becerisi, okuma ve yazma becerilerine gére daha az ele alinmis bir beceri alanidir (Cin
Seker, 2020; Karagoz ve Seref, 2021). Bu eksikligi gidermek ve ilgili becerinin daha iyi bir sekilde
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ogretimi icin konusma becerisinin alt alanlarina (yontem ve teknik kullanimi, 6lcme ve degerlendirme,
o0gretmen gorisleri) yonelik meta-sentez odakli incelemeler yapilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci b6limi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykini Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir. Ayrica arastirmanin veri kaynagini dokiimanlar olusturdugu igin Etik Kurul izni
gerektiren bir durum olmadigi beyan edilmektedir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu arastirmada birinci yazarin katkisi %60, ikinci yazarin katkisi ise %40tir.

Cikar Catismasi
Bu calismada yazarlar ve herhangi bir kurum arasinda cikar ¢atismasi teskil edebilecek bir
durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

In this study, the problems encountered in teaching Turkish speaking skills as a mother tongue
were aimed to be revealed with a meta-synthesis approach based on the qualitative findings in
graduate theses. This research is different from previous studies as it aimed to identify the challenges
encountered in teaching speaking skills in line with the data in theses with a meta-synthesis approach.
In this respect, it both provided more in-depth data and indicated a new way for researchers to
examine different sub-fields related to speaking. In this study, a theme was first identified and
graduate theses from the beginning to the date of the examination were examined in line with this
theme. The theses containing qualitative findings on the problems encountered in teaching speaking
skills in the pool were included in the scope. The problems reported in the included theses and the
suggestions for solving these problems were analyzed in detail. For this purpose, answers to the
following questions were sought in this research:

1. According to postgraduate theses, what are the problems encountered in teaching speaking
Turkish as a mother tongue?

2. According to postgraduate theses, what are the suggestions for solving the problems
encountered in teaching Turkish speaking skills as a mother tongue?

Method

This research was conducted based on meta-synthesis, one of the types of content analysis. As
an approach, meta-synthesis means interpreting, organizing and finally classifying the findings
produced by the qualitative paradigm into themes (Polat and Ay, 2016, p. 54). Meta-synthesis, which
is also expressed as thematic content analysis, helps identify priority areas by enabling in-depth
investigation of the general structure of the studies conducted within the framework of the same
subject, synthesizing and interpreting them from a critical perspective (Au, 2007). Qualitative research
has a paradigm that provides detailed information about subject areas. Qualitative research findings
in science allow researchers to perceive problems in depth with a special perspective (Seref, 2024, p.
993). There are many challenges in the process of acquiring speaking skills in teaching Turkish as a
mother tongue. In this study, meta-synthesis was preferred since it was aimed to reveal the challenges
experienced in the relevant field based on the qualitative findings of graduate theses.

The studies related to speaking skill in teaching Turkish as a mother tongue were included in
the scope of this research. First of all, in the “Detailed Scanning” tab of Council of Higher Education
Thesis Center, “Turkish Department, Turkish Education Department, Turkish Teaching Department,
Turkish Language Teaching Department, Turkish and Social Sciences Department, Turkish and Social
Sciences Education Department, Turkish Language Education and Teaching Department” were
selected and scanned. Among the theses listed as a result of the scans, those related to “speaking”
skill/education were downloaded and the theses that provided data on the problems encountered in
teaching Turkish speaking skill as a mother tongue were included. At this point, quantitative studies
were eliminated. All qualitative and mixed method studies were included. At the end of the scans, this
research was conducted on 36 studies, 12 qualitative and 10 mixed master's studies and 13 mixed
doctoral studies.

After the data collection process was carried out, the publication pool consisting of the theses
obtained was examined with a holistic method on 27.02.2024 and a general opinion about the theses
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was tried to be reached. The aim here was to determine from which angles the theses could be
analyzed. In addition, the trends of meta-synthesis-based reviews in the literature were also examined
(Kaleli Yilmaz, 2015; Kartal, 2020; Yildizli, Erdol, Bastug ve Bayram, 2018). In line with the findings
obtained, a form was designed on 12.03.2024 to analyze the included publication pool. This form first
included headings related to determining the descriptive tendencies of the theses. Since meta-
synthesis-oriented analyses mostly focused on research results and recommendations, these titles
were also included in the form. The data obtained through the form were analyzed by content analysis.

Result and Discussion

In the process of acquiring speaking skills, it was determined that there were challenges with
students in the context of high anxiety levels, insufficient vocabulary, low reading habits, unconscious
use of technology and individual differences based on gender.

According to the theses, the problems arising from teachers during the acquisition of speaking
skills in teaching Turkish as a mother tongue were teachers’ not using different methods and
techniques but carrying out the speaking lessons with straight narration or conventional practices,
ignoring individual differences, and treating speaking as disconnected from other basic language skills.

In the theses, it was concluded that the teacher training program was another reason for the
speaking problems experienced in teaching speaking skills. At this point, the inadequacy of the
speaking courses taken in undergraduate education and the inability to provide prospective teachers
with the necessary method and technical knowledge/skills in these courses were emphasized.

Regarding the Turkish Language Teaching Program and textbooks, problems such as giving less
space to impromptu speaking activities, not planning speaking skills as a separate lesson hour, the low
number of speaking activities, the activities being disconnected from current issues, and not including
activities with their equivalents in daily life were mentioned.

In addition to the challenges in the theses analyzed, some suggestions were also made to
address. These suggestions were directed towards teaching institutions and practitioners. It was
suggested that the methods and techniques used in speaking activities in the textbooks related to
teaching institutions should be distributed evenly, activities should be selected from current topics,
speaking should be planned as a separate lesson hour, seminars on voice training should be given to
teachers, the necessary infrastructure should be created for teachers to exchange ideas, voice and
diction studies should be conducted at all levels and class sizes should be reduced as much as possible.
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Glinimuzde internetin hayatimiza girmesiyle 6§renme ortami okul ile sinirli kalmamis dis diinyada
da kendini gbstermeye baslamistir. Bu kapsamda Web 2.0 araglari da egitim alaninda kullaniimaya
baslanmistir. Egitim alaninda kullanilan Web 2.0 araglarindan bir tanesi de bloglardir. Alanyazinda
“ag glnlukleri” olarak dile getirilen bloglar yazi, resim, video ve ses gibi dokimanlarin
gonderilebildigi, istendigi zaman glncellenerek farkli kisiler tarafindan bu dokimanlara yorum
yapilabilen Web ortamlandir. Bu arastirmada blogla yazma etkinliklerinin ilkokul 4. sinif
ogrencilerinin yazma becerilerine ve yazma tutumlarina olan etkisini belirlemek amaglanmaktadir.
Calismada nicel arastirma yontemlerinden olan 6n test-son test kontrol gruplu yari deneysel model
kullanilmigtir. Calisma, 2023-2024 egitim 6gretim yilinda Gaziantep ili Sahinbey ilgesinde yer alan
bir devlet ilkokulunun 4. sinifinda 6grenim géren 60 6grenci ile ylrutilmustir. Calismanin deney
grubunda 30, kontrol grubunda 30 6grenci bulunmaktadir. Arastirma her hafta iki ders saati olmak
Uzere sekiz haftalik siregte yilratulmistir. Deney grubuna uygulanan ders siireci blogla yazma
etkinlikleri ile hazirlanan yazma sirecinden olusmaktadir. Ders icerikleri arastirmaci tarafindan
olusturulan blog ortaminda paylasilmis ve okulda o6grencilerle birlikte arastirmaci tarafindan
hazirlanan etkinlikler {izerinden uygulanmistir. Kontrol grubu ile 2019 Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’'na bagl dersler islenirken deney grubuna yaptirilan etkinlikler kontrol grubuna
uygulanmamistir. Uygulama sonucunda elde edilen verilerin SPSS 22.0 paket programi ile analizi
yapitimistir. Arastirma sonucunda hem deney grubunun hem de kontrol grubunun yazma
becerilerinde ve tutumlarinda 6ncesine gore artis oldugu gorilmustir. Arastirma sonucunda ayrica
deney grubunda goriilen artislarin kontrol grubundakinden daha fazla oldugu ve gruplar arasindaki
farkhhgin deney grubu lehine anlamli oldugu sonucuna varilmistir. Calismadan elde edilen
sonuglara gore, 4. sinif 6grencileri icin blogla yazma etkinlikleri ile hazirlanmig yazma sirecinin
ogrencilerin yazma becerilerini gelistirdigi ve yazma tutumlarina olumlu yénde etki ettigi sonucuna
ulasilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Blogla yazma etkinlikleri, yazma becerisi, yazma tutumu, ilkokul

The Effect of Blogging Activities on the Creative Writing Skills and Writing Attitudes of
Primary School 4th Graders

Abstract

Nowadays, with the introduction of the Internet into our lives, the learning environment is not

limited to the school, but has started to show itself in the outside world. In this context, Web 2.0

tools have also started to be used in the field of education. One of the Web 2.0 tools used in the
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field of education is blogs. Blogs, which are expressed as ‘network diaries’ in the literature, are web
media where documents such as articles, photos, videos and audio can be sent, and these
documents can be updated at any time and commented on by different people. In this study, the
aim is to determine the effect of blog writing activities on the writing skills and writing attitudes of
primary school 4th graders. In the study, a quasi-experimental model with pretest-posttest control
groups, which is a quantitative research method, was used. The study was conducted with sixty
4th graders at a public primary school in Sahinbey district of Gaziantep province in the 2023-2024
academic year. There were thirty students in the experimental group and thirty students in the
control group. The research was implemented in an eight-week period of two classes each week.
The lesson process applied to the experimental group consisted of the writing process prepared
with blog writing activities. The course content was shared in the blog environment created by the
researcher and was implemented at school with the students through the activities prepared by
the researcher. While the lessons based on the 2019 Turkish Curriculum were taught with the
control group, the activities applied to the experimental group were not applied to the control
group. As a result of the study, the data obtained with the SPSS 22.0 package programme were
analysed. As a result of the research, it was observed that both the experimental group and the
control group increased their writing skills and attitudes when compares to those before the
research. It was also concluded that the increase in the experimental group was higher than those
in the control group and the difference between the groups was statistically significant in the
direction of the experimental group. According to the results obtained from the study, it was
concluded that the writing process prepared with blog writing activities for 4th graders increased
the students' writing skills and attitudes.

Keywords: Blogging activities, writing skills, writing attitude, blog, primary school

Giris

Yazma becerisi; konusma, dinleme ve okuma becerilerinden olusan dil becerileri halkasinin son
Uyesidir (Demirel, 1999). Yazma becerisi bu nedenle dort temel dil becerisi arasinda en son 6grenilen
beceridir. Dort temel dil becerisinden her biri diger becerilerle iligkilidir. Dil becerilerinin herhangi
birinin 6grenilmesinde yasanan aksaklik diger becerilerin 6grenilmesini de olumsuz etkilemektedir
(Sarikaya, 2020). Bundan dolayi dil becerilerinin 6gretiminde her beceriye ayri nem verilmelidir.

Yazma, birbiri ile iliskili olan climlelerin dil bilgisi kurallarina uyularak siralanmasi siirecini
kapsamakla birlikte bireylerin duygu ve dislincelerini ¢ercevesi belirlenmis kurallar ile yaziya
aktarmasidir (Koksal, 2001). Bu aktarim; iletisim kurmanin, duygu ve dislincelerimizi ifade etmenin,
gordiiklerimizi anlatmanin bir yoludur (Unalan, 2006). Bu yol, bireylerin iletisim kurmasina yardimci
olurken ayni zamanda 6grenmelerine de katki saglamaktadir. Yazma aracili§iyla kurulan iletisim
sayesinde bireyler arasinda etkilesim artarken 6grencilerin dislince yapilari da gelismektedir. Ayni
zamanda glincel bilgi yapilarini diizenlemede, dili etkin ve verimli bir sekilde kullanmalarinda etkili olan
bir beceridir (Gines, 2013). Yapilan calismalar 6grencilerin yazi yazdikca yazma becerilerinin de
gelistigini gostermektedir. Yazma becerisi gelistikce 6grenciler zihinlerini stirekli olarak kullanir ve
ogrenmeleri kolaylasmaktadir (Raimes, 1983). Yazma becerisi bilginin kazanilmasinda kullanilan en iyi
yontemlerden biridir (Sarikaya, 2020). Egitimin temelinin atildig1 ilkokul doneminde yazma becerisini
gelistirmeye daha ¢ok dnem verilmektedir. ilkokul diizeyinde kazandirilacak olan yazma becerisi ile
ogrencilerin akademik ve sosyal anlamdaki gelismeleri de gozle gorilir derecede artmaktadir
(Karaoglu ve Cetinkaya, 2022).

Yazma eylemi, kendi icinde diger Tiirkce dil becerilerini de kapsadigi ve uygulamaya dahil ettigi
icin 6grenciler tarafindan uzak durulan ve kullanilmak istenmeyen bir etkinlik tiirlidiir (Ungan, 2007).
Ogrenciler Tiirkce derslerinde daha ¢ok yazma ugrasinda bulunmak zorundadir. Bu durum égrencilerin
yazma durumuna olumsuz tutum gostermelerine neden olmakta ve bundan dolayl da 6grenciler
yazmayi dort temel dil becerileri arasinda daha zor ve karmasik olarak gérmektedirler (Maltepe, 2006).
Dort temel dil becerisini de ele alan PISA uygulamalari ve ulusal alanda yapilan galismalar da
Ogrencilerin yazma alaninda istenen diizeyde olmadiklarini géstermektedir (OECD, 2016). Graham ve
Harris de (2009) yaptiklari ¢calismada bircok 6grencinin yazma performansinin sinirli oldugunu tespit
etmislerdir. Clark ve Veil (2009) calismasinda 6grencilerin genis bir kelime hazinesine sahip
olmadiklarini, cimlelerini gesitlendirebilecek farkl kelimeler kullanmadiklarini, noktalama isaretlerine
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ve yazim kurallarina dikkat etmediklerini belirtmistir. Tirkben (2021) c¢alismasinda ortaokul
dgrencilerinin yazili anlatim becerilerinin orta diizeyde oldugunu bulmustur. Ogrenciler yazma
becerisinde istenen diizeyde olmadiklariicin kendilerini ifade etmede zorlanmaktadirlar. Dislincelerini
ve duygularini yazili olarak ifade edemeyen 6grenciler ileriki akademik ve sosyal hayatlarinda da
zorluklar yasamaktadir (Demir ve Yapici, 2007).

Yazma becerisinin gelisiminde birden ¢ok faktoriin etkisi bulunmaktadir. Bu faktérlerden bir
tanesi de yazma eylemine yonelik olan 6grencinin gosterdigi tutumdur. Tutum; kisinin bir duruma ya
da fikre karsi gostermis oldugu olumlu ya da olumsuz davranistir (Ajzen, 1989). Tutumlar egitim
alaninda o6zellikle yazma ve okuma dil becerileri alanlarinda énem arz etmektedir. Yazma tutumu
yazma egilimini de igine alan bir siire¢ olmakla birlikte 6grencilerin yazma basarisi izerinde de
dogrudan bir etkisi bulunmaktadir (Graham ve digerleri, 2007). Yazma becerisi Ogrencilere
kazandirildiktan sonra yapilmasi gereken bu becerinin 6grencide aliskanlk haline gelmesini
saglamaktir. Yazma becerisi kullanildigi siirece gelisen bir beceri oldugu igin dncelikle 6grencilerin
yazma becerisi ile ilgili olumlu tutum sergilemeleri gerekmektedir. Ogrenciler yazma becerisine karsi
olumlu tutum sergilemezlerse yazma becerisini istenilen diizeyde kullanamazlar. Yazma becerisine ilgi
duyan ve yazma eylemine iliskin olumlu bir tutum sergileyen 6grencilerin genel anlamda daha basarili
olduklar gorilmektedir (Akin, 2016). Yazmaya karsi goOsterilen tutum, yazma eylemi sirasinda
o6grencinin mutlu olma ya da olmama durumunu dislinsel olarak aktarmasidir (Graham ve digerleri,
2012). Ogrenme siirecinde 6grenciye kazandirilmasi beklenen bilgi ve becerilerin gerceklesme
siirecinde tutumlar 6n plana ¢cikmaktadir. Ogrencilerin yazmaya karsi gdstermis olduklari olumlu ya da
olumsuz tutum yazma siirecinin organize edilmesinde bliylk bir etkendir. Yazma diger becerilere gore
zor 6grenildigi icin yazmaya karsi gosterilen tutumun belirlenmesi ve 6nlem alinmasi 6nem teskil
etmektedir (Erdogan, 2012).

“Yaraticilik, her bireyde var olan ve insan yasaminin her béliminde bulunabilen bir yeti, glinlik
yasamdan bilimsel ¢alismalara dek uzanan genis bir alani icine alan sirecler bitind, bir tutum ve
davranis bigimidir” (San, 1979: akt. Omeroglu ve Turla, 2001). Yaratici diisiinme ile yazma becerisi
arasinda bir iliski bulunmaktadir. Ginimiizde 6grencilerden yazilarinda kendilerine has climleler
kullanarak yaratici olmalari istenmektedir. Yaratici yazma var olan bilgiyi yeni bilgilerle birlestirip
yeniden yazma slrecidir (Demir, 2012). Yaratici yazma, 6nceden elde edilen bilgi birikimini kullanarak
yeni fikirler ortaya koyma siirecinden olusur (Temizkan, 2010). Yaratici yazma 6&grencilerin
diistincelerini 6zgiir bir sekilde yazmasidir. Ogrencilerin yaratici yazma becerilerini gelistirebilmesi igin
hayal kurmalarini destekleyen sinif ortamlari olusturulmalidir (Uygun ve Cetin, 2020). Kirmizi'ya (2011)
gore 2005 senesinden itibaren kullanilan yapilandirmaci yaklasima ragmen okullarda yaratici yazma
calismalari yerine geleneksel yazma ¢alismalari yapilmaktadir. Akkaya (2014) galismasinda yazma
becerisi yeterince gelismemis 6grencilerin yaratici yazma slirecinde sikinti yasadiklarini bu nedenle
yazmaya karsi olumsuz tutum gosterdiklerini belirtmistir. Gogcen (2018) ise c¢alismasinda sinif
O0gretmenlerinin yaratici yazma konusunda yeterli donanima sahip olmadiklarindan dolayi derslerinde
bu etkinlikleri kullanmadiklarini belirtmistir.

GUnlUmiuzde internetin hayatimiza girmesiyle birlikte insanlk blyilk bir degisim yasamistir.
Degisen ve gelisen diinyaya ayak uydurma neticesinde ise yazma becerisi de bu degisime dahil
olmustur. Ginimuzde kagit ve kalemin yerini dijital cihazlar aldigi icin yazma isi artik dijital ortam
Uzerinde yapilmaktadir. Bu durum neticesinde ise dijital yazma kavrami ortaya ¢ikmistir. Dijital yazma,
internete bagl bir cihazla metin olusturma sireci olarak Ozetlenebilir (Gégen, 2021). Ginimiizde
teknolojinin daha aktif olarak kullaniimasi dijital yazma etkinliklerini de arttirmistir. Bu artis 6gretmen-
ogrenci etkilesimini arttirirken bunun yaninda 6grenciler arasi is birligini ve iletisimi de saglamaktadir.
(Kirmizi ve digerleri, 2021). Ogretmen- 6grenci etkilesiminin artmasi, 6grenciler arasi is birligi ve
iletisimin saglanmasi yazma calismalarina 6grencilerin daha istekli katilmasini saglayabilir.

Dil 6greniminde doért temel dil becerisinin 6grenciye Ogretilmesinde sadece bir 6gretme
anlayisi benimsenmemeli, farkli yontem ve teknikler kullanilmali, 6gretime 6grencilerin aktif olmasini
saglayacak teknolojik uygulamalar da eklenmelidir. Bu baglamda Web 2.0 araglarindan bir tanesi olan
bloglar derslere dahil edilebilir. Alanyazinda “Web gunliikleri’” olarak ifade edilmekte olan bloglar
diinyada ilk kez John Barger tarafindan 1997 senesinde dile getirilmistir. Bloglar alaninda uzman kisiler
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tarafindan farkli bicimlerde yorumlansa da olusturuldugunda yazi, resim, video ve ses gibi
dokimanlarin gonderilebildigi, istendigi zaman glincellenerek farkl kisiler tarafindan bu dokiimanlara
yorum yapilabilen Web ortamlaridir (Karsak, 2014). Bloglarin kullanimi i¢in Ust diizey bir bilgi birikimi
gerekmemektedir. Bloglar hazir bir sablon Gzerinden paylasim imkani sunan, bu paylasimlari tarihe
gore siralama firsati veren Web siteleridir. Bu 6zelliginden dolayi birgok kisi bloglari giinlik olarak
kullanmaktadir (Coskunserce, 2020). Bloglar arsivieme, yazilan diger bloglara yorum yazma ve
kolaylkla ulasma, blog sayfasinin gériinimini diizenleme ve kisisellestirme imkanlari tanidigi icin
ogrencilerin ilgisini cekebilecek 6zelliklere sahiptir (Martindale ve Wiley, 2005). Bloglar 6zglin bir
sekilde yazi yazma imkani tanidigi icin yazma becerisini arttirmaktadir (Kennedy, 2003). Genellikle
bloglar 6grencilerin soru sormasini, farkl dislincelere acik olmasini, sorduklari sorulara donis
alinmasini sagladigi icin faydal bir stiregtir (Meinecke ve digerleri, 2013). Bloglar kisinin kendini ifade
edebilecegi ve yazdiklari yazilarla kendilerini gelistirebilecekleri bir alandir. Bloglar hem bireyselligi
hem de is birligini desteklemektedir (Huffaker, 2005). Bloglardaki bilgiler elektronik ortamda
oldugundan o6grenciler yazi yazarken bircok kaynaga ulasabilir (Comas-Quinn ve digerleri, 2009).
Richardson (2006), blogla yazma etkinliklerinin belli bir konuyla ilgili arastirma yapma, arastirma ile
ilgili okumalar yapma, okuduklarini sentezleyip diisiincelerini yaziya dokmesini sagladigi igin faydali bir
siire¢ olarak gormektedir. Yapilan calismalar incelendiginde bloglarin 6zellikle 6grenciyi merkeze
almasi ve 6grenmelerini kontrole izin vermesi nedeniyle yapilandirmaci 6grenmeyi destekler nitelikte
oldugu gorilmektedir (Halic ve digerleri, 2010).

Egitimde blog kullanimi 6grencilerin yazdiklarinin arsivilenmesini sagladigi gibi disiincelerinin
baskalarina aktarilmasini da saglar. Bu aktarim sayesinde 6grenci diger bireyler ile iletisime ge¢cmis olur.
iletisim sayesinde 6grenciler yazilarina gelen yorumlari dikkate alarak eksik ydnlerini saptayabilir, 6z
elestiri de bulunabilirler (Du ve Wagner, 2005). Bloglar egitim teknolojileri sayesinde okul duvarlarinin
Otesine tasinmaktadir (Kennedy, 2003). Glinimiuzde gelisen teknoloji sayesinde bloglar egitim amach
da kullanilmaktadir. Ogrenciler kendi 6grenme girislerini olusturarak dgrenmelerini yapilandirirlar.
Bloglar 6grenci merkezli 6grenme ortami sayesinde motivasyonu da arttirir (Kim, 2008). Bloglar Web
Gzerinden kolay bir sekilde icerik Gretme imkani sunmaktadir. Bloglar veri paylasimi yapmasi ve
tartisma ortamlari olusturmasindan dolayl 6gretim ortamlarini desteklemektedir (Karger ve Quan,
2005). Bloglar 6gretmenlere yeni kavramlarin tanitilmasinda, konu tekrarlarinda, farkli 6gretim
stratejileri sayesinde dersin zenginlestirilmesi konularinda yardimci olmaktadir (Colombo ve Colombo,
2007).

Blogla yazma ile geleneksel yazma arasinda birgok fark vardir. Bu farklardan en c¢ok dikkat
¢ekeni, blogla yazma siirecinde sireklilik bulunurken geleneksel yazma silirecinde slirecin bitisinin
bulunmasidir. Blogla yazma ile geleneksel yazma arasindaki bir diger farklilik ise geleneksel yazmanin
icsel bir siireg olarak ilerlerken blogla yazmanin ise sosyal etkilesimi saglamasi sebebiyle dissal bir siireg
olarak ilerlemesidir (Karsak, 2014). Taipale (2014), dijital yazmanin geleneksel yazmaya gore daha aktif
ve verimli oldugunu bu nedenle dijital yazmada 6grencilerin daha fazla yazma etkinliklerine katildigini
belirtir. Dijital yazma, geleneksel yazmada Ogrencilerin yazilarinda kullanamayacaklari gorsel, isitsel
Ogelere de yer verdigi icin daha kalici 6grenme ortami saglamaktadir. Blog ortaminda yazi yazan
Ogrencilerin sadece sinif arkadaslariyla ya da 6gretmeni ile degil daha genis okuyucu kitlesiyle
yazdiklarini paylastiklari icin hem sosyal anlamda gelistikleri hem de yazilarinin igeriginin kalitesinin
arttigr goézlemlenmistir (Kirmizi ve digerleri, 2021). Glinlimiz teknolojisinin bir Grini olan blog
kullanimi siniflarda kullanilan geleneksel yazma calismalarina gore Ogrencilere daha verimli bir
o0grenme ortami olusturmaktadir.

Blogla yazma etkinliklerine dair alanyazindaki calismalar incelendiginde (Aykag, 2020; Cellat,
2019; Karamanli, 2019; Koyuncu, 2021; Turker ve Geng, 2018; Yavuz, 2014; Yaylacesme Diken, 2021)
calismalarin genel anlamda ortadgretim ve lisans diizeyinde 6grenim goren 6grencilerde ya da yabanci
dil derslerindeki egitim faaliyetlerinde kullanildigi gézlemlenmistir. Dil becerilerinin somut olarak ilk
adimlarinin atildigi ilkokul doneminde ise blog kullanimi veya blogla yazma etkinlikleri ile ilgili calisma
(Aydemir, 2021; Demirbas, 2019; Guner, 2017; Karsak, 2014) sayisi oldukca azdir. Yapilan bu
calismalarda yazma becerilerine yonelik calismalar yapilsa da elde edilen veriler; 6grencilerin
disincelerinden, dokiiman incelemesi yontemi araciligiyla ya da dinleme metninden anladiklarini
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ifade etmelerini saglayacak etkinliklerden elde edilmistir. Ayrica bu konuyla ilgili neden sonug iliskisini
ortaya koymaya yarayan deneysel modelin kullanildigi arastirma sayisinin da olduk¢a azdir. Bundan
dolayr alanyazinda blogla yazmanin ilkokul 6grencilerinin yaratici yazma becerilerine ve yazma
tutumlarina olan etkisinin incelenmesi gerekmektedir.

Bu calismayla blogla yazma etkinliklerinin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yaratici yazma
becerilerine ve yazma tutumlarina olan etkisine bakilarak 6grencilerin en ¢ok zorlandigi ve yapmak
istemedigi yazma becerisinin blog ortamiyla daha kolay ve yapmak istedikleri bir beceri tiirii olmasi
saglanmasi istenmektedir. Ogrencilerin kendilerini yazili olarak ifade etmelerinin saglanmasi ve
ilerleyen zamanlarda okur ve yazar olmalari igin 6grencilerin yazi yazmaya kargi olumlu tutum
sergilemeleri beklenmektedir. Bloglarla yazma etkinliklerinin 6grencilerin yazma ugrasindan zevk
almalarini ve yazmaya karsi olumlu tutum sergilemelerini saglayacagi duslintilmektedir. Calismadan
elde edilecek bulgularla blogla yazma etkinlikleri ile planlanmis yazma siirecinin 6grencilerin yaratici
yazma becerilerine ve yazma tutumlarina etkisinin tespit edilmesi ile alan arastirmacilarina katkida
bulunulacagi distintilmektedir.

Bu arastirmanin ana amaci blogla yazma etkinliklerinin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yaratici
yazma becerilerine ve yazma tutumlarina etkisini belirlemektir. Arastirmanin ana amacina ulagsmak
icin asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir.

1. Deney ve kontrol gruplarinin yaratici yazma becerileri son test puanlari arasinda anlamli bir
farklihk var midir?

2. Deney grubunun yaraticl yazma becerileri 6n test ve son test puanlari arasinda anlaml bir
farklihk var midir?

3. Kontrol grubunun yaratici yazma becerileri 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir
farklihk var midir?

4. Deney ve kontrol gruplarinin yazmaya yonelik tutum son test puanlari arasinda anlaml bir
farklihk var midir?

5. Deney grubunun yazmaya yonelik tutum 6n test ve son test puanlari arasinda anlamh bir
farklihk var midir?

6. Kontrol grubunun yazmaya yonelik tutum 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir
farkhlik var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Blogla yazma etkinliklerinin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yaratici yazma becerilerine ve yazma
tutumlarina etkisini konu alan bu calismada nicel arastirma yontemi uygulanmistir. Nicel
arastirmalarda elde edilen bulgular sayisal verilerle analiz edilerek sonuca ulasiimaktadir (Cresswell,
2002). Calismada nicel arastirma modellerinden deneysel modelin 6n test son test kontrol gruplu yari
deneysel deseni kullaniimistir. Genellikle deneysel desenlerde ulasiimak istenen durum, degiskenler
arasinda yer alan neden-sonug iliskisini belirlemektir. Bilimsel ydntemler arasinda en mutlak neticelerin
ulasildigl arastirma tiirl deneysel arastirmalardir. Clink( arastirmaci degiskenlerini karsilastirir ve
aralarindaki etkiyi inceler. Bu inceleme arastirmaciyi sistematik olarak en kesin yargiya ulastirir
(Yazicioglu ve Erdogan, 2011). Egitim ve psikoloji alanlarinda genellikle 6n test ve son test kontrol
gruplu yari deneysel desen kullanilmaktadir. Bu modelde gruplardan biri deney grubu olarak
belirlenirken diger grup ise kontrol grubu olarak belirlenmistir. Uygulama siirecinde deney grubu
etkinken, kontrol grubuna herhangi bir miidahalede bulunulmaz. Gruplara calismanin basinda ve
sonunda degiskenle ile ilgili 6lctim yapilir (BlylUkoztirk vd., 2018). Gergeklestirilen bu ¢calismada blogla
yazma etkinliklerinin 6grencilerin yaratici yazma becerilerine ve yazma tutumlarina etkisi neden-sonug
iliskisinde belirlenmeye calisildigl icin 6n test ve son test kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilmistir. Blogla yazma etkinlikleri baslamadan 6nce 6n testler uygulanmis ve blogla yazma
etkinlikleri tamamlandiktan sonra da son testler uygulanmistir. Uygulamada deney ve kontrol gruplari
mevcut siniflardan segildigi ve yeni gruplar olusturulmadigi icin arastirma yari deneysel desene
uygundur.
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Arastirma grubu

Bu calismanin arastirma grubunu 2023-2024 egitim 6gretim yilinda Gaziantep iline bagl
Sahinbey ilcesinde bulunan bir devlet okulunun 4. sinif dizeyinde 6grenim goéren 60 6grenci
olusturmaktadir. Calisma 6rneklemini olusturan 60 6grenciden 30 6grenci deney grubunda, 30 6grenci
kontrol grubunda yer almaktadir. Arastirmaya dahil edilen 6grencilerin gerekli elektronik ortama sahip
olup olmamalari 6n kosul olarak kabul edilmekle birlikte arastirma grubunun belirlenmesinde amacgl
ornekleme yontemlerinden o6l¢lit ornekleme yontemi kullaniimistir. Amacgh o6rnekleme yontemi,
uygulamanin hedefine uygun bilgileri arastirmaciya sunmaktadir (Bliytukoztlrk ve digerleri, 2018).
Olgiit 6rnekleme de daha énceden belirlenmis olan dnem él¢iitlerini dikkate alarak ¢alismanin yapildigi
yontemdir (Basaran, 2021).

Gahsilacak siniflar gonilliilik esasina gore belirlenmistir. Gondlli olan 5 tane 4. siniftan kuraile
bir sube deney bir sube de kontrol grubu olarak segilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verilerini toplamak i¢in Yazma Tutum Olgegi (Géger, 2014) ve yazma becerisini
dlgen Yaratici Yazma Olcegi (Oztirk, 2007) kullanilmistir.  Olceklerin kullanimindan énce 6élgek
gelistiricilerinden gerekli izinler alinmistir. Olcekler gruplara arastirmanin basinda 6n test olarak ve
sonunda son test olacak sekilde uygulanmistir.

Calismada 6grencilerin yazma becerisine karsi tutumlarini lgmek amaciyla 25 maddelik Yazma
Tutum Olgegi kullanilmistir. Olgek sorularinin cevaplanmasi icin “kesinlikle katiliyorum”, “katiliyorum”,
“kararsizim”, “katilmiyorum” ve “kesinlikle katilmiyorum” biciminde besli derecelendirmeli form
kullanilmaktadir. Olgek sorularinin cevaplanmasi sonucunda alinabilecek puanlar 24-125 araligindadir.

Yazma becerisini 6lcen Yaratici Yazma Olgegi ise 6grencilerin yaratici yazma diizeylerini
dgrenmek icin kullaniimaktadir. Ogrencilerin yazma etkinlikleri degerlendirilerek égrencilerin yaratici
yazma becerileri diizeyleri hakkinda bilgi edinilmek amaglanmaktadir. Olcek sekiz alt boyuttan
olusmaktadir. Bu boyutlar sirasiyla yazinin orijinalligi, dislincelerin akicihg, disincelerin esnekligi,
kelime zenginligi, cimle yapisi, organizasyon, yazi tarzi ve dil bilgisi kurallarina uygunlugudur. Her alt
boyut 1-5 arasinda puanlandiriimistir. Bir 6grenci Olcekten en disiik 8 en yiksek ise 40 puan
alabilmektedir. Arastirmada kullanilan 6lgeklerin gegerlik ve glivenirlik bilgileri asagida tablo seklinde
verilmistir.

Tablo 1.
Arastirma Boyunca Kullanilan Veri Araglari
Veri Toplama Geligtiricisi Gelistirme Gegerlik ve Kullanilan
Araci Amaci Guvenirlik Bilgileri ~ Asama
Marcia ve Ogrencilerin anlama  Olgegin Veri toplama
arkadaslari (1984) ve anlatma guvenirligini araclari
tarafindan becerilerini hesaplamak igin ¢alismanin
gelistirilen Olgek,  gelistirmek Cronbach Alpha (a) basinda ve
Yazma ti¢ ingilizce amagclanmaktadir. ic tutarlihk sonunda
tutum O0gretmeni katsayisi .85 kullanilmistir.
Olgegi tarafindan seklinde
Turkceye belirlenmistir.
cevrilmis, Temel bilesenler

ardindan alaninda
uzman olan lg¢
uzmanin da
katihmiyla Tirkce
formuna son sekli
verilmistir (Goger,
2014).

faktor analizinde
Kaiser-Meyer Olkin
(KMO) kat sayisi
.85 olarak
belirlenmistir
(Goger, 2014).
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Oztiirk (2007) Ogrencilerin yazmis  Olgekteki Veri toplama
oldugu yazma faktorlerin yuk araglari
etkinlikleri degerleri 0.42-0.75 c¢alismanin
Yaraticl degerlendirilerek arasinda basinda ve
Yazma Ogrencilerin yaratici  degismektedir. sonunda
Olgegi yazma becerileri Olgegin bitiini icin  kullaniimistir.

dizeyleri hakkinda ise Cronbach Alpha

bilgi edinilmek (a) degeri. 81

amaclanmaktadir. olarak

bulunmustur
(Oztiirk, 2007).

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirma siirecinde yirttilen calismalar, deney grubu 6grencilerin Tirkce derslerinde haftada
iki ders saati olmak (izere toplam 8 haftada gerceklesmistir. Calismada, deney grubunda blogla yazma
siirecine uygun ders plani olusturulurken, kontrol grubuna ise okulda planlanan dersler bir degisiklik
yapitimadan siirdiridlmistir. Uygulama 6ncesinde kontrol grubu ve deney grubu o6grencilerine
arastirma ile ilgili bilgi verilmis, 6grencilerin ¢alismaya karsi olumsuz tutum sergilememeleri
hedeflenmistir. Arastirma sliresince arastirmaci, 6grencilerin yazma konusundaki birikimlerini arttirici
etkinlikler ve materyaller tasarlamis ve uygulamistir. Talim ve Terbiye Kurulu Baskanhginin web
sitesinde yayimlanmis olan Tirkge dersi Unitelendirilmis yillik plani dikkate alinarak arastirma sireci
gerceklestirilmistir.

Calisma oncesinde gerekli izinler alindiktan sonra deney grubunda yer alan 6grencilerle
uygulama sirecine gecilmistir. Calismanin her haftasi arastirmaci tarafindan planlanan isinma, soru-
cevap ve rehberli bagimsiz uygulama basamaklarina gore gerceklestirilmistir. Isinma boéliminde
ogrencilere sorular sorularak konuya cekilmeye calisiimistir. Soru-cevap boéliminde anlamadiklari bir
yer olup olmadigi sorulmus, anlamadiklari yer varsa gerekli aciklamalar yapilmistir. Rehberli bagimsiz
uygulama basamaginda ise arastirmacinin hazirlamis oldugu blog 6grenciler tarafindan aktif bir sekilde
kullanilmistir. Bu siirecte arastirmaci sadece anlasilmayan yerleri aydinlatmak icin yol gosterici rollinii
Ustlenmistir. Calismanin birinci haftasinda égrencilere 6n test olarak Yazma Tutum Olgegi ve Yaratici
Yazma Olgegi uygulanmistir. On testlerin uygulanmasinin ardindan blogla yazma etkinlikleri ile ilgili bilgi
verilmistir. Blogla yazma etkinlikleri ile 06grencilerin okul disi ortamlarda da ders siirecini
sirdiirebilecekleri séylenmistir. Ogrencilere bu bilgilendirme aktarimi ayrica tanitim videolariyla
arastirmaci tarafindan sinif ortaminda izletilmistir. Arastirmanin ikinci haftasinda arastirmaci
tarafindan olusturulan blog ortami 6grenci kullanimina agilmis ve 6grencilerden bu blog ortamina
derste izletilmis olan videoda gecen ¢ocugun hayallerini, yapmak istediklerini yazmalari istenmistir.
Arastirmaci tarafindan planlanan ders siireci i1sinma, soru-cevap ve rehberli bagimsiz uygulama
basamaklarina gore uygulanmistir. Arastirmanin Gglinci haftasinda arastirmaci tarafindan olusturulan
blog ortami 6grenci kullanimina agilmis ve arastirmaci derste bir hikdye okuyarak derse baslamistir.
Arastirmaci hikayenin bir béliminde okumayi keserek hikayeyi 6grencilerin blog ortaminda devam
ettirmelerini istemistir. Arastirmaci tarafindan planlanan ders siireci 1sinma, soru-cevap ve rehberli
bagimsiz uygulama basamaklarina gore uygulanmistir. Arastirmanin dérdiinci haftasinda arastirmaci
tarafindan olusturulan blog ortami 6grenci kullanimina acilmistir. Arastirmaci ders baslangicinda ilk
olarak 6grencilere “siir nedir?”’ sorusunu yénelmistir. Siir hakkinda kisa bir bilgi veren arastirmaci daha
sonra Ogrencilerden blog ortaminda akrostis siir yazmalarini istemistir. Arastirmaci tarafindan
planlanan ders sireci I1sinma, soru-cevap ve rehberli bagimsiz uygulama basamaklarina gore
uygulanmistir. Arastirmanin besinci haftasinda arastirmaci tarafindan olusturulan blog ortami 6grenci
kullanimina acilmis ve arastirmaci ders baslangicinda 6grencilere “masal nedir?”’ sorusunu
yoneltmistir. Masalin ne oldugu ile ilgili gerekli bilgilendirmeler yapildiktan sonra 6grencilere gosterilen
resim ile ilgili blog ortaminda bir masal yazmalari istenmistir. Arastirmaci tarafindan planlanan ders
slreci I1sinma, soru-cevap ve rehberli bagimsiz uygulama basamaklarina goére uygulanmistir.
Arastirmanin altinci haftasinda arastirmaci tarafindan olusturulan blog ortami 6grenci kullanimina

457



Galip Cagatay GAYA, Mehmet OZENG

actimistir. Arastirmaci ders baslangicinda 6grencilere “mektup nedir?”” sorusunu yoneltmistir. Mektup
ile ilgili gerekli bilgilendirmeler yapildiktan sonra 6grencilerden on yil sonraki kendilerine dijital bir
mektup yazmalari istenmistir. Arastirmaci tarafindan planlanan ders siireci 1sinma, soru-cevap ve
rehberli bagimsiz uygulama basamaklarina goére uygulanmistir. Arastirmanin yedinci haftasinda
arastirmaci tarafindan olusturulan blog ortami 6grenci kullanimina acilmis ve 6grencilere arastirmaci
tarafindan ders esnasinda bir hikdye okunmustur. Arastirmaci daha sonra 6grencilerin bu hikayeyi
referans alarak her harften olusan bir alfabetik kelime listesi yapmalarini, ardindan bu kelimeleri
kullanarak bir hikaye yazmalarini istemistir. Arastirmaci tarafindan planlanan ders sireci iIsinma, soru-
cevap ve rehberli bagimsiz uygulama basamaklarina gére uygulanmistir. Arastirmanin sekizinci
haftasinda ilk hafta uygulanan Yazma Tutum Olgegi ve Yaratici Yazma Olcegi son test olarak arastirmaci
tarafindan 6grencilere uygulanmig ve arastirma siireci tamamlanmistir.

Verilerin Analizi

Calismanin verileri SPSS 22.0 paket programindan faydalanilarak ¢dziimlenmistir. Verilerin
analizi slrecinde kullanilacak testleri segmek igin 6ncelikle verilerin normallik dagilim degerlerine
bakilmistir.

Tablo 2.
Yazma Tutum Olgedi ve Yaratici Yazma Olgedinin On Test ve Son Test Verilerinin Normallik Dagilimi
Degerleri

Shapiro-Wilk Carpikhk  Basiklik
St. Sd P
Tutum On test Deney Grubu 945 30 .304 .163 -985
Kontrol Grubu .875 30 .096 201 -1.110
Tutum son test Deney Grubu 963 30 449 .089 -998
Kontrol Grubu .978 30 .688 .025 -645
Yaratici yazma 6ntest  Deney Grubu 912 30 .501 .612 -1593
Kontrol Grubu .926 30 .665 .208 -119
Yaraticl yazma son test Deney Grubu .908 30 101 .754 .189
Kontrol Grubu 915 30 152 .455 .1662

Shapiro-Wilk ya da Kolmogorov Simirnov testleri yazma tutum Olcegi ve yaratici yazma
Olceginden elde edilen verilerin deney grubuna ve kontrol grubuna gére normal dagilip dagilmadigina
belirlenmesinde kullaniimaktadir. Shapiro-Wilk testi 6rneklem grubunun sayica fazla olmadig
zamanlarda kullanilmaktadir. Shapiro-Wilk degerinin anlamlilik seviyesinin .05’ten bilylik hesaplanmasi
halinde verilerin dagiliminin normal diizeyde oldugunu belirtebiliriz (Kalayci, 2010). Bu sonuca gore
Tablo 2 incelendiginde kontrol grubu ve deney grubu verilerinin normal bir dagilim go6sterdigi
gorilmektedir. Normal dagilim elde edilen verilerde basiklik ve carpiklik degerleri-1,5 ve +1,5 degerleri
arasinda bulunmasi gerekmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Yazma tutum 6lcegi ve yaratici yazma
Olceginden elde edilen verilerin basiklik ve carpiklik katsayilari gézlemlendiginde deney grubu yaratici
yazma 0n testi (Basiklik= .1593) ve kontrol grubu yaratici yazma son testi (Basiklik= .1662) sonuglari
disinda tiim sonuglarin -1,5 ve +1,5 degerleri arasinda bulundugu goézlenmektedir. Calismada elde
edilen verilere gore yaratici yazma 0n test olgeginin deney grubu carpiklik degeri ve kontrol grubunun
yaratici yazma son test carpiklik degerleri disinda diger bitlin sonuglarin normal bir dagihm gosterdigi
sonucuna ulasiimistir.

Normallik durumlarinin Shapiro-Wilk testi ile incelenmesi sonrasinda elde edilen verilerin
varyanslarinin homojen olup olmadiginin belirleyebilmek igin (Pallant, 2017) Levene’s Testi yapilmistir.
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Tablo 3.
Yazma Tutum Olcegi ve Yaratici Yazma Olgeginin On Test ve Son Test Verilerine Ait Levene's Test
Sonuglari

Levene’s Sd P
Tutum On test 612 30 .578
Tutum son test .084 30 .798
Yaratici yazma 6n test .145 30 .644
Yaraticl yazma son test .188 30 .581

Tablo 3 incelendiginde p degerlerinin (6n test ve son test) .05 den biyilk oldugu gorilmektedir.
p degerinin .05 degerinden biiylik olmasi varyanslarin homojen oldugunu goéstermektedir (Pallant,
2017). Her iki grubun da yazma tutum 6lgegi ve yaratici yazma 6lcegi Levene’s Test p degerinin (p>.05)
olarak belirlenmesi ile bu dlceklerden elde edilmis olan verilerin parametrik testler icin uygun oldugu
sonucuna varilmistir. Ayni zamanda kullanilan 6lgeklerin Shapiro-Wilk analizi neticesinde bulunan p
degerlerinin de timiinde .05'ten blyik ciktigi goriilmustir. Yapilan testlerin sonucunda elde edilen
puanlara gore verilerin normal dagilim gosterdigi gorilmektedir. Normal dagilima sahip olduklari igin
deney ve kontrol gruplarindan elde edilen verilere bagimli-bagimsiz gruplar t testi uygulanmistir. En
yaygin olarak kullanilan testlerden biri bagimsiz gruplar t testidir. Bu testle belirli bir degisken
Uzerindeki birbirinden bagimsiz iki grup karsilastirilarak aralarinda anlamli bir farkin olup olmadigina
bakilir. Uygulamanin yapilabilmesi igin 6érneklerin birbirinden bagimsiz olmasi, bagiml degiskenin ise
deney ve kontrol gruplari icinde normal dagiliminin olmasi, 6rneklem sayisinin yeterli diizeyde olmasi
gerekmektedir (Gugli, 2020). Ayni gruptan farkli zaman ve durumlarda toplanan verilerin
karsilastirilmasinda bagimli gruplar t testi kullanilir (Pallant, 2017). Bagimh gruplar t testinin
kullanilabilir olmasi icin 6rneklemlerin birbiriyle baglantili olmasi, 6rneklem sayisinin yeterliligi, bagimli
degiskenin surekliligi gibi etkenler gerekmektedir (Gigll, 2020). Bu calismada da; deney ve kontrol
gruplarinin 6n testlerinin ve son testlerinin karsilastirilmasinda bagimsiz gruplar t testi analizi
yapilmistir. Deney grubunun 6n test ile son test puanlarinin karsilastirilmasinda ve kontrol grubunun
On test ile son test puanlarinin karsilastiriimasinda bagiml gruplar t testi analizi yapilmistir. T testi
analizlerinden sonra etki blydkllklerini tespit etmek icin Cohen’s d degerleri hesaplanmistir. Cohen’s
d degerlerinin yorumlanmasinda su degerler kullanilmistir (Cohen, 1988): d < 0.2: Kiigik etki, d = 0.5:
Orta bayiklikte etki, d > 0.8: Buyik etki.

Gruplarin Egitlenmesi

Tablo 4.
Gruplarin Yaratici Yazma Becerisi On Test Puanlarinin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari
N X S sd T p
Deney Grubu 30 30.00 5.457 39 547 .784
Kontrol Grubu 30 29.87 5.986

Tablo 4 incelendiginde, deney (X=30.00) ve kontrol (X=29.87) grubu dgrencilerin yaratici yazma
becerisi 6n test puanlari arasinda istatistiksel anlamda anlamli bir farkin bulunmadigi tespit edilmistir
(p>.05). Elde edilen bu bulguyla birlikte gruplarda yer alan 6grencilerin yaratici yazma becerileri
acisindan birbirlerine denk ve benzer gruplar oldugu sdylenebilir.

Tablo 5.
Gruplarin Yazma Tutumlari On Test Puanlarinin Ba§imsiz Gruplar t Testi Sonuglari
N X S sd T p
Deney Grubu 30 41.785 7.878 39 -.785 .651
Kontrol Grubu 30 43.000 8.015
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Tablo 5 incelendiginde, deney (X=41.78) ve kontrol grubu (X=43.00) 6grencilerin yazma tutumu
On test puanlari arasinda istatistiksel anlamda anlamli bir farkin bulunmadig tespit edilmistir (p>.05).
Elde edilen bu bulguyla birlikte gruplarda yer alan 6grencilerin yazma tutumlari agisindan birbirlerine
benzer ve denk gruplar oldugu séylenebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Gaziantep Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 02.02.2024
Belge sayl numarasi= 459646

Bulgular
Arastirmadan elde edilen verilerin analizi sonucu olusan bulgular arastirma sorularina paralel
tablolastirilarak sunulmustur.

Arastirmanin Birinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci sorusu “deney ve kontrol gruplarinin yaratici yazma becerileri son test
puanlari arasinda anlamh bir farkhlik var midir?”’ seklindedir. Calismanin deney ve kontrol grubunda
olan oOgrencilerin Olgekten almis olduklari son test puanlari arasinda istatistiksel bir farkin olup
olmadigini belirlemek i¢in yapilan bagimsiz gruplar t testi sonuglari Tablo 6’ da verilmistir.

Tablo 6.
Gruplarin Yaratici Yazma Becerileri Son Test Puanlarinin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari
N X S sd T P
Deney Grubu 30 39.42 6.102 39 3102 .035
Kontrol Grubu 30 30.98 6.458

*Cohen’s d=1.34 (blylk etki bayuklug)

Tablo 6 incelendiginde, deney (X=39.42) ve kontrol grubu (X=30.98) 6grencilerin yaratici yazma
becerisi son test puanlari arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik bulundugu
tespit edilmistir (p<.05). Farkin etki blylklGginu gosteren Cohen’s d degeri (1.34) ise bulyik etki
blylkliginin olustugunu goéstermektedir. Bu bulguya gore blogla yazma etkinliklerinin 6grencilerin
yaratici yazma becerilerini arttirdigi sdylenebilir.

Arastirmanin ikinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusu “deney grubunun yaratici yazma becerileri 6n test ve son test
puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?”” seklindedir. Deney grubunda yer alan 6grencilerin yazma
becerileri 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel bir farkin olup olmadigini belirlemek igin
yapilan bagimli gruplar t testi sonuclari Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7.
Deney Grubu Yaratici Yazma Becerisi On Test ve Son Test Puanlarinin Badimli Gruplar t Testi Sonuglari
N X S sd T p
On test 30 30.00 5.457 39 547 .038
Son test 30 39.42 6.102

*Cohen’s d= 1.63 (buyik etki blyikIigi)
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Tablo 7 incelendiginde, deney grubunda bulunan 6grencilerin son test puanlari (X=39.420) ile
6n test puanlar (X =30.000) arasinda son test lehine istatistiksel olarak anlaml bir farklilik bulundugu
gorilmastir (p<.05). Farkin etki buylklGgini gosteren Cohen’s d degeri (1.63) ise buyik etki
blylkliginin olustugunu gostermektedir. Bu bulguya gbre blogla yazma etkinliklerinin deney
grubundaki 6grencilerin yaratici yazma becerilerini arttirdig séylenebilir.

Arastirmanin Uglincii Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin Gglincl sorusu “kontrol grubunun yaratici yazma becerileri 6n test ve son test
puanlari arasinda anlamli bir farklihk var midir?”” seklindedir. Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
yazma becerileri 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel bir farkin olup olmadigini belirlemek
icin yapilan bagimh gruplar t testi sonuglari Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.
Kontrol Grubu Yaratici Yazma Becerisi On Test ve Son Test Puanlarinin Bagimh Gruplar t Testi Sonuglari
N X S sd T p
On test 30 29.87 5.986 19 -2.101 .005
Son test 30 30.98 6.458

*Cohen’s d= 0.18 (kiiciik etki biyiikligii)

Tablo 8 incelendiginde, kontrol grubunda bulunan 6grencilerin son test puanlar (X=30.98) ile
6n test puanlar (X =29.87) arasinda son test lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulundugu
gorilmastiir (p<.05). Farkin etki buyliklGgini gosteren Cohen’s d degeri (0.18) ise kiglk etki
blyiklGginin olustugunu gostermektedir Bu bulguya gére miidahale edilmeyen ders siirecinin kontrol
grubundaki 6grencilerin yaratici yazma becerilerini arttirdigi soylenebilir.

Arastirmanin Dérdiincii Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin doérdinci sorusu “deney ve kontrol gruplarinin yazmaya yonelik tutum son test
puanlari arasinda anlamh bir farkhlik var midir?”’ seklindedir. Calismanin deney ve kontrol grubunda
olan oOgrencilerin oOlgekten almis olduklari son test puanlari arasinda istatistiksel bir farkin olup
olmadigini belirlemek i¢in yapilan bagimsiz gruplar t testi sonuglari Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9.
Gruplarin Yazma Tutum Son Test Puanlarinin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari
N X S sd T p
Deney Grubu 30 58.679 8.478 39 5.245 .015
Kontrol Grubu 30 45.785 9.026

*Cohen’s d= 1.47 (buyik etki blyukIigi)

Tablo 9 incelendiginde, deney (X=58.679) ve kontrol grubu (X=45.785) 6grencilerin yazma
tutumlari son test puanlari arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilhk
bulundugu tespit edilmistir (p<.05). Farkin etki blytkligini gosteren Cohen’s d degeri (1.47) ise bliyuk
etki buydklGginlin olustugunu gostermektedir. Bu bulguya gore blogla yazma etkinliklerinin
ogrencilerin yazma tutumlarini olumlu yonde etkiledigi sdylenebilir.

Arastirmanin Besinci Sorusuna iligkin Bulgular

Arastirmanin besinci sorusu “deney grubunun yazmaya yonelik tutum o6n test ve son test
puanlari arasinda anlamh bir farkhlik var midir?”’ seklindedir. Deney grubunda yer alan 6grencilerin
yazma tutum on test ve son test puanlari arasinda istatistiksel bir farkin olup olmadigini belirlemek igin
yapilan bagimli gruplar t testi sonuglari Tablo 10°da verilmistir
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Tablo 10.
Deney Grubunun Yazma Tutum On Test Ve Son Test Puanlarinin Bagimh Gruplar t Testi Sonuglari
N X S sd T p
On test 30 41.785 7.878 19 -7.100 .000
Son test 30 58.679 8.478

*Cohen’s d=2.06 (buyik etki blyukIigi)

Tablo 10 incelendiginde, deney grubunda bulunan dgrencilerin son test puanlari (X=58.679) ile
6n test puanlar (X =41.785) arasinda son test lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulundugu
gorilmastir (p<.05). Farkin etki buylklGgini gosteren Cohen’s d degeri (2.06) ise buyik etki
blylkliginin olustugunu gostermektedir. Bu bulguya gbre blogla yazma etkinliklerinin deney
grubundaki 6grencilerin yazma tutumlarini olumlu yénde etkiledigi séylenebilir.

Arastirmanin Altinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin altinci sorusu “kontrol grubunun 6n test ve son test yazmaya yonelik tutum
puanlari arasinda anlamli bir farklihk var midir?”” seklindedir. Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
yazma tutum on test ve son test puanlari arasinda istatistiksel bir farkin olup olmadigini belirlemek igin
yapilan bagimli gruplar t testi sonuglari Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11.
Kontrol Grubu Yazma Tutum On Test Son Test Puanlarinin Bagimli Gruplar t Testine Dair Sonuglari
N X S sd T p
On test 30 43.000 8.015 19 -3.014 .048
Son test 30 45.785 9.026

*Cohen’s d= 0.33 (orta etki biyiklugi)

Tablo 11 incelendiginde, kontrol grubunda bulunan dgrencilerin son test puanlari (X=45.785)
ile 6n test puanlari (X =43.00) arasinda son test lehine istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik bulundugu
gorulmistiir (p<.05). Farkin etki blyUkligini gosteren Cohen’s d degeri (0.33) ise orta etki
blylkliginin olustugunu géstermektedir Bu bulguya gére miidahale edilmeyen ders slirecinin kontrol
grubundaki 6grencilerin yazma tutumlarini arttirdig1 séylenebilir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada, blogla yazma etkinliklerinin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin yaratici yazma
becerilerine ve yazma tutumlarina etkisi olup olmadigi arastirilmistir. Tartisma bélimi boyunca elde
edilen bulgular ve sonuclar daha 6nceden yapilmis calismalar ile karsilastiriimis benzer ve farkl
yonleriyle alanyazindaki calismalar vurgulanmustir.

Arastirmanin birinci sorusundan elde edilen sonug, deney ve kontrol grubunda yer alan
Ogrencilerin yazma becerileri son test puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir farkin
oldugudur. Bir baska ifadeyle, blogla yazma etkinliklerinin uygulandigi deney grubu 6grencilerin yaratici
yazma becerileri normal isleyisin devam ettigi kontrol gurubu 6grencilerine gore daha fazla gelisim
gostermistir. Blogla yazma etkinlikleri ile planlanan yazma siirecinin 6gretmene rehberlik ederken ayni
zamanda O6grenciler icin yazma etkinliklerinin sireklilik saglamasinda etkili olmustur. Milli Egitim
Bakanhgi (2019) Tirkce dersi 6gretim programinda 4. sinif 6grencilerin yazma deneyimi kazanmalarini
saglamak i¢in yazi ¢calismalari yapilmasinin gerektigini ifade ederken ayni zamanda Tirkge dersinde
haftada bir ders saatinin sadece yazma g¢alismalarina ayrilmasi gerektigini belirtmektedir. Blogla yazma
etkinliklerinde de gorildigu gibi ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmede yazi ¢alismalarinin
yaptiriimasi blyiik bir 6neme sahiptir. Bu alanda yapilan birgok calismada bu fikri destekler niteliktedir.
Temir (2015) ¢alismasinda, lisans dizeyinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin blog kullanmalari ile
okuma becerisindeki basarilari arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma sonucunda blog kullaniminin
deney grubundaki 6grenciler lzerinde olumlu yonde katkilari oldugunu ve calismada yer alan
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ogrencilerin son test sonuglarinda ise istatistiksel olarak belirgin bir farklilik oldugunu gostermistir.
Koyuncu (2021) arastirmasinda, blog kullanmanin 6grencilerin yazma performansi tGizerindeki etkilerini;
gorev basarisi, organizasyon, dil ve so6zcik bilgisi yoniinden arastirmistir. Arastirma sonunda deney
grubunun son testinin anlaml olarak farklilik gésterdigi tespit edilmistir. Yavuz (2014) ¢alismasinda,
bloglarin Tirkgeyi ikinci dil olarak 6grenen 6grencilerin yazma becerileri Gzerinde olumlu bir etkiye
sahip oldugunu ve blog kullanan 6grencilerin yazma becerilerinin geleneksel yazma egitimi alan
ogrencilerin yazma becerilerinden daha yiksek oldugunu tespit etmistir. Alanyazinda yer alan bu
arastirmalardan da goriilecegi Gzere bloglar lzerinde yapilan yazma c¢alismalari geleneksel yazma
calismalarina gore 6grencilerin yazma becerilerini daha fazla gelistirmektedir.

Arastirmanin ikinci sorusundan elde edilen sonug, deney grubunda yer alan 6grencilerin yazma
becerileri 6n test ve son test puanlari arasinda son test puanlari lehine anlamli bir farkin oldugudur.
Blogla yazma etkinlikleri ile hazirlanan galismalarin deney grubunda bulunan 6grencilerinin yazma
becerilerine olumlu yonde etki ettigi gortilmustiir. Alanyazinda arastirmanin bu sonucunu destekleyen
arastirma sonuglari bulunmaktadir. Kocoglu (2009) arastirmasinda blog kullaniminin ingilizce yazma
becerisinin gelisiminde etkili oldugunu ortaya koymustur. Karsak (2014) yaptigi calismada karma
O0gretim tasarimina uygun bireysel ve isbirlikli blogla butinlestirilmis yazma 6gretiminin, ortaokul
diizeyindeki Ustlin ve normal zekali 6grencilerin Tirkce dersindeki yazma becerilerine etkisini
gozlemlemistir. Calismadan elde ettigi sonuclarda deney grubu 6grencilerinin etkinlik sonuclarinin
kontrol grubu 6grencilerinin etkinlik sonuglarina gore daha anlamli oldugunu goézlemlemistir. Blogla
yazma etkinlikleri ile ders etkinliklerine ders disinda da erisim saglayan deney grubu 6grencileri, yazi
yazmak istedikleri her silirecte yazi yazma ve galisma firsati bulmuslardir. Hizli ve etkilesimli olmasi
nedeniyle bloglar hem 6gretmene hem de 6grenciye yararli olmaktadir. Ders disinda da erisim
saglanmasi nedeniyle bloglar 6grencilerin okulda 6grendiklerini pekistirmelerini saglamaktadir.
Arastirmaci tarafindan hazirlanan 8 haftalik yazma calismalari, 6grencilerin yaratici yazilar Grettigi
arastirmacinin ise bu slirecte Ogrencilere rehberlik ettigi bir calisma sirecidir. Blogla yazma
uygulamalarini kullanan 6grencilerin yaratici fikirlerini 6zglirce blog ortaminda dile getirmeleri yazma
beceri puanlarinin artmasinin bir sebebi olarak gérilmektedir.

Arastirmanin Gglncl sorusundan elde edilen sonug, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
yazma becerileri 6n test ve son test puanlari arasinda son test lehine anlamli bir farkin oldugudur.
Kontrol grubunda yazma calismalari farkl bir etkinlik uygulanmadan geleneksel olarak devam etmistir.
Mevcut uygulanan yazma calismalari da 6grencilerin yazma becerisini olumlu yonde etkilemistir.
Arastirmanin bu sonucuna benzer ¢alismayl Umutlu (2016), yaptigi lisans diizeyindeki ¢calismasinda da
tespit etmistir. Calismasinda kontrol grubu 6grencilerine deney grubu 6grencileri gibi deneysel bir
suregle yaklasilmasa da test sonuglarinin kontrol grubuna goére de olumlu anlamda oldugunu ve bu
olumlu durumun son test lehine de anlamli oldugunu tespit etmistir. Arastirmanin sonucu ve
alanyazindaki diger arastirma sonucuna gore mevcut O0gretim programina gore yuritiilen yazma
¢alismalarinin 6grencilerinin yazma becerilerini arttirdigi sdylenebilir.

Arastirmanin dordiinci sorusundan elde edilen sonug, deney ve kontrol grubunda yer alan
O0grencilerin yazma tutumlari son test puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir farkin
oldugudur. Bir baska ifadeyle, blogla yazma etkinliklerinin uygulandigi deney grubu 6grencilerin yazma
tutumlari normal isleyisin devam ettigi kontrol gurubu 6grencilerine gore olumlu yénde daha fazla
artmistir. Calisma sonucunda bloglarla hazirlanmis yazma etkinliklerinin ¢alisma boyunca 6grencilerin
yazma tutumlari Gzerinde olumlu anlamda bir katkisinin oldugu ortaya konmustur. Yavuz (2014)
calismasinda son dénem Web 2.0 uygulamalarindan biri olan bloglarin Tiirkceyi 6grenen Bl
seviyesindeki yabanci 6grencilerinin yazma becerisi ve yazma tutumu (zerindeki olan etkisini
incelemistir. Calisma sonucunda deney grubunun son test bulgularinin kontrol grubunun son test
bulgularina gore anlamli dizeyde farklilik gosterdigini gdzlemlemistir. Alanyazinda yapilan cesitli
arastirmalarda yaratici yazma calismalarinin 6grencilerin yazma tutumlarinda olumlu yonde etkisinin
oldugu tespit edilmistir (Beydemir, 2010; Gékge, 2020). Verilen ¢alismalar ve arastirma sonucu birlikte
degerlendirildiginde Ogrencilerin yazma tutumlarindaki buylk etki blyukliginde olumlu artisin
sebebinin blogla yaratici yazma g¢alismalarinin yapilmasi oldugu sonucuna ulasiimistir.
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Arastirmanin besinci sorusundan elde edilen sonug, deney grubunda yer alan 6grencilerin
yazma tutum 6n test ve son test puanlari arasinda son test puanlari lehine anlamli bir farkin oldugudur.
Blogla yazma etkinlikleri ile hazirlanan calismalarin deney grubunda bulunan 6grencilerinin yazma
tutumlarina olumlu yonde etki ettigi gérilmustir. Alanyazinda arastirmanin bu sonucunu destekleyen
arastirma sonucu bulunmaktadir. Sekmez (2017) ¢alismasinda 6gretmen adaylarinin kendilerini 6zgir
hissettikleri sinif disi alanlardaki yabanci dil kullanimlarini, sinif disi bir faaliyet olarak blog kullaniminin
ekstra bir katkisi olup olmadigini, 6grencilerin blog kullanimina dair diisiincelerine ve blog kullaniminin
ogrencilerin hem egitimsel hem de sosyal anlamdaki gelismelerine katkisini belirlemeye calismistir.
Calisma neticesinde deney grubunda yer alan 6grencilerin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli
bir farkin bulundugunu tespit etmistir. Ogrencilerin yazma calismalarinin sinif icinden cikarilmasi
onlarin distincelerini daha rahat ifade etmelerine olanak saglamaktadir. Ayrica dijital ortamda yazma
calismalari 6grencilerin daha ¢ok dikkatini cekmekte ve onlarin yazma konusunda motive olmalarini
saglamaktadir (Dayan ve Girmen, 2018). Bu nedenlerle blog ortaminda yazma ¢alismalari 6grencilerin
yazma tutumlarinda olumlu etkiye neden olmustur.

Arastirmanin altinci sorusundan elde edilen sonug, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
yazma tutum on test ve son test puanlari arasinda son test lehine anlamli bir farkin oldugudur. Kontrol
grubunda yazma ¢alismalari farkli bir etkinlik uygulanmadan geleneksel olarak devam etmistir. Mevcut
uygulanan yazma calismalari da 6grencilerin yazma tutumlarini olumlu yonde etkilemistir. Tlrkben’in
(2021) calismasi bu sonucu destekler sekildedir. Tirkben yaptigl arastirmada ortaokul 6grencilerinin
yazma tutumlarinin orta diizeyde oldugunu belirlemistir. Ancak mevcut arastirmanin bulgularina
bakildiginda kontrol grubunun 6n test ve son test puanlari arasindaki etki buyikliginin orta dizeyde
oldugu gorilecektir.

Arastirmanin deneysel uygulamalari 8 hafta sirmistiir. Daha az veya daha fazla sirede
yapilacak uygulamalarin etkilerinin ayrica degerlendirilmesi gerekmektedir. Arastirmada imkanlar
Olclstinde tek bir deney grubu ile cahsiimistir. Arastirmanin gerceklestirilebilmesi icin deney grubunda
yer alan 6grencilerin blogla yazma c¢alismalarini gerceklestirebilecekleri teknolojik aletlere ihtiyaclari
bulunmaktadir. ifade edilen hususlar arastirmanin en énemli sinirliliklarini olusturmaktadir.

Oneriler

Oneriler bélimiinde, blogla yazma etkinlikleri ile hazirlanmis yazma etkinliklerinin 6grencilerin
yazma becerilerine ve tutumlarina olan etkisinin incelemesi amaciyla belirlenmis olan bulgulardan,
tartisma ve sonuglari referans alarak uygulayicilara ve politika yapicilara yonelik 6neri fikirleri ile
arastirmacilara yonelik 6neri fikirlerine yer verilmistir.

Uygulayicilara ve Politika Yapicilara Yonelik Oneriler

1. Bu arastirmadan elde edilen blogla yazma etkinliklerinin 6grencilerin yaratici yazma
becerilerine ve tutumlarina etkisi sonuglari ¢galismanin yapildigi yerin Milli Egitim Miudurlikleri ile
paylasilabilir. Bunun yaninda daha sonradan yapilacak olan benzer ¢alismalarin sonuglari da
paylasilarak derslerde kullanilacak olan blogla yazma etkinlikleri ile ilgili ¢alismalarin artmasi
saglanabilir.

2. Calisma 6ncesinde 6grencilere blogla yazma etkinlikleri ile ilgili bilgi verilmistir. Bundan sonra
yapilacak ¢alismalarda velileri de etkin hale getirebilmek icin calisma sureci ile ilgili bilgilerin velilerle
de paylasiimasi saglanabilir.

3. Arastirma da oOncelikli olarak 6grencilerin yazmaya karsi olumlu tutum gostermeleri
beklenmektedir. Bundan sonraki calismalarda derslerde kullaniimak icin planlanan iceriklerin
ogrencilerin dlizeyine uygun bir sekilde planlanmasi saglanabilir. Calismalarda 6grenciye gorelik
ilkesinin kullanilmasi 6nerilmektedir.

4. Daha onceden hazirlanmis olan Tiirkce dersi planlarina blogla yazma etkinlikleri de
harmanlanarak modelin somutlastiriimasi saglanabilir.

5. Blogla yazma etkinlikleri ile ilgili 6§retmenlere hizmet igi egitim ¢alismasi uygulanabilir. Bu
calismalarda 6gretmenlere blogla yazma etkinlikleri ile ilgili bilgi ve donanim saglanabilir.
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Arastirmacilara Yonelik Oneriler

1. Arastirma Gaziantep ilinde yer alan bir devlet ilkokulunda uygulanmuistir. Ulke genelinde yer
alan illerin, bolgelerin ya da okullarin katilimiyla yeni arastirmalar planlanabilir.

2. Arastirma ilkokul diizeyinde 6grenim goren 4. sinif 6grencileri ile gerceklesmistir. Calisma
ortaokul diizeyinde veya ortadgretim diizeyinde gerceklesebilecegi gibi ilkokul diizeyindeki diger sinif
seviyelerinde de gerceklestirilebilir.

3. Bu ¢calisma dort temel dil becerisinden yazma becerisi ile gergeklestirilmistir. Diger temel dil
becerilerini de ele alan ¢alismalar yapilabilir.

4. Bu ¢alismada blogla yazma etkinliklerinin 6grencilerin yazma becerilerine ve tutumlarina
olan etkisi incelenmistir. Daha sonra yapilacak c¢alismalarda 06grencilerin kaygilarina ve
motivasyonlarina da bakilan ¢alismalar yapilabilir.

5. Bu calisma sekiz haftalik bir slirecte tamamlanmistir. Daha sonra yapilacak calismalarda
uygulama siireci daha uzun tutularak calismanin etkinligi tizerine daha glivenilir neticelere ulasiimasi
saglanabilir.

6. Bu ¢alismada galismanin yapildigi okul ¢esidi, 6grencilerin cinsiyet dagilimi, 6grencilerin
sosyo-ekonomik diizeyleri, 6grenci velilerin egitim durumu gibi etkenlere yer verilmemistir. Daha sonra
yapilacak calismalarda bu etkenlere yer verilerek daha kapsamli bilgilere ulasilabilir.

7.Bu ¢alismada nicel arastirma yontemi tercih edilmistir. Calisma da nitel arastirma yontemleri
de kullanilarak karma bir calisma kullanilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Gaziantep Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 02.02.2024
Belge sayl numarasi= 459646

Yazarlarin Katki Orani
Arastirmanin tamamlanmasinda 1. yazarin %60, 2. yazarin %40 katkisi olmustur.

Cikar Catismasi
Cikar ¢atismasi teskil edebilecek herhangi bir durum yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

In language learning, only one teaching approach should not be adopted in teaching the four
basic language skills to students; instead, different methods and techniques should be used, and
technological applications that will enable students to be active should be added to the teaching. In
this context, blogs, one of the Web 2.0 tools, can be included in the lessons. Blogs, which are expressed
as ‘web logs’ in the literature, were first mentioned by John Barger in 1997. Although blogs are
interpreted in different ways by experts in their field, they are web media where documents such as
articles, photos, video and audio can be sent, and these documents can be updated at any time and
commented on by different people (Karsak, 2014). Blogs increase writing skills as they provide the
opportunity to write in an original way (Kennedy, 2003).

There are many differences between blogging and traditional writing. The most striking of
these differences is that while there is continuity in the process of blogging, there is an end to the
process in traditional writing. Another difference between blogging and traditional writing is that while
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traditional writing proceeds as an internal process, blogging proceeds as an external process because
it provides social interaction (Karsak, 2014). It has been observed that students who write in a blog
environment develop socially and increase the quality of the content of their writing as they share
their writing not only with their classmates or teachers but also with a wider audience (Kirmizi et al.,
2021).

In order to enable students to express themselves in writing and to become readers and
writers in the future, they should have a positive attitude towards writing. It is thought that writing
activities with blogs will enable students to enjoy writing and have a positive attitude towards their
writing. In this context, there is a need to determine whether blog writing activities have an effect on
students' creative writing skills and writing attitudes. The main purpose of this study was to determine
the effect of blogging activities on the creative writing skills and writing attitudes of 4th grade primary
school students.

Method

In this study about the effect of blog writing activities on the creative writing skills and writing
attitudes of primary school 4th graders, the quantitative research method was applied. The findings
obtained in quantitative research were analysed with numerical data and conclusions were reached
(Cresswell, 2002). In the study, pretest-posttest control group design, one of the quasi-experimental
designs used as one of the quantitative research models, was used. In the fields of education and
psychology, quasi-experimental design with pre-test and post-test control groups is generally used. In
this model, one of the groups was selected as the experimental group and the other as the control
group. While the experimental group was active in the application process, no intervention was made
to the control group. The groups were measured about the variable at the beginning and end of the
study (Blyukoztirk et al., 2018).

After obtaining the necessary permission from the Provincial Directorate of National Education
of the province where the application was to be be carried out for the study, application was made to
the university ethics committee and, after approval was received, the participants suitable for the
purpose of the study were selected. The research group of this study consisted of sixty 4th graders at
a public school in Sahinbey district of the Gaziantep province in the 2023-2024 academic year. Of the
sixty students constituting the sample in the study, thirty of the students were in the experimental
group and the other thirty students were in the control group. Although it was accepted as a
prerequisite whether the students included in the study had the necessary electronic media, the
criterion sampling method, one of the purposeful sampling methods, was used to determine the
research group.

The Writing Attitude Scale and the Creative Writing Scale, which measure writing skills, were
used to collect the data of the study. The necessary permission was obtained from the scale developers
before the use of the scales. The scales were administered to the groups as a pre-test at the beginning
of the study and as a post-test at the end of the study. The data obtained as a result of the study were
analysed using the SPSS 22.0 package programme. In order to determine the tests to be used in the
data analysis process, the normality distribution of the data was first examined.

Result and Discussion

As a result of the independent groups a t-test was conducted to determine whether there was
any statistical difference between the writing skills post-test scores of the students participating in the
study in the experimental and control groups. It was seen that there was a difference in favour of the
experimental group in terms of the students' writing skills post-test scores.

As a result of the dependent groups a t-test was conducted to determine whether there was
any difference between the pre-test and post-test scores of the students in the experimental group in
terms of creative writing skills. It was seen that the test results of the students in the experimental
group were at a significant level in favor of the post-test.

As a result of the dependent groups a t-test was conducted to determine whether there was
any statistical difference between the pre-test and post-test scores of the control group students'
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writing skills. It was seen that the test results of the students were significant in the favor of the post-
test.

As a result of the independent groups a t-test was conducted to determine whether there was
any statistical difference between the writing attitude post-test scores of the students in the study
group. It was seen that there was a difference in the direction of the experimental group in terms of
the writing attitude post-test scores of the study group students.

As a result of the dependent groups a t-test was conducted to determine whether there was
any difference between the pre-test and post-test scores of the students in the experimental group of
the study. It was seen that the test results obtained from the students in the experimental group were
significant in favour of the post-test.

A difference was observed in the pre-test and post-test scores of the writing attitudes of the
students in the control group of the study and it was observed that this difference was more significant
in favour of the post-test.
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Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Dil Yapilarinin islevsel Katkilanyla ilgili Anlayislan:
islevsel Dil Bilgisi Ogretimi Baglaminda Bir inceleme

Ali Ferhat OMEROGLU”

Oz

Dil bilgisi 6gretiminde islev odakh ve somut yansimalari olan bir yaklagimin 6nemi giderek
artmaktadir. Dolayisiyla dil bilgisi 6gretimini sahada uygulamak amaciyla yetistirilen 6gretmen
adaylarinin bu yaklasima sahip olmasi beklenmektedir. Calismada, Tiirkce 6gretmeni adaylarinin
dil yapilarinin islevsel katkilariyla ilgili anlayislari arastiriimaktadir. 54 katilimcidan olusan g¢alisma
grubunda veriler, yazili yanitlar ve gériismeler yoluyla toplanmistir. Ses olaylari, yapim ekleri, cekim
ekleri, zamirler, baglaclar, fiilimsiler ve fiilde catiyi iceren yedi dil yapisi, Tirkgenin yapisal
ozelliklerine odaklanan alan uzmanlarinin goérisleri dogrultusunda segilmistir. Sonug olarak
katihmcilarin dil yapilarinin islevsel katkilariyla ilgili yanitlarini gesitlendiremedigi ve bir dil yapisinin
birden fazla islevsel katkisiyla ilgili deneyimlerini paylasan ¢ok az sayida 6gretmen adayinin oldugu
tespit edilmistir. Ayrica islevsel katkilar yerine sadece konu anlatimi veya terminoloji aktarimina
yer veren ¢ok sayida yanitla karsilasilmistir. Elde edilen veriler, Tlrkge 6gretmeni adaylarinin dil
yapilarinin islevsel katkilariyla ilgili deneyimlerini yeterince yansitamadiklarini gostermistir. Dil
bilgisi 6gretiminde islev odakli bir yaklasimla 6gretmen yetistirme siirecinde olumlu gelismelerin
saglanabilecegi diistinilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Dil bilgisi 6gretimi, 6gretmen adaylari, dil yapilari, islevsel katki

Pre-Service Turkish Language Teachers’ Insights into the Functional Contributions of

Language Structures: An Examination in the Context of Teaching Functional Grammar
Abstract
In grammar teaching, a function-focused approach with concrete reflections has gained
importance. Thus, pre-service teachers who are trained to apply grammar teaching in the field are
expected to internalize this approach. This research examined pre-service Turkish language
teachers’ insights into the functional contributions of language structures. Data were obtained
from a study group of 54 participants through written responses and interviews. Seven language
structures including phonological processes, derivational morphemes, inflectional morphemes,
pronouns, conjunctions, gerunds and the voice of verbs were selected in accordance with the views
of field experts focusing on the structural properties of Turkish. As a result, it was revealed that
the participants could not diversify their responses for the functional contributions of language
structures and that there were a few pre-service teachers who shared their experiences regarding
more than one functional contribution of a language structure. Besides, many responses that solely
included direct explanations or terminology transfer rather than functional contributions were
identified. The obtained data demonstrated that pre-service Turkish language teachers could not
adequately reflect their experiences concerning the functional contributions of language
structures. It is considered that positive developments in teacher training can be achieved through
a function-focused approach in grammar teaching.
Keywords: Grammar teaching, pre-service teachers, language structures, functional contribution

* Dr. Ogr. Uyesi, Hatay Mustafa Kemal Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi B&limd,
Hatay, ferhat.omeroglu@hotmail.com, ORCID: orcid.org/0000-0002-1756-7041

471



Ali Ferhat ®MEROGLU

Giris

Dil bilgisi 6gretimine yonelik tartismalarin temelinde pedagojik yaklasimlar 6nemli bir yere
sahiptir. Gec¢misten glinimiize geleneksel bir anlayisla 6gretilen dil bilgisinin 6grencilerin dil
gelisimlerinde etkili olmadigi ileri siriilmektedir (Chatterjee ve Halder, 2022; Fontich, 2019; Jones vd.,
2013). Bu durum, kural odakh 6gretim yaklasimindan uzaklasilarak islevsel dil bilgisine olan ilgiyi
artirmistir. 20. ylzyihn ikinci yarisindan itibaren Halliday (1961) ve Dik (1978) gibi dil bilimcilerin
oncilagiinde islevsel dil bilgisi calismalari yogunluk kazanmistir.

islevsel dil bilgisi; metin, ciimle, ciimle birlesimleri ve s6z dizimsel yapilanmalar gibi dilin yapisal
birimlerinin islevlerini ve kullanimlarini incelemektedir (Musaoglu, 2003, s. 22). Bu dil bilgisi tird, bir
metin parcasinda dil yapilarinin secilme nedenlerini dikkate almaktadir (iscan, 2007, s. 253). Ayni
zamanda o6grencilerin “Neden dil bilgisi 6greniyorum?” ya da 6gretmenlerin “Neden dil bilgisi
O0gretiyorum?” gibi sorabilecegi sorulara yanit vermektedir. Dil yapilarinin iletisim siirecindeki rollerini
kesfetmek igin islevsel dil bilgisi 6gretiminin dnemli bir yontem oldugu séylenebilir (Arslan ve Goger,
2024, s. 28; Epgacgan, 2013, s. 811). Bu yapilarin varhigi, cimle ve metin dizeyindeki ¢alismalarla
kavratilabilir. Yani islevsel yaklasima bagl olarak 6grencilere dil yapilarini tanima ve uygulama becerisi
kazandirmak amaglanir (Xu ve Zhang, 2015). Myhill vd. (2012, s. 161), dil bilgisi 6gretiminde islevsel
actklamalara yer vermemenin genellikle 6grencilerde kafa karisikligina ve kavramsal problemlere
sebep oldugunu, 6gretmenlerin de 6grencilere yardimci olmalarini gliclestirdigini ifade etmektedir.
Dolayisiyla islevsel yaklasimin gerceklestirilebilmesi icin 6gretmen yetistirme sirecinde dil bilgisi
dgretimine yonelik alinan derslerin kilit rol oynadigini kabul etmek gerekir. Ornegin, zamir kavramini
ele aldigimizda bir 6gretmen, zamirlerin dildeki islevini anlamadan bu kavramin islevsel katkilarina
yonelik bir bilgiyi 6grencilere etkili bir sekilde sunamaz. Nitekim ortadgretim 6grencilerinin yazil
anlatimlarindaki zamir kullanimlarini inceleyen bir ¢calismada (Can, 2014) bu dil yapilarina bagli olarak
ogrencilerin kisi zamirlerini gereksiz yere ylzey yapida kullandiklari gértilmektedir. Bu tir anlatimlarin
dizeltilmesi icin dil yapilarinin islevsel katkilar 6grencilere fark ettirilebilir.

ingiltere, Amerika ve 6zellikle Avustralya’da gerceklestirilen dil bilgisi 6gretiminde islevsel
yaklasima yonelik calismalarla karsilasilmaktadir (Aguirre-Mufioz vd., 2015; Derewianka ve Jones,
2010; Klingelhofer ve Schleppegrell, 2016; Macken-Horarik vd., 2015; Schwarz ve Hamman-Ortiz, 2020;
Swierzbin ve Reimer, 2019). Schleppegrell (2010, s. 30), 6grencilerin okuduklari ve yazdiklar
metinlerdeki dil 6zelliklerini fark etmelerine ve yazilarini gelistirmelerine yardimci olmak igin
ogretmenlerin islevsel yaklasima inandiklarini belirtmistir. Aguirre-Mufioz vd. (2015) ise yapi ile anlam
arasindaki iliskiyi dikkate alan islevsel dil bilgisi calismalarinin 6grencilerin yazma kalitelerini artirdigini
ifade etmistir. Tlrkiye’de ise islev temelli bir dil bilgisi 6gretiminin gerekliligi ¢esitli arastirmalarda
ortaya koyulmustur (Albayrak, 2022; Balci ve Melanhoglu, 2020; Gliven ve Sert, 2024; Mete, 2017).
Ayni zamanda geleneksel dil bilgisi 6gretiminden uzaklasmayi yansitmak icin “dil bilgisi” yerine “dil
yapilar” terimini benimseyen 2024 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda islevsel bir yaklagima vurgu
yapilarak dil bilgisi konulariyla ilgili hedefler, dil yapilari ana bashg altina yerlestirilmis ve
anlama/anlatma alt bashklari altinda siniflandiriimistir (Mill Egitim Bakanhgi [MEB], 2024). Bu egilim,
dil yapilarinin geleneksel yollarla 6gretilmesi nedeniyle dil bilgisi 6gretiminde yeniliklere ihtiyag
duyuldugunu gostermektedir. Alan yazininda islevsel dil bilgisi 6gretiminden hareketle Tirkce ders
kitaplarindaki etkinliklerin uygunlugu (Cicek, 2024; Gliven ve Sert, 2024) ve 6grenci basarisini artirma
(Arslan ve Goger, 2024; Karatay ve Cicek, 2022) gibi konularda ¢alismalara rastlanmistir. Bu calisma ise
dil yapilarinin 6gretiminde mesleki bilgiye sahip olmasi beklenen 6gretmen adaylarina odaklanmakta
ve dil bilgisi 6gretiminde olumlu ilerlemeler kaydedebilmek icin 6gretmen yetistirme egitimine dikkati
cekmektedir.

Mevcut calismada dil yapilarinin islevsel katkilarina yonelik Tirk¢e 6gretmeni adaylarinin
anlayislarini incelemek amaclanmistir. Ses olaylari, yapim ekleri, cekim ekleri, zamirler, baglaglar,
fiilimsiler ve fiilde cati olmak (zere islevsel katkilari agisindan incelenen yedi dil yapisi icin soru kalibi
su sekildedir:

Tirkge derslerinde dgrenciler size “Ogretmenim! (Dil yapisi) konusunu 6grenmemizin bize
katkisi nedir?” seklinde bir soru sorsalar 6grencilere vereceginiz yanit ne olurdu? Bu yaniti 6grencilere
ornekler vererek agiklayiniz.
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Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu calismada, bulgulari aydinlatmak icin betimsel nitel arastirma deseni kullaniimistir. Dogalci
(natdralist) sorgulamaya dayanan betimsel nitel arastirma, katilimcilardan elde edilen ifadelere daha
yakindan bagl kalarak verilerin betimlenmesine dayanir (Sandelowski, 2000, s. 336-337). Dil yapilarinin
islevsel katkilarina yonelik bilgilerin ve deneyimlerin ortaya ¢ikarilmasi amaciyla bu arastirma deseni
tercih edilmistir.

Calisma Grubu

Galisma, 2024-2025 egitim 6gretim yilinin birinci doneminde Akdeniz bolgesindeki bir devlet
Universitesinde gergeklestirilmistir. Uygulama igin Universitenin etik kurulundan izin alinmistir.
Katilmcilar Egitim Fakiltesi Turkce Egitimi Boliminde 6grenim goren Uglincl ve dordinci sinif
ogrencilerinden segilmistir. Bu se¢cimde amagli 6rneklemenin bir tiirl olan 6lgiit 6rnekleme yontemi
kullanilarak arastirmanin amacina uygun Ozellikleri tasiyan kisiler, ¢alisma grubuna dahil edilmistir
(Buyuikoztirk vd., 2013, s. 91). Ogretmen adaylarinin birinci ve ikinci sinifta ses bilgisi, sekil bilgisi,
sozclik bilgisi ve s6z dizimi konulariniigeren dersleri almalari, 6lgiit olarak belirlenmistir. Calisma grubu,
36 kadin ve 18 erkek olmak lizere toplam 54 6gretmen adayindan olusmaktadir. Arastirmanin igerigi
ve nedeni hakkinda katilmcilara bilgilendirilmis gondlli katihm formu uygulanmis ve bu formda
katilimin tamamen goéndllilik esasina dayandigi ifade edilmistir.

Veri Toplama ve Coziimleme Siireci

Calismada iki veri toplama ydnteminden yararlanilmistir. ilk olarak dil yapilarinin islevsel
katkilari konusunda anlayislari ortaya c¢ikarabilmek icin arastirmaci tarafindan yedi acik uclu soru
hazirlanmistir.  Sorularin hazirlanmasinda 2024 Tiirkce Dersi Ogretim Programi incelenmistir.
incelemeler sonucunda &gretim programinda dil yapilarinin islev temelli ve dgrencinin ihtiyaclari
dogrultusunda 6gretilmesi dikkate alinmistir (MEB, 2024, s. 224). Turkgenin eklemeli yapisi goz 6niine
alinarak iki alan uzmaninin 6nerileri dogrultusunda sesten s6z dizimine dogru ilerleyen dil yapilarindan
secim yapilmak istenmistir. Bu secimlerin ozellikle kullanim boyutuyla iliskilendirilmesi gbz oniine
alinmistir. Ses olaylari, yapim ekleri, cekim ekleri, zamirler, baglaglar, fiilimsiler ve fiilde ¢ati olmak
Uzere yedi dil yapisinin islevsel katkilarini sorgulayan sorularla 6gretmen adaylarinin kuramsal ve
uygulamali bilgilerini agiga cikarmak istenmistir. Nesnel bilgilerin ortaya cikarilmasinda dogrudan
gorisme yapilmasinin slreci olumsuz yonde etkileyebilecegi disliniilerek dncelikle yazili yanitlarin
alinmasi saglanmistir. Gorlismeye ge¢meden Once sorulara yazili olarak yanit verilmesinin nedeni,
O0gretmen adaylarinin bilgilerini yeterli zamanda ifade edebilmesidir. Dil yapilariyla ilgili sorulara yanit
verilmeden 6nce bu yapilarin tim islevsel katkilarina dikkat edilerek agiklamalarin yapilmasi gerektigi,
O0gretmen adaylarina agik bir sekilde ifade edilmistir. Katiimcilardan gelen bireysel sorular
yanitlanirken onlara 6grencilerin beklentilerini karsilamada dil yapilarinin islevsel katkilarini 6rneklerle
aciklayabilecekleri bir secenek sunuldugu belirtilmistir. Ancak bu sorularin konu anlatimi seklinde
yanitlanmamasi gerektigi 6zellikle vurgulanmistir. Tim degerlendirmelerle 6gretmen adaylarinin
zihninde herhangi bir soru isareti kalmadigindan emin olunduktan sonra sorularin yanitlanabilmesi icin
katilmcilara ortalama 40-45 dakika siire verilmistir.

ikinci olarak dil yapilarinin islevsel katkilariyla ilgili sorulara verilen yazil yanitlar incelendikten
sonra vyanitlarin daha nesnel bir sekilde kodlanabilmesi icin 6gretmen adaylariyla goriisme
gerceklestirilmistir. Ancak gorlisme sireci, 6gretmen adaylarinin 7 soru icinde sadece dil yapilarinin
islevsel katkilarina yanit verebildigi sorularla sinirlandiriimis olup yanitlanamayan sorulara miidahalede
bulunulmamistir. islevsel katkilarla ilgili yanitlarda belirsizlige sahip olan ifadeler icin katilimcilarla
bireysel goriismeler gerceklestirilmis ve onlarin neyi ifade etmek istedikleri anlasilmaya calisiimistir.
Bazi katilimcilar, bos biraktigi sorularda gerek yazili yanit sonrasi gerek bireysel gériismelerde bu
sorulari neden bos biraktiklarina yonelik ifadelerinde daha dnce boéyle bir soruyla karsilasmadiklarini,
terminolojiye hakim olmalarina ragmen bu dil yapilarinin islevsel katkilari konusunda fikir
ylriatemediklerini belirtmislerdir.

473



Ali Ferhat ®MEROGLU

Dil yapilarinin islevsel katkilarina yénelik 6gretmen adaylarinin agiklamalarinda tek bir koda
veya birden fazla koda giren yanitlarla karsilasiimistir. Katihmcilarin gizlilik haklarini korumak amaciyla
"katihmci" teriminin bas harfine gére numaralandiriima yapilmis olup kavramlara ait kod, katilimci
bilgisi ve kod sikligi belirlenmistir. Arastirmanin verilerini ¢6ziimlemek ve yorumlamak amaciyla
tiimevarimsal yéntemden yararlaniimistir. Bu yontemde elde edilen verileri agiklayabilecek kavramlara
ulasmak amaclanmistir (Yildirim ve Simsek, 2016, s. 242). inandiricihk 8lgiitiinii saglamak amaciyla
arastirmaci tarafindan kodlanan yanitlar, bir baska alan uzmani ile ¢evrim ici bir toplantida yeniden
incelenerek nihai karara varilmistir. Aktarilabilirlik dlglitiiniin saglanabilmesi amaciyla, katilimcilarin
bakis agilarini iceren 6rnek alintilar, bulgular bolimiyle butinlestirilmistir. Dogrulanabilirlik dlgttind
karsilamak icin katilimcilarin ifade ettigi gérusler dijital ortamda kayit altina alinmistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Kurul adi= Hatay Mustafa Kemal Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigi Kurulu

Karar tarihi= 08.10.2024

Belge sayl numarasi= E-21817443-050.99-430564

Bulgular
Ses Olaylarinin islevsel Katkilarina Yonelik Anlayislar
Ses olaylarinin islevsel katkilari konusunda 6gretmen adaylarinin anlayislari Sekil 1'de
sunulmaktadir:

Kelimeleri dogru telaffuz etme (f=23)
(K1, K2, K3, K5, K7, K9, K12, K13, K19, K21, K24, K26, K27, K28, K31, K34, K37,
K38, K40, K43, K45, K51, K54)

Ses ' Daha az caba sarf ederek kelimeleri telaffuz etme (f=4)
Olaylarinin (K28, K33, K35, K53)

Islevsel >

Katkilari Konusmada akicilik kazanma (f=8)

(K4, K9, K21, K24, K28, K31, K43, K44)

Sesle ilgili yazim kurallarini uygulama (f=13)
(K1, K5, K10, K12, K16, K19, K25, K30, K37, K40, K47, K51, K54)

Sekil 1. Tirkge Ogretmeni Adaylarinin Ses Olaylarinin islevsel Katkilariyla ilgili Anlayislar

Katilimcilarin yanitlarina gore ses olaylari; “kelimeleri dogru telaffuz etme”, “daha az caba sarf
ederek kelimeleri telaffuz etme”, “konusmada akicilik kazanma” ve “sesle ilgili yazim kurallarini
uygulama” basliklarinda 6grencilere katki saglamaktadir.

Ses olaylarinin islevsel katkilari arasinda kelimeleri dogru telaffuz etmenin 23 6gretmen aday
tarafindan en sik ifade edilen yanit oldugu gorilmustir. Konusurken kelimelerin telaffuzunu bilmenin
onemine dikkat cekilmis, daha iyi anlama ve anlatmada sesletime dnem verilmistir. K3 kodlu 6gretmen
adayi, bu islevsel katkiya yonelik yanitini su sekilde vermistir:

K3: “Ses olaylarini bilmek kelimenin kékiinii anlamak ile birlikte gegirdigi degisimi ve ardindan

ortaya ¢ikan kelimeyi dogru kullanmamizi saglar. “Kalemin ucu bitti.” diye kullandigimiz “ucu”

kelimesinin kéki ugtur ve ek alarak degisime ugramistir. Bunu bilen kisi “Kalemin ugu bitti.
seklinde kullanmaz kelimeyi.”

”
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13 6gretmen adayi, yazili anlatimda daha dogru climleler kurabilmek igin sesle ilgili yazim
kurallarini kelimeler Gzerinde uygulayabilmeye vurgu yapmistir. Bu islevsel katki, K10 kodlu 6gretmen
adayinin yanitinda gorilmektedir:

K10: “Verecegdim cevap su sekilde olurdu: Ses olaylarini 6grenirseniz yazih anlatimda daha
dogru ifadeler kullanirsiniz ve yazim yanhslarindan kaginmis olursunuz. Ornedin bir ciimle
igerisinde ‘hissetmek’ (his+etmek) fiilinde ses tiiremesi yoluyla fiilin birlesik bir sekilde yazilmasi
gerekir. Birlesik fiillerde iki kelimenin birlesiminde ses olayi meydana geliyorsa bu iki kelimenin
birlesik yazilmasi gerekir. Siz de bu kurali bilirseniz yazili anlatimda daha dogru ciimleler
kurarsiniz.”

Ogretmen adaylarindan 8'i akici konusabilmek icin kelimelerde gerceklesen ses olaylarini
0grenmenin 6nemli oldugunu ifade etmigstir. Ayni zamanda kelimelerdeki kullanim kolayligindan
hareketle en az ¢aba sarf ederek telaffuz etme ile ilgili 6zellikte 4 68retmen adayinin yanitiyla
karsilasiimigtir. K12 kodlu 6gretmen adayi, “kelimeleri dogru bir sekilde telaffuz etme” ve “sesle ilgili
yazim kurallarini uygulama”; K35 kodlu 6gretmen adayi ise “daha az caba sarf ederek kelimeleri telaffuz
etme” konusunda ses olaylarinin islevsel katkilarini su sekilde dile getirmistir:

K12: “Konusurken veya yazarken kelimeleri dodgru kullanmamiz igcin bu konuyu bilmek

gereklidir. Mesela “kitap” kelimesini béyle yazariz fakat “a” yénelme ekini aldiginda “kitaba”

olur. Bunu konusurken de “kitaba” seklinde telaffuz ederiz. Kelimeleri hem dogru telaffuz etmek
hem de dogru bir sekilde yazmak icin bu konuyu bilmek 6nemlidir."

K35: “Konusmanin 6ziinii olusturan sesin dilin gelismesi ile birlikte farkli hédle gelmesini, daha

kolay kullanilabilir olmasini saglar. kayit etmek>kaydetmek”

54 katihmcidan 33'Q, ses olaylarinin islevsel katkilarini bildirirken 21'i ise bu konuda yanit
verememistir. Ses olaylarinin doért islevsel katkisindan en fazla ligline yonelik deneyimlerini paylasan 1
O0gretmen adayina (K28) rastlanmistir. Yine 6gretmen adaylarindan 13’lndin iki islevsel katki, 19’unun
ise bir islevsel katki hakkinda yanit verebildigi tespit edilmistir. Veriler, ses olaylarinin her bir islevsel
katkisinin az sayida katilimci tarafindan ifade edildigini ortaya ¢ikarmistir.

Yapim Eklerinin islevsel Katkilarina Yonelik Anlayislar
Yapim eklerinin islevsel katkilari konusunda 6gretmen adaylarinin anlayislari Sekil 2'de
sunulmaktadir:

Kelime hazinemizi gelistirme (f=4)
(K22, K28, K38, K43)

Kelimenin koklne ulasarak anlami tahmin etme (f=2)

Yapim (K12, K29)
Eklerinin ( Yeni anlamlar icin yeni kelimeler tiiretme (f=45) )
Islevsel (K1, K2, K3, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11, K12, K13, K14, K15, K16, K19, K20,
Katkilar K21, K22, K23, K24, K25, K26, K27, K28, K29, K30, K31, K32, K34, K35, K37,

K38, K40, K41, K43, K45, K46, K47, K48, K49, K50, K51, K52, K54)

Kelimelerin tlrlnl degistirerek kullanma (f=2)
(K24, K36)

Sekil 2. Tirkge Ogretmeni Adaylarinin Yapim Eklerinin islevsel Katkilariyla ilgili Anlayislari

Katilimcilarin yanitlarina gére yapim ekleri; “kelime hazinemizi gelistirme”, “kelimenin kéklne
ulasarak anlami tahmin etme”, “yeni anlamlar icin yeni kelimeler tliiretme” ve “kelimelerin tiirlinG
degistirerek kullanma” basliklarinda 6grencilere katki saglamaktadir.

Yapim eklerinin islevsel katkilari arasinda yeni anlamlar icin yeni kelimeler tlretmenin 45
O0gretmen adayi tarafindan en sik ifade edilen yanit oldugu gorilmistir. K12 ve K19 kodlu katilimcilar,
bu islevsel katkiyla ilgili deneyimlerini su sekilde ifade etmistir:

K12: “Tiirkcede yapim ve ¢ekim eki olmak lizere iki ¢esit ek vardir. Yapim eklerini bilmek

kelimenin kékiinii ve aslinda nereden geldigini bilmemize yarar. Konustugumuz dildeki
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kelimeleri daha iyi tanimamiza yardimci olur. Kelime tiiretme bilgimizi gelistirir. Ayni zamanda

sizlerin yaratici birer hafizaya sahip olmaniza yarayabilir. Ornegin géz, gézliik, gézcii, gézliikci,

gb6zlem, gbzlemci. Gérdiigliniiz gibi tek kelimeden birden ¢ok kelime tiirettik.”

K19: “Kék hdlinde bulunan kelimeye gelen bazi ekler o kelimenin yeni bir anlam kazanmasini

saglar. Dilimiz ekler aracilidiyla yeni kelimeler tiiretmemizi saglayan bir yapiya sahiptir. Yapim

ekleri de ‘kitap-lik, yol-cu-luk’ vb. pek ¢ok 6rnekte karsilastigimiz gibi yeni kelimeler tiiretmemizi
saghyor.”

4 Ogretmen adayi, kelime hazinemizi gelistirme konusunda deneyimlerini belirtmistir.
Kelimenin kokiine ulasarak anlami tahmin etme ve kelimelerin tirin{ degistirerek kullanma olmak
Uzere bu islevsel katkilarin her birinde 2 6gretmen adayinin yanitina ulagilmistir. K36 kodlu katilimci,
“kelime tlrini degistirerek kullanma”; K43 kodlu katilimci ise “kelime hazinemizi gelistirme” ve “yeni
anlamlar igin yeni kelimeler tiiretme” konusunda deneyimlerini su sekilde ifade etmistir:

K36: “Yapim ekleri kelime kéklerine gelen farkli tiirdeki eklerdir. Yapim eki kelimenin tiiriinii

degistirebilme ézelligine sahiptir. Ornegin fiili isim yapabilir veya ismi fiil yapabilir. Ya da ayni

tirde ézellikler gésterir. Ornedin ‘6§renci’ kelimesi ‘6grenmekten’ ‘6§renci’ olmustur. Yani
kelime fiilden isme déniismdistiir.”

K43: “Kelime dagarcigimizi genisletmek ve yeni kelimeler tiiretmek amaciyla kullanilan yapim

ekleri dilimizin zenginligini de kavramamiza yardimci olur. Bu nedenle yapim eklerini iyice

kavramamiz gerekir.”

Katilimcilardan 46’s1, yapim eklerinin islevsel katkilarini bildirirken 8'i ise bu konuda yanit
verememistir. Yapim eklerinin dort islevsel katkisindan en fazla ikisine yonelik deneyimlerini paylasan
7 6gretmen adayina (K12, K22, K24, K28, K29, K38, K43) rastlanmistir. Diger katilimcilarin ise sadece bir
islevsel katki hakkinda yanit verebildigi gértlmistir. Bununla birlikte yeni anlamlar icin yeni kelimeler
tiretme disinda diger islevsel katkilarin ¢ok az sayida 6gretmen adayi tarafindan acgiklandigi tespit
edilmistir.

Cekim Eklerinin islevsel Katkilarina Yénelik Anlayislar
Cekim eklerinin islevsel katkilari konusunda Ogretmen adaylarinin anlayislari Sekil 3'te
sunulmaktadir:

Kelimeleri birbirine baglayarak s6z dizimini olusturma (f=8)
(K1, K7, K30, K33, K35, K36, K43, K54)

Olayin zamanini fark etme (f=9)
(K1, K6, K11, K12, K20, K21, K34, K43, K53)

Cekim Olaya yonelik durumu kavrama (f=14)
Eklerinin (K1, K2, K3, K6, K9, K12, K22, K23, K24, K31, K34, K37, K43, K50)

Islevsel Varligin kime veya neye ait oldugunu anlama (f=7)
Katkilari (K5, K7, K18, K21, K22, K31, K43)

Varhgin sayica ¢ok oldugunu anlama (f=14)
(K10, K11, K15, K26, K28, K29, K32, K44, K45, K46, K48, K50, K51, K54)

Olayi gerceklestiren kisiyi/kisileri fark etme (f=3)
(K6, K20, K34)

Sekil 3. Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Cekim Eklerinin islevsel Katkilariyla ilgili Anlayislari

Katilimcilarin yanitlarina goére cekim ekleri; “kelimeleri birbirine baglayarak s6éz dizimini

” u ”n u ”  u

olusturma”, “olayin zamanini fark etme”, “olaya yonelik durumu kavrama”, “varligin kime veya neye
ait oldugunu anlama”, “varligin sayica ¢ok oldugunu anlama” ve “olayi gergeklestiren kisiyi/kisileri fark
etme” basliklarinda 6grencilere katki saglamaktadir.

Olaya yonelik durumu kavrama ile varhgin sayica ¢ok oldugunu anlama islevsel katkilarindan

her biri, 14 6gretmen adayi tarafindan en sik dile getirilen yanitlar arasinda yer almistir. 9 6gretmen
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adayi olayin zamanini fark etme; 7 6gretmen adayi varligin kime veya neye ait oldugunu anlama; 3
O6gretmen aday! ise olayi gergeklestiren kisiyi/kisileri fark etme olmak lizere bu dil yapisinin islevsel
katkisini belirtmistir. K6 kodlu katilimci, “olaya yonelik durumu kavrama”, “olayin zamanini fark etme”
ve “olayi gerceklestiren kisiyi/kisileri fark etme”; K43 kodlu katilimci ise “varligin kime veya neye ait
oldugunu anlama”, “olayin zamanini fark etme”, “olaya yonelik durumu kavrama” ve “kelimeleri
birbirine baglayarak s6z dizimini olusturma” konusunda deneyimlerini sdyle belirtmistir:

K6: “Cekim ekleri Tiirk¢ede verilen olayin durumunu, zamanini, kim tarafindan yapildigini

anlamamizi saglayan eklerdir.”

K43: “Cekim ekleri sayesinde kelimelerin ciimle icerisinde sahiplik, yer-yén, zaman gibi gérevleri

tistlenmesi saglanir. Bundan dolayi dogru ve anlamli bir ciimle kurabilmek icin ¢ekim ekleri

konusunu 6grenmemiz gerekir.”

Cekim eklerinin dilde s6z dizimini olusturmak igin gerekli oldugunu agiklayan 8 6gretmen
adayiyla karsilasiimistir. Yapilan agiklamalar, ¢cekim eklerinin dildeki genel gorevine yoneliktir. K33
kodlu katilimcinin s6z dizimini olusturmayi saglayan bu eklere yonelik ifadesi, asagida sunulmustur:

K33: “Bu noktada Cince gibi tek heceli dillerden karsilastirmalar verirdim. Cekim eklerinin o

dillere gére ne denli ciimleye hareketlilik ve akiskanlk kazandirdigini izah ederdim. Ornedin

‘Ben sana geliyorum.’ ciimlesini ¢cekim eki olmadan ‘Ben sen gelmek’ gibi duragan bir hdlin

ashinda islevsiz oldugunu gézler éniine sererdim.”

Katilimcilardan 37'si, cekim eklerinin islevsel katkilarini bildirirken 17'si ise bu konuda yanit
verememistir. Cekim eklerinin alti islevsel katkisindan en fazla dordiine yonelik deneyimlerini paylasan
1 6gretmen adayina (K43) rastlanmistir. Katiimcilarin cogunlugunun sadece bir islevsel katki hakkinda
yanit verebildigi gorGlmuistlr. Ayrica, ¢cekim eklerinin her bir islevsel katkisinin az sayida 6gretmen
aday! tarafindan ifade edildigi belirlenmistir.

Zamirlerin islevsel Katkilarina Yonelik Anlayislar
Zamirlerin islevsel katkilari konusunda Ogretmen adaylarinin anlayislart  Sekil 4'te
sunulmaktadir.

Gereksiz tekrarlari 6nleyerek akiciligi saglama (f=19)
(K1, K2, K3, K7, K8, K9, K10, K12, K13, K16, K19, K21, K25, K31, K33, K36,
K48, K49, K54)

Bilinmeyen ya da aklimiza gelmeyen varliklari ifade etme (f=7)
(K11, K14, K17, K22, K28, K41, K45)
Zamirlerin

islevsel Hitap sekilleriyle iliskileri yonetme (f=6)
Katkilar (K24, K26, K27, K33, K35, K50)

Varliklari isaret yoluyla ifade etme (f=15)
(K4, K16, K22, K23, K24, K28, K29, K36, K38, K41, K44, K47, K48, K50, K52)

Sahis isimlerinin yerine kullanma (f=18)
(K4, K6, K18, K20, K24, K25, K26, K28, K29, K31, K33, K35, K37, K44, K47,
K48, K51, K52)

Sekil 4. Tirkce Ogretmeni Adaylarinin Zamirlerin islevsel Katkilariyla ilgili Anlayislari

Katilimcilarin yanitlarina gore zamirler; “gereksiz tekrarlari 6nleyerek akiciligi saglama”,
“bilinmeyen ya da aklimiza gelmeyen varliklari ifade etme”, “hitap sekilleriyle iliskileri yonetme”,
“varliklari isaret yoluyla ifade etme” ve “sahis isimlerinin yerine kullanma” basliklarinda 6grencilere
katki saglamaktadir.

Zamirlerin islevsel katkilari arasinda gereksiz tekrarlari 6nleyerek akicihgr saglamanin 19
O0gretmen adayi tarafindan en sik ifade edilen yanit oldugu gorilmistir. Anlatimlar tekdizelikten
kurtarmak icin bu islevsel katkiyi vurgulayan K7 kodlu katiimcinin ifadeleri soyledir:
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K7: “Zamirler, ismin yerini tutan sézcliklerdir. Bir metinde veya tiimcede ayni seylerden
bahsederken siirekli ayni sekilde, ayni sézciikle bahsetmek ciimlenin akiciligini tehlikeye
sokmaktadir. Zamirlerin katkisi ciimleye kisa yoldan isleklik kazandirarak tekrardan
uzaklastirmasidir. Ornek verecek olursak ‘Ahmet ¢ok sikti. Onu daha énce béyle gérmedim.’
ciimlesinde ‘onu’ zamiri Ahmet 6znesinin yerini tutarak tekrardan kurtarmis ve climleye isleklik,
akicilik kazandirmistir.”

Bu islevsel katki disinda 18 6gretmen adayi sahis isimlerinin yerine kullanma, 15 6gretmen
adayi varliklari isaret yoluyla ifade etme yoninde zamirlerin katki sagladigini belirtmistir. Yine
katilimcilardan 7’si bilinmeyen ya da aklimiza gelmeyen varliklari ifade etme, 6’si ise hitap sekilleriyle
iliskileri yonetme Uzerine deneyimlerini dile getirmistir. K33 kodlu katilimci, “gereksiz tekrarlar
Onleyerek akicihgi saglama”, “hitap sekilleriyle iliskileri yonetme” ve “sahis isimlerinin yerine kullanma”
konusunda su yaniti vermistir:

K33: “Bu noktada onlara isimlerin ne kadar ¢ok oldugunu anlatirdim. Her varliga ismi ile hitap

etmenin giicliigiinden bahsederdim. Ornedin Ahmet, Mehmet, Ali ve Hasan yerine onlar

demenin aslinda hayatimizi kolaylastirdigini ifade ederdim.”

Katiimcilardan 43'G, zamirlerin islevsel katkilarini bildirirken 11'i ise bu konuda yanit
verememistir. Zamirlerin bes islevsel katkisindan en fazla (lgline yonelik deneyimlerini paylasan 4
O0gretmen adayina (K24, K28, K33, K48) rastlanmustir. Katilimcilarin gogunlugunun ise sadece bir islevsel
katki hakkinda yanit verebildigi tespit edilmistir. Bununla birlikte zamirlerin her bir islevsel katkisinin az
sayida 6gretmen adayi tarafindan acgiklandig1 gorilmastir.

Baglaglarin islevsel Katkilarina Yonelik Anlayislar
Baglaglarin islevsel katkilari konusunda Ogretmen adaylarinin anlayislari  Sekil 5’te
sunulmaktadir.

Clmleler arasinda anlam iliskisi kurma (f=37)
(K1, K2, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K12, K13, K14, K15, K16, K17, K19, K20,
K22, K23, K28, K30, K31, K32, K34, K35, K37, K38, K39, K40, K42, K43, K44,
K45, K46, K50, K53, K54)

Anlam agisindan ctimlenin gidisatini tahmin etme (f=4)
(K1, K10, K11, K25)

Baglaglarin
islevsel

Katkilari ' Yizey yapida agikga belirtiimeyen bilgiyi fark etme (f=3)
(K21, K27, K28)

Kelimeler arasinda anlam iliskisi kurma (f=28)
(K3, K7, K8, K12, K14, K17, K19, K22, K24, K26, K28, K30, K31, K32, K33, K35,
K37, K38, K39, K40, K42, K43, K44, K45, K46, K50, K52, K54)

\ J

Sekil 5. Tirkce Ogretmeni Adaylarinin Baglaglarin islevsel Katkilariyla ilgili Anlayislari

Katilimcilarin yanitlarina gore baglaclar; “ciimleler arasinda anlam iliskisi kurma”, “anlam
acisindan climlenin gidisatini tahmin etme”, “ylizey yapida acik¢a belirtilmeyen bilgiyi fark etme” ve
“kelimeler arasinda anlam iliskisi kurma” basliklarinda 6grencilere katki saglamaktadir.

Baglaclarin islevsel katkilari arasinda climleler arasinda anlam iliskisi kurmanin 37 6gretmen
aday! tarafindan en sik ifade edilen yanit oldugu gorilmustir. 28 6gretmen adayi, baglaclarin kelimeler
arasinda anlam iliskisi kurarak anlatimlari gerceklestirebilecegimiz yoniinde deneyimlerini paylasmistir.
Katilmcilar icinde 4’UG anlam agisindan ciimlenin gidisatini tahmin etme, 3’0 ise ylizey yapida agikca
belirtilmeyen bilgiyi fark etme gibi durumlarda zamirlerin islevsel katkilarini ifade etmistir. K1 kodlu
katilimer “ciimleler arasinda anlam iliskisi kurma” ve “anlam agisindan climlenin gidisatini tahmin
etme”; K21 kodlu katilimci “ylizey yapida agikca belirtilmeyen bilgiyi fark etme”; K32 kodlu katilimci ise
“cimleler arasinda anlam iliskisi kurma” ve “kelimeler arasinda anlam iliskisi kurma” konusunda
deneyimlerini su sekilde ifade etmistir:
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K1: “Baglaclar ile iki ciimleyi birbirine baglariz. Bunu yapmak o climleler arasindaki gecis ve

anlam badi icin énemlidir. Ornedin ‘Bugiin sana gelmek istiyorum fakat acil ¢ikan bir isim var.”

Bu ciimlede istegini ve gelememe nedenini tek seferde séyleyebilmis. Ayrica baktigimizda sunu

da gériiyoruz: Baglaglar ciimlelerin olumlu veya olumsuz gidisatini degistirebilirler.”

K21: “Baglaglar ciimlede ifade etmedigimiz fakat bulunan anlamlari 6grenmemizi saghyor.

Ornedin ‘Ahmet de gelmemis.’ ciimlesinde gelmeyen baska kimselerin oldugu ve bunlardan

birinin Ahmet oldugu anlasilir.”

K32: “Baglaglari kurdugumuz ctimleler icin bir képrii olarak diisiinebiliriz. Ciimle kurdugumuz

zaman ‘ve’, ‘ile’ gibi kelimelerle diger kelimeleri birbirine badlariz. Bir kdpriiniin nasil

¢6kmemesi gerekiyorsa ciimlede de bagla¢ ¢cok 6nemli.”

Katilimcilardan 46's1, baglaglarin islevsel katkilarini ifade ederken 8'i ise bu konuda yanit
verememistir. Baglaglarin dort islevsel katkisindan en fazla tigline yonelik deneyimlerini paylagsan 1
O0gretmen adayina (K28) rastlanmistir. Yine 24 katilimcinin iki islevsel katki, 21’inin ise sadece bir
islevsel katki hakkinda yanit verebildigi gorilmistiir. Climleler arasinda anlam iliskisi kurma ve
kelimeler arasinda anlam iliskisi kurma islevsel katkilarina yonelik verilen yanitlar, calismaya katilan
katilimci sayisinin yarisini asarken diger islevsel katkilarin ise ¢cok az sayida 6gretmen adayi tarafindan
ifade edildigi saptanmistir.

Fiilimsilerin islevsel Katkilarina Yonelik Anlayislar
Fiilimsilerin islevsel katkilari konusunda 6gretmen adaylarinin anlayislari Sekil 6’da
sunulmaktadir:

o Daha ayrintili ve anlamli anlatimlar gergeklestirme (f=6)
Fiilimsilerin (K2, K13, K20, K39, K43, K54)

islevsel
Katkilari Daha akici ve anlasilir anlatimlar gerceklestirme (f=7)

(K3, K7, K10, K33, K44, K45, K48)

Sekil 6. Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Fiilimsilerin islevsel Katkilariyla ilgili Anlayislari

Katilimcilarin yanitlarina gore fiilimsiler; “daha ayrintili ve anlamli anlatimlar gergeklestirme”
ile “daha akici ve anlasilir anlatimlar gergeklestirme” basliklarinda 6grencilere katki saglamaktadir.

6 Ogretmen adayi, fiilimsilerle daha ayrintili ve anlamli anlatimlar gergeklestirilebilecegini
yanitlarinda belirtmistir. Bu iglevsel katki, K13 kodlu katimcinin ifadelerinde gorilmektedir:

K13: “Fiilimsiler isim, sifat ve zarf gibi gérevleri alip climleyi zenginlestiren bir konudur. Daha

detayli ve anlamli héle getirir. ‘Yiiriiyen kadinin elbisesi ne glizel.” ciimlesinde yiiriiyen kelimesi

durum bildirmektedir.”

7 6gretmen adayi, fiilimsileri 6grenerek daha akici ve anlasilir anlatimlar gergeklestirilebilecegi
konusunda yanit vermistir. K10 kodlu katihmcinin bu islevsel katkiya yonelik ifadeleri su sekildedir:

K10: “Fiilimsiler yoluyla yazili anlatimda ciimlelerinizi daha akici ve anlasilabilir hdle

getirebilirsiniz derdim. Ornedin ‘Ahmet yanima gelecek.” ciimlesini fiilimsili bir héle

biiriindiiriirsek ‘Ahmet yanima gelerek kendi islerini tamamlayacak.’ gibi bir ifadeyle karsilasiriz
ve bu ifadeyle bir ciimleyi daha akici ve noktalama isaretlerini siirekli kullanmaya yer vermeden
daha anlasilir héle getirebilirsiniz.”

Katilimcilardan 13'G, fiilimsilerin islevsel katkilarini belirtirken 41'i ise bu konuda yanit
verememistir. Fiilimsilerin iki islevsel katkisina yonelik deneyimlerini paylasan katilimcilarin bu
katkilardan sadece birine yonelik yanit verebildigi saptanmistir. Ogretmen adaylarinin diger dil
yapilarina kiyasla en az fiilimsi konusunda deneyimlerini paylasabildigi gorilmustir. Ayni zamanda
fiilimsilerin her bir islevsel katkisinin az sayida katilimci tarafindan aciklandigi tespit edilmistir.
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Fiilde Catinin islevsel Katkilarina Yonelik Anlayislar
Fiilde c¢atinin islevsel katkilari konusunda 6gretmen adaylarinin anlayislari Sekil 7’'de
sunulmaktadir:

Eylemi gerceklestirenin belirtilip belirtilmedigini fark etme (f=17)
(K3, K6, K7, K9, K10, K18, K21, K22, K25, K27, K34, K40, K48, K50, K51,
Fiilde K52, K54)
Catinin

Eylemin baskasina yaptirilip yaptirilmadigini anlama (f=1)
(K54)

Eylemin birlikte veya karsilikli yapiima durumunu saptama (f=4)
(K12, K17, K21, K24)

islevsel
Katkilari

Sekil 7. Tirkce Ogretmeni Adaylarinin Fiilde Catinin islevsel Katkilariyla ilgili Anlayislari

Katihmcilarin yanitlarina gore fiilde ¢ati; “eylemi gergeklestirenin belirtilip belirtilmedigini fark
etme”, “eylemin baskasina yaptirilip yaptirilmadigini anlama” ve “eylemin birlikte veya karsilikh
yapilma durumunu saptama” basliklarinda 6grencilere katki saglamaktadir.

Fiilde g¢atinin islevsel katkilar arasinda eylemi gergeklestirenin belirtilip belirtilmedigini fark
etmenin 17 6gretmen aday tarafindan en sik ifade edilen yanit oldugu gorilmdstir. Yine 6gretmen
adaylarindan 4’ eylemin birlikte veya karsilikli yapilma durumunu saptama, 1’i ise eylemin baskasina
yaptirihip yaptiriimadigini anlama konularinda fiilde catinin islevsel katkilarini belirtmistir. K21 kodlu
katilimei, “eylemi gergeklestirenin belirtilip belirtilmedigini fark etme” ve “eylemin birlikte veya
karsilikli yapilma durumunu saptama”; K54 kodlu katilimci ise “eylemi gerceklestirenin belirtilip
belirtilmedigini fark etme” ve “eylemin baskasina yaptirilip yaptiriimadigini anlama” basliklarinda
deneyimlerini su sekilde ifade etmistir:

K21: “Bu konunun isminin ¢ati olmasinin nedeni, bulundurdugu unsurlarin ciimle yapisinin

temel dayanaklari olmasidir. Oznenin ciimlede aktif mi, pasif mi ya da tek basina mi yapmis

yoksa hep birlikte mi yapmislar, bunu anlamamiza katki saglar. ‘Ben ¢ok emekler vererek
yaptim. (Etken, Oznenin kendisi yapmis.) / Bu heykeller birileri tarafindan yapildi. (Edilgen,

Baskalari tarafindan yapilmis.)’ isi kimin nasil yaptigi cok 6nemlidir. Ciimlenin sinirini belirler.

Bu da ¢atiyi olusturuyor.”

K54: “Ben bir fiil kullandim. Ama kullanirken kim yapmis, kim etkilenmis, isi yapan mi, yaptiran

mi, kisinin kendisi mi, neyi, kimi anlatiyor bilmem lazim. Saghkli bir iletisim ve dodru

anlayabilmem icin Syle dedil mi? Iste bunun icin yine dilimizin zenginligi olan fiilin catisi

konusuna deginmek ve bunu 6grenmek zorundayiz.”

Katilimcilardan 20'si, fiilde ¢atinin islevsel katkilarini ifade ederken 34'U ise bu konuda yanit
verememistir. Fiilde ¢atinin Ug islevsel katkisindan en fazla ikisine yonelik deneyimlerini paylagsan 2
o0gretmen adayina (K21, K54) rastlanmistir. Diger katihmcilarin ise sadece bir islevsel katki hakkinda
deneyimlerini paylasabildigi gérilmustir. Ayrica, fiilde ¢atinin her bir islevsel katkisina yanit veren az
saylda 6gretmen adayinin oldugu tespit edilmistir.

Tartisma
Turkce 6gretmeni adaylarinin dil yapilarinin islevsel katkilariyla ilgili yanitlari incelenmis ve bu
yapilara yonelik deneyimlerin katilimcilar arasinda degiskenlik gdsterdigi gortlmustiir. Ses olaylarinin
islevsel katkilari konusunda 6gretmen adaylarinin telaffuz, akicilik ve yazim ile ilgili yanitlar verdigi
tespit edilmistir. Efendioglu ve iscan (2010), ses olaylarinin farkina variimadiginda telaffuzu
gliclestirme, akicihgl etkileme ve yazimda sorunlarla karsilasiimasina dikkati ¢cekmektedir. Karaca
(2021), ses olaylarinin dilde en az caba yasasi ilkesini karsimiza ¢ikardigini belirtmektedir. Ogretmen
adaylarinin bu dil yapisini, islevi geregi daha ¢ok konusma ve yazma becerisiyle iliskilendirmeye
cahstiklar fark edilmektedir. Ayni zamanda ses olaylarinin islevsel katkilarina yonelik deneyimlerin az

sayida katilimci tarafindan ifade edildigi anlasiimaktadir.
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Yapim eklerinin islevsel katkilari konusunda 6gretmen adaylarinin yeni anlamlar icin yeni
kelimeler tiretme, kdke ulasarak anlami tahmin etme, s6z varligini gelistirme ve kelimenin gorevini
baglam icinde degistirerek kullanmaile ilgili yanitlar verdigi saptanmistir. Tyler ve Nagy (1989), ingilizce
tiretme ekleriyle ilgili bilgilerin bilinen bir koki tanima yetenegini gelistirdigine yonelik sonuglara
ulasmistir. Carlisle (2000) ¢calismasinda morfolojik analizlerin 6grencilerin kelimelerin anlamini tahmin
etmeleri ve okuduklarini anlamalarina yardimci olduklarini belirlemistir. Benzer sekilde s6z varhgi
ogretiminde bilinmeyen sozciiklerin anlamini tahmin etmede Fincenin morfolojik yapisini kontrol
etmenin baglamdan hareket etmeye kiyasla daha basarili oldugu tespit edilmistir (Bertram vd., 2000).
Turkcenin morfolojik yapisinda ise Aksan (2017, s. 124) “siir-” koklnden siire, stirim ve slirec gibi
kelimelerin olusturulabilmesine deginirken Onan (2020, s. 251) ise ayni kokten genisleyen yapilarda
sozlige ihtiyac duyulmadan ekten koke dogru anlamin tahmin edilebilir bir niteligi oldugunu
belirtmistir. Ancak yeni anlamlar igin yeni kelimeler tiretmenin sik ifade edilen bir islevsel katki
olmasina ragmen diger islevsel katkilara yonelik ¢ok az sayida katilimcinin deneyimlerini paylasabildigi
gorulmustir.

Morfolojik yapiyi etkiyen ¢ekim eklerinin islevsel katkilari; durum, zaman, cokluk, sahiplik ve
kisi kategorilerini kavrama konusunda gesitlilik gosterirken ayni zamanda kelimelere gelerek s6z dizimi
olusturmaya yonelik katimci ifadeleri dikkat cekicidir. Clark (2001, s. 375), Cince gibi ¢ekimsel
morfoloji icermeyen analitik diller, ispanyolca gibi genis cekime dayanip birden fazla ayrimi bir anda
isaretleyen sentetik diller ve Tlirkge gibi her biri ayri bir ayrimi isaretleyen diizenli ve sistematik cekime
sahip eklemeli dillerin ¢cekimsel morfolojiye olan bagliliklari arasindaki farkliliklara deginir. Turkcede
yapim morfolojisi, s6z varligi icin ne kadar dnemliyse ¢cekim morfolojisi de climle kurabilmek icin son
derece 6nemlidir. Cliinkl ¢ekim ekleri olmadan kisa cimleler disinda daha uzun ve karmasik yapilara
sahip ifadeleri olusturmak mimkin degildir. Bircok O6gretmen adayi, ¢ekim eklerinin kelimenin
anlamini degistirmeyen ekler oldugu yoniinde tanimlamalara yer vermistir. Yapim eklerinin tanimini
dogru ifade edebilen 6gretmen adaylari, cekim eklerine gelindiginde yapim eklerinin gérevi tizerinden
bir tanimlama yapmaya calismislardir. Oysa ¢ekim eklerinin sagladigi kategorilerle birlikte s6z dizimini
olusturan ekler olmasi, maalesef az sayida 6gretmen adayi tarafindan islevsel katki olarak ifade
edilmistir. Ayni zamanda Tirkcede iyelik ekleri sayesinde yeni bir kavrami karsilayan birlesik kelimeler
(6r. buzdolabi) olusturulabilecegi yoniinde herhangi bir yanita rastlanmamistir.

Zamirlerin islevsel katkilari, 6§retmen adaylari tarafindan gereksiz tekrarlari dnleyerek akiciligi
saglama baslhginda daha yaygin bir sekilde ifade edilirken sahsi karsilama, isaret etme ve hitap etme
gibi kullanim boyutlarinda da yanitlarin verildigi tespit edilmistir. Zamirler, bagdasikhgi saglamada birer
gonderim unsuru olarak karsimiza ¢ikar (Halliday ve Hasan, 2013; Halliday ve Matthiessen, 2014).
Metinde kisilere veya nesnelere yonelik tekrar eden ifadeler, metnin akicihgini etkiler. Dolayisiyla zamir
kullanimlarinin metinsellik Olgutlerinden bagdasikhigl sagladigina yonelik bir icerik bilgisinin metin
olusturmada 6nemli oldugu soéylenebilir. Gereksiz tekrarlari 6nleyerek akiciligl saglama ile ilgili yanit
verme sikligl, diger islevsel katkilara gore daha fazla olsa da 6gretmen adayi sayisina gore yeterli
degildir. Oysa metin olusturma siirecinin vazgegilmezleri igerisinde yer alan génderimlerin etkinliklere
dontsebilmesi icin bu bilgiye hakimiyet gerekir. Dikkat c¢ekici olan islevsel katkilardan birisi ise hitap
sekilleriyle iliskileri yonetmedir. Ornegin ingilizcede hem tekil hem de ¢ogul anlami karsilayan “you”
zamiri icin TuUrkgede tekil anlamda kullanilan “sen”, ¢ogul anlamda kullanilan ya da tekil anlamda olup
resmiyeti veya saygiyl vurgulamak amaciyla “siz” zamirine basvurulur. Ancak bu islevsel katkiyla birlikte
canh veya cansiz varliklarin yerine gegme ya da bunlari isaret ederek ifade etmeyle ilgili deneyimlerin
az sayida katilimci tarafindan dile getirildigi anlasiimaktadir.

Zamirlerde oldugu gibi bagdasikligi saglamada 6nemli olan baglaclar incelendiginde kelimeler
arasinda veya cuimleler arasinda anlam iliskisi kurma acisindan 6gretmen adaylarinin bu islevsel
katkilarla ilgili daha sik yanit verdikleri gérilmektedir. Nitekim baglacglar, metinde mantiksal-anlamsal
iliskileri isaretlemede, metnin bitlnliginl saglamada ve daha tutarli anlatimlar gerceklestirmede
onemli bir dilsel 6gedir (Halliday ve Hasan, 2013, s. 320; Halliday ve Matthiessen, 2014, s. 609).
Metinde anlatilan bir durumu sebep-sonug, sart, karsilastirma, zithk vb. anlam iliskisi agisindan ifade
eden baglaglar, anlamin nasil devam edecegini 6nceden kestirebilmede okura ve dinleyiciye avantaj
saglar. Yine bir sdzcede ulastiriimak istenen bilginin disinda kalan ve uzlasimsal nitelige sahip olan 6n

481



Ali Ferhat ®MEROGLU

varsayim bilgisini (Onan ve Tiryaki, 2012, s. 236; Vardar vd., 2002, s. 155) tespit etmemize yardimci
olur. Ancak anlam agisindan ciimlenin gidisatini tahmin etme ve ylzey yapida acgik¢ca belirtilmeyen
bilgiyi fark etme olmak Ulzere bu islevsel katkilarla ilgili deneyimlerin ¢ok az sayida 6gretmen adayi
tarafindan yanitlandigi gérilmektedir.

Diger dil yapilariyla karsilastirildiginda islevsel katkilari acisindan fiilimsiler, 6gretmen
adaylarinin yanitlamada en zorlandiklari dil yapilari olmustur. Az sayida katilimci, fiilimsilerin ayrintil
ve anlamli ya da akici ve anlasilir anlatimlar gerceklestirmeyi sagladigina yonelik duslncelerini
paylasmistir. Tirkgede birden fazla yargiyi baglaglarla ifade edebildigimiz gibi ayni zamanda baglaglara
gerek duymadan fiilimsiler yoluyla da aktarabiliriz. Bu durum Chomsky’nin donlsimsel dil bilgisi
calismalarini hatirlatir (bkz. Chomsky, 2002). Turkcede “1. Eren okuldan ¢ikti ve kitliphaneye gitti.” /
2. Eren okuldan ¢ikip kiitiphaneye gitti.” 6érnekleri incelendiginde birincisinde Eren’in okuldan gikmasi
ve kitliphaneye gitmesi seklinde “ve” baglaci ile baglanan iki ayri cimle icin birden fazla derin yapinin
yine birden fazla yiizey yapida toplandigi gériiliir. ikinci érnekte ise “-ip” zarf-fiil eki ile baglaca ihtiyag
duyulmadan olusturulan climle igin birden fazla derin yapinin tek yiizey yapida toplandigi anlasilir. Bu
ornekler ayni anlami ifade ederken ylizey yapida farklilasmaktadir. Bazen ciimleler daha karmasik
anlamlari igerdiginde siirekli baglag kullanimi, cimlenin akiciligini etkileyebilir. Nitekim Gencan (1979,
s. 378), fiilimsilerin Turkcede birka¢ duyguyu, diisiinceyi ve istegi bir climle icinde anlatma kolayligi
sagladigini belirtmektedir.

Fiilimsilerden sonra fiilde catinin islevsel katkilarinin yine az sayida 6gretmen adayi tarafindan
yanitlandigi gérilmustir. Fiile gelen ekler yoluyla ettirgen ve istes catilari anlamaya yonelik islevsel
katkilara kiyasla katihmcilar, etken ve edilgen olusumlar konusunda deneyimlerini daha fazla ifade
etmislerdir. Ancak fiilimsiler ve fiilde ¢ati kavramlarinin islevsel katkilarindan ¢ok, konu anlatimi ve
terminoloji kullaniminin yanitlarda daha baskin bir sekilde yer aldigi gortlmektedir. Bu durum, dil
yapilarinin daha ¢ok kural ve tanim odakli 6gretiminden kaynaklaniyor olabilir. Nitekim Cicek ve Oztiirk
(2023, s. 252); 6gretmenlerin ¢ati konusunu anlatirken anlamsal ve edimsel boyutlardan cok, bicimsel
bir bakis agisiyla konulari 6grettiklerine ve bu durumun olumsuzluklarina deginir. 2024 Tirkge Dersi
Ogretim Programi ise 6gretmenlerden bilgilendirici metinler Uzerinden edilgen yapilarla ilgili
actklamalar yapmalarini ve 6grencinin bu konuyla ilgili farkindaliklarini gelistirmelerini ister (MEB,
2024, s. 227). Cunki edimsel bir bakis agisiyla bakildiginda bu tiir yapilarin hangi baglamlarda
kullanilabilecegine yogunlasilarak islevsel katkilar hakkinda yapilan agiklamalarin niteligi artirilabilir.

Tim bu degerlendirmelerden hareketle dil yapilarinin islevsel katkilarina yonelik 6gretmen
adaylarinin yeterli bir anlayisa sahip olmadiklari goriilmektedir. Genellikle bir dil yapisinin yaygin ifade
edilebilen belirli islevsel katkilarina yonelik agiklamalar yapildigi ve birden fazla islevsel katkiyla ilgili
deneyimlerini paylasacak nitelige sahip ¢ok az sayida 6gretmen adayinin yer aldigi tespit edilmistir.
Bulut (2014, s. 51), 6gretmen adaylarinin dil bilgisine yonelik aldiklari egitim ile okullarda yer alan dil
bilgisi 6gretimi arasindaki kopukluklara dikkati ¢ekerek bunlarin islevsellik agisindan da farkliliklar
ortaya ¢ikaracagini dile getirmistir. Dolayisiyla akademik anlamda yer alan dil bilgisi derslerinin sadece
teorik bir bakis acisi sunmasi ve uygulamaya yansitilamamasi temel bir sorundur. Nitekim Ozgiil ve
Gocger (2020, s. 33), Turkce 6gretmeni adaylarinin islevsel bir dil bilgisi 6gretimi anlayisina sahip
olabilmeleri icin lisans egitimlerinde uygulamaya yonelik ¢calismalarin yapilmasi gerektigini belirtmistir.
Turkel ve Dundar (2020, s. 208) ise 6gretmen adaylarinin dil bilgisi 6gretiminde kendilerini hazir
hissetmediklerine yonelik gorislerinden hareketle bu alandaki deneyimlerini lisans egitiminde
kazanabileceklerini ifade etmistir. Bu tartismalar dogrultusunda dil bilgisi 6gretimi agisindan 6gretmen
adaylarinin yetistirilmesinde arastirmacilarin, dil egitimcilerinin ve mifredat tasarimcilarinin lisans
egitimindeki mevcut durumlari dikkate almalari dGnemlidir.

Sonug
Mevcut calismada dil bilgisi 6gretimi agisindan Tiirkce 6gretmeni adaylarinin dil yapilarina
yonelik acgiklamalarini islev odakli yaklasima uygun yanitlarla gesitlendiremedigi anlasiimaktadir.
Watson (2015, s. 334), calismasinda bir¢ok 6gretmenin pedagojik zorluklarla miicadele ettigini belirtir.
Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin lisans egitiminde dil bilgisi 6gretimine yonelik aldiklari derslerin
kuramdan uygulamaya gecebilmesi icin kullanim boyutuna agirlik verilmesi 6nemlidir. Burada kullanim

482



Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Dil Yapilarinin islevsel Katkilariyla ilgili Anlayislan: islevsel Dil Bilgisi Ogretimi
Baglaminda Bir inceleme

ifadesi sadece anlatma becerileri baglaminda degil, ayni zamanda anlama becerilerini de kapsayici bir
dzellige sahiptir. 2024 Tirkge Dersi Ogretim Programi; dil yapilarinin islenen metinle olan iliskisine
odaklanirken ayni zamanda 6grencilerin dogru, gizel ve etkili climleler kurmalarina ya da mevcut
climleleri kendi ifadeleriyle yeniden kurmalarina dikkati ceker (MEB, 2024, s. 227). Dil bilgisi
ogretiminde ortuk bilgileri agik bilgilere donustirirken sadece terminoloji ve kurallari 6grenmenin
yeterli olmayacagi géz 6nline alindiginda bu ¢alisma, 6gretmen adaylarinin dil bilgisi 6gretimiyle ilgili
aldiklari derslerde dil yapilarinin islevsel katkilarini anlamalarini ve bir sonraki adimda bu islevsel
katkilar Gzerinden etkinlik tasarlama siirecine gegmelerini savunmaktadir. Lisans egitiminin dil bilgisi
0gretimine yonelik tutum ve inanglari olumlu veya olumsuz anlamda etkileyebilecegi ve bunun da
sahadaki uygulamalara yansiyabilecegi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla islevsel dil bilgisi 6gretiminin
O0gretmen egitimi programlarina dahil edilerek dil bilimsel ve pedagojik bakis agilarini gelistiren dil
egitimcilerinin yetistirilmesi hedeflenebilir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Extended Abstract
Introduction
Functional grammar examines the functions of structural language units, texts, sentences,
sentence combinations, and syntactic constructions, along with their rules of use (Musaoglu, 2003, p.
22). This type of grammar considers the reasons behind the selection of language structures in the text
production process (iscan, 2007, p. 253) and facilitates a more pragmatic perspective in grammar

485


https://doi.org/10.1016/j.linged.2015.07.004
http://dx.doi.org/10.18033/ijla.3604
https://doi.org/10.1080/02671522.2011.637640
https://dergipark.org.tr/tr/pub/ijlet/issue/82550/1428907
https://doi.org/10.1002/1098-240X(200008)23:4%3c334::AID-NUR9%3e3.0.CO;2-G
https://www.naldic.org.uk/eal-publications-resources/naldic-quarterly/
https://www.naldic.org.uk/eal-publications-resources/naldic-quarterly/
https://doi.org/10.1080/09658416.2019.1598423
https://doi.org/10.33308/26674874.2020342172
https://doi.org/10.1016/0749-596X(89)90002-8
http://dx.doi.org/10.1080/09500782.2015.1016955
http://dx.doi.org/10.5539/elt.v8n7p200

Ali Ferhat ®MEROGLU

instruction. Indeed, it frequently provides answers to common questions posed by students, such as
“Why am | learning grammar?” or by teachers, such as “Why am | teaching grammar?”. Functional
grammar instruction can be regarded as a key approach for exploring the roles of language structures
in the communication process (Arslan and Goger, 2024, p. 28; Epgacan, 2013, p. 811). The functional
roles of language structures can be internalized through sentence and text level analyses. In other
words, the functional approach aims to equip students with the ability to recognize and apply
grammatical structures (Xu & Zhang, 2015). Myhill et al. (2012, p. 161) argue that failing to incorporate
functional explanations in grammar instruction often leads to confusion and conceptual difficulties
among students, making it harder for instructors to support them effectively. Therefore, to successfully
implement this functional approach, it is essential to acknowledge the critical role of grammar-related
courses in teacher education programs.

The present study examines the pre-service Turkish language teachers’ insights into the
functional contributions of language structures in L1 instruction. The study employs the following
guestion format to investigate language structures: "If students in a Turkish language class were to ask
you, 'Teacher! What are the benefits of learning (language structures) for us?' how would you respond?
Please explain your answers by providing examples for the students."

Method

In this study, a descriptive qualitative research design was employed to elucidate the findings.
Based on naturalistic inquiry, descriptive qualitative research relies on the description of the data by
adhering more closely to the statements obtained from the participants (Sandelowski, 2000, pp. 336-
337).

This study was conducted during the first semester of the 2024—-2025 academic year at a public
university in the Mediterranean region. Ethical approval for the study was obtained from the
university’s ethics committee. The participants were selected from third- and fourth-year students
enrolled in the Turkish Language Teaching Department at the Faculty of Education. The sample
comprised 54 pre-service teachers, including 36 female and 18 male participants. An informed
voluntary participation form was provided to the participants, outlining the purpose and scope of the
study. It was explicitly stated that participation was entirely voluntary.

Two data collection procedures were employed in the study. First, the researcher designed
seven open-ended questions to uncover participants' insights into the functional contributions of
language structures. The study aimed to reveal pre-service teachers’ theoretical and practical
knowledge by examining their insights into the functional contributions of various language structures,
including phonological processes, derivational morphemes, inflectional morphemes, pronouns,
conjunctions, gerunds, and the voice of verbs.

Secondly, after analysing pre-service teachers' responses to open-ended questions regarding
the functional contributions of language structures, interviews were conducted with them to enable a
more objective coding of the responses. However, the interview process was limited to questions
among the seven that specifically addressed the functional contributions of language structures, and
no interventions were made for questions that could not be answered.

In preservice teachers' explanations regarding the functional contributions of language
structures, responses were categorized under either single or multiple codes. To protect participants'
confidentiality, they were assigned numbers in the K(Number) format, based on the initial letter of the
term “katilimci (participant)”. The corresponding concept codes, participant information, and code
frequencies were also identified. An inductive approach was employed to analyze and interpret the
research data. This method aims to identify concepts and relationships that can explain the collected
data (Yildinm & Simsek, 2016, p. 242). To ensure the criterion of credibility, responses coded by the
researcher were re-examined in an online meeting with another field expert, leading to the
conclusions. To meet the criterion of transferability, direct quotations from participants' perspectives
were incorporated into the results section. Lastly, to ensure confirmability, participants' statements
were digitally recorded.
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Findings and Discussion

The analysis of data collected from pre-service teachers has revealed significant insights,
including phonological processes, derivational morphemes, inflectional morphemes, pronouns,
conjunctions, gerunds, and the voice of verbs. The participants indicate the functional contributions of
the seven language structures as follows:

1. Phonological processes help students in four main contributions: pronouncing words
correctly, articulating words with less effort, achieving fluency in speech, and applying orthographic
rules related to sound changes.

2. Derivational morphemes benefit students in four key contributions: expanding vocabulary,
modifying word categories, generating new words with new meanings, and inferring meaning by
identifying word roots.

3. Inflectional morphemes assist students in six main contributions: forming syntax by linking
words, understanding the timing of an event, comprehending the state or condition related to an
event, identifying ownership or possession, recognizing plurality, and determining the agent(s)
performing an action.

4. Pronouns assist students in five main contributions: preventing unnecessary repetition to
enhance fluency, referring to unknown or unremembered entities, managing relationships through
forms of address, indicating entities through demonstratives, and substituting for personal names.

5. Conjunctions assist students in four key contributions: establishing semantic relationships
between sentences, predicting the course of meaning within a sentence, identifying implicit
information, and creating semantic connections between words.

6. Gerunds provide students with two main contributions: enabling more detailed and
meaningful expressions and facilitating more fluent and comprehensible narration.

7. The voice of verbs provides students with three key contributions: recognizing whether the
performer of an action is explicitly stated, understanding whether an action is performed by someone
else, and identifying whether an action is carried out together or reciprocally.

The pre-service teachers’ explanations focus on a given language structure' commonly
expressed functional contributions. At the same time, only a minimal number of participants
demonstrated the ability to articulate multiple functional contributions based on their experiences.
Bulut (2014, p. 51) highlights the disconnect between grammar education in teacher training programs
and the grammar instruction provided in schools, emphasizing that these discrepancies also lead to
differences in functional applications. Therefore, a significant issue is that academic grammar courses
primarily offer a theoretical perspective without sufficient practical application. Similarly, Ozgiil and
Goger (2020, p. 33) argue that in order for pre-service Turkish language teachers to develop an
understanding of functional grammar instruction, their undergraduate education should include more
practice-oriented activities. Likewise, Tlrkel and Dundar (2020, p. 208) state that pre-service teachers
do not feel adequately prepared to teach grammar and suggest that they should gain the necessary
experience during their undergraduate studies. In light of these discussions, researchers, language
educators, and curriculum designers must consider the current state of grammar instruction in teacher
training programs. Addressing these gaps will be key in preparing pre-service teachers to approach
grammar instruction from a more functional and applied perspective.

487



Kanik Uysal, P. (2025). Tirkce ogretmenlerinin okudugunu anlama G6gretimine yonelik mesleki bilgi ve
uygulamalari. Ana Dili Egitimi Dergisi, 13(2), 488-510.

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

Gelis/Received: 15.03.2025 Kabul/Accepted: 24.04.2025
Arastirma Makalesi / Research Paper

Tiirkge Ogretmenlerinin Okudugunu Anlama Ogretimine Yonelik
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Oz

Bu arastirma, Turkce 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisi 6gretimine yonelik mesleki bilgi
ve sinif i¢i uygulamalarini incelemeyi amacglamaktadir. Temel nitel arastirma deseniyle yiritilen
arastirmada amagli 6rnekleme yontemiyle belirlenen 25 Tiirkge Ogretmeniyle gorismeler
gerceklestirilmis, elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Bulgular,
ogretmenlerin okuma Ogretimi slireclerinde sinirli strateji bilgisine sahip olduklarini ve bu
stratejileri sinif ici uygulamalarinda derinlestiremediklerini ortaya koymaktadir. Okudugunu
anlama 6gretiminde geleneksel stratejilere agirlik veren 6gretmenler, bireysel farkliliklara uygun
bir 6gretim sunmada vyetersiz kalmaktadir. Ayrica, 6gretmenlerin biyuk c¢ogunlugu okuma
basarisini biligsel faktorlerle iliskilendirmekte ve okudugunu anlama becerisini 6gretim yoluyla
gelistirilebilecek bir yetkinlikten ziyade, 6grencilerin dogustan gelen bilissel kapasitelerine bagli bir
beceri olarak degerlendirmektedir. Bu algi, 6gretmenlerin 6grencilerine sistematik ve bilingli
okuma stratejileri kazandirmada zorlandiklarini géstermektedir. Bunun yani sira, okuma becerisi
Ogretiminde Ust dizey dusinmeyi destekleyen yontemlere yeterince yer verilmedigi ve
degerlendirme sireglerinin biyik ol¢lide metin temelli sorulara dayanan rutin uygulamalarla
ylritildagi belirlenmistir. Ogretmenlerin, iyi bir okuyucuda bulunmasi gerektigini diisindiikleri
ozelliklerin, 6gretim ve dlgme-degerlendirme uygulamalarini dogrudan sekillendirdigi, dolayisiyla
bu 6lgltlere uymayan herhangi bir beceriye ders siireglerinde de yer verilmedigi goriilmustiir.
Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama, okudugunu anlama stratejileri, 6gretimi farkhlastirma,
degerlendirme siiregleri, Tiirkce 6gretimi

Turkish Language Teachers’ Professional Knowledge and Practices
Regarding Comprehension Instruction

Abstract

This study investigated the professional knowledge and classroom practices of Turkish language
teachers in teaching reading comprehension skills. Adopting a basic qualitative research design,
the study collected data through interviews with 25 Turkish language teachers selected via
purposive sampling. The data were analyzed using content analysis. The findings revealed that
teachers possessed limited knowledge of instructional strategies for reading and struggled to
implement these strategies effectively in their classrooms. Teachers who predominantly employed
routine or traditional methods in reading comprehension instruction exhibited shortcomings in
differentiating instruction based on individual student differences. Moreover, most teachers
attributed reading achievement primarily to cognitive factors, perceiving reading comprehension
as a skill reliant on students’ innate cognitive abilities rather than a competence that could be
systematically developed through instructional practices. This perspective suggested that teachers
encounter difficulties in equipping students with systematic and conscious reading strategies.
Additionally, the study highlighted the insufficient integration of instructional methods that
fostered higher-order thinking in reading instruction, with assessment practices largely dependent
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pinarkanikuysal@odu.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0003-1208-9535
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on traditional text-based questioning techniques. Furthermore, teachers' beliefs about the
characteristics of proficient readers strongly influenced their instructional and assessment
approaches, often resulting in the exclusion of skills failing to conform to these perceived standards
from their teaching practices.

Keywords: Reading comprehension, reading comprehension strategies, differentiated instruction,
assessment processes, Turkish language teaching

Giris

Okudugunu anlama, kisilerin; bireysel, akademik ve sosyal gelisimlerinin temelini olusturan,
bilgiyi analiz etme ve sentezleme yoluyla yasam boyu 6grenme sireglerini besleyen, ayni zamanda
kiltirel okuryazarlik ile sosyal etkilesim becerilerini derinlestiren cok boyutlu bir beceridir. Bir dizi
bilissel, dilbilimsel ve lstbilissel beceri gerektiren okudugunu anlama, yalnizca kelime tanima ile sinirli
olmayip bilgiyi isleme, yorumlama, 6grenme siirecine aktif olarak katilma, elestirel diisinme ve
Ustbilissel farkindalik gibi bircok beceriyi iceren karmasik bir strectir (Perfetti, Landi ve Oakhill, 2005;
Snow, 2002). Bu beceri, okuyucunun metnin ylizeyindeki ve derinligindeki anlami ¢6zimlemesini,
metinle ilgili 6n bilgilerini ve deneyimlerini aktif olarak kullanmasini, metnin amacini, yapisini ve
ozelliklerini fark etmesini, metinle ilgili sorular sorarak cevaplamasini, ¢cikarimlar yapmasini ve metni
baska metinlerle karsilastirmasini gerektirir (Akyol, 2005; Bastug ve Keskin, 2011; ilter, 2018; Giines,
2007; Ulper, Cetinkaya ve Bayat, 2017).

Okudugunu anlama becerisinin gelisimi, 6grencilerin bilgiye erisimini kolaylastirmanin yani sira
matematik, fen bilimleri ve sosyal bilimler gibi farkh disiplinlerde akademik basarinin temel
unsurlarindan biri olarak disiplinler arasi baglantilar kurmalarini ve yasam boyu 6grenme siireglerine
aktif katihm saglamalarini desteklemektedir (Oakhill, Cain ve Elbro, 2015; Pressley, 2002; Pearson,
Palincsar, Biancarosa ve Berman 2020; Snow, 2002; Yildiz vd., 2019). Ancak, alanyazinda yapilan
calismalar bircok 6grencinin okudugunu anlama konusunda basarisizliklar yasadigini ortaya koymakta,
Ozellikle karmagsik ve zor metinleri anlamlandirma, ana fikri belirleme, ¢ikarim yapma ve Ustbilissel
farkindalik gelistirme gibi okuma becerilerinde (Algiil ve Bozkurt, 2021; Bayat ve Cetinkaya, 2020;
Oakhill, Cain ve Elbro, 2015) zorlandigini géstermektedir. Bu baglamda karmasik ve zor metin,
okuyucunun okuma stratejilerini etkin bicimde kullanmasini, lst dizey bilissel sirecleri harekete
gecirmesini ve anlam olusturmak icin daha fazla caba harcamasini gerektiren metinler olarak
tanimlanabilir. Nitekim Demirel ve Yagmur (2017) ile Yildiz, Divrik, Ozgelik ve Aktas (2022) tarafindan
ylratilen arastirmalarda o6grencilerin Ust dizey disinme becerilerini 6lcen okudugunu anlama
sorularinda yetersiz kaldigi, 6zellikle ¢ikarim yapma ve ana fikir belirleme konusunda zorlandiklari
(Cetinkaya, Ates ve Yildirim, 2013; Kudret ve Baydik, 2016) sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin okuma
surecinde karsilastiklari bu giicliklerin ¢ok yonli sebepleri bulunmakla birlikte 6gretmenlerin bu
surecte rehberlik edememesi ve 6grencilere okuma stratejilerinin etkili bicimde 6gretilememesi, s6z
konusu yetersizliklerin baslica nedenleri arasinda gosterilmektedir (Dixon ve Oakhill, 2024; Jakobson,
Soodla ve Aro, 2022). Clinki okudugunu anlama, 6zellikle ilkokul ve ortaokul diizeyinde, blyik 6l¢lide
o0gretmenlerin uygulamalarina ve benimsedikleri 6gretim stratejilerine bagh olarak gelismektedir. Bu
dogrultuda, okudugunu anlama konusunda 6gretmenlerin sistematik rehberlik saglamasi, pedagojik
yonlendirmelerde bulunmasi ve 6gretim sirecini amach bir sekilde yapilandirmasi, 6grencilerin bu
beceriyi kazanmasinda belirleyici bir rol istlenmektedir (Duke ve Pearson, 2002; Moats, 2009; Pardo,
2004).

Ogretmenlerin okuma dgretimindeki roliiniin 6zellikle 1990 sonrasi ddnemde, daha fazla 6ne
¢citkmasiyla birlikte strateji 6gretimi, pedagojinin temel bir bileseni olarak kabul gérmis ve arastirmalar,
ogretmenlerin kademeli sorumluluk devri modeli baglaminda 6grencilere bu stratejileri kazandirmak
Uzere rehberlik etmesi gerektigini ortaya koymustur (Coban-Sural ve Aksoy, 2023; Uyar, 2015). Okuma
sirecinde 06grencilerin pasif alict konumundan cikarilarak anlam olusturma slreclerine aktif
katihmlarinin saglanmasi, okuma vyeterliliklerinin gelisiminde belirleyici bir unsur olarak 6n plana
¢ikariimistir (Pardo, 2004; Pearson vd., 2020). Bu nedenle, 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarinda
ogrencileri yalnizca metni okumaya ve metin alti etkinlikleri yapmaya yonlendirmekle kalmayip,
anlama slireglerini yonetmelerini saglayacak bilingli ve yapilandirilmis 6gretim uygulamalarini hayata
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gecirmeleri gerekmektedir. Ancak, bircok 6gretmen okuma O6gretimini yalnizca temel okuma
becerilerinin  6gretimiyle sinirli gérmekte, okudugunu anlama siireclerine yonelik 6gretim
uygulamalarini yeterince i¢sellestirmemektedir (Pardo, 2004). Bu durum, 6gretmenlerin 6grencileri
icin rol model olmalarini ve onlara dogru rehberlik yaparak etkili 6gretmen olmalarini engellemektedir.
Halbuki etkili 6gretmenler, egitim psikolojisi ilkelerine hakim, 6grenme sireclerine rehberlik eden
uzmanlardir (Slavin, 2013) ve arastirmalar, etkili 6gretmenlerin 6grencilerine aktif okuma stratejileri
kazandirarak okudugunu anlama becerilerini gelistirmede hayati bir rol Gstlendigini (Pressley, 2002)
gostermektedir.

Dixon ve Oakhill (2024) ve Jakobson vd. (2022) tarafindan yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin
temel okuma becerileri konusunda daha donanimli olduklarini ancak okudugunu anlama 6gretiminde
sistematik stratejiler kullanmada vyetersiz kaldiklarini gostermektedir. Oysa okudugunu anlama
becerisinin gelisimi, 6gretmenlerin 6grencilerine yalnizca metin okutmakla kalmayip, ayni zamanda
okuma sirecine aktif rehberlik etmeleri, anlam olusturma stratejilerini bilingli bir sekilde kullanmalarini
desteklemeleri ve bu siireci dogrudan modelleyerek bilissel yonlendirme saglamalariyla mimkin
olmaktadir (Duke ve Pearson, 2002; Pressley, 2002; Moats, 2009; Pearson vd., 2020). Nitekim
arastirmalar, strateji 6gretiminin 6grencilerin okudugunu anlama becerileri lizerinde etkili oldugunu
vurgulayarak (Benzer ve Bozkurt, 2021; Dogan, 2002; Duman ve Arsal, 2015) 6g8retmen rehberliginin
onemine dikkat ¢ekmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi
konusunda 6grencilerine rol model olmasi ve rehberlik edebilmesi biyik 6nem arz etmektedir.

Bu rehberlik stireci stratejik okuma 6gretimini baska bir deyisle 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini gelistirmek icin 6gretmenlerin sistematik ve bilingli bir sekilde etkili okuma stratejilerini
dgretmelerini icermektedir (Moats, 2009). Ogretmenlerin rehberliginde vyiritilen bu sireg,
ogrencilerin bilissel yiklerini yonetmelerine yardimci olurken metni daha derinlemesine anlamalarini
da saglamaktadir (Dixon ve Oakhill, 2024). Ancak arastirmalar (Cunningham, Zibulsky, Stanovich ve
Stanovich, 2009; Jakobson et al., 2022) 6gretmenlerin genellikle okuma stratejilerini dogrudan
O0gretmek yerine, 6grencilere yalnizca daha fazla okuma pratigi yapmalarini tavsiye ettiklerini ve
derslerinde edebiyat agirlikh yontemleri tercih ettiklerini gostermektedir. Ayrica mufredat baskisi
nedeniyle 6gretmenlerin okudugunu anlama 6gretimine yeterince odaklanamadiklari belirtilmektedir
(Tortorelli, Lupo ve Wheatley, 2021). Bu durum, 6gretmenlerin okudugunu anlama becerisine yonelik
bilgi ve sinif igi uygulamalarinin daha derinlemesine incelenmesi gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu
baglamda degerlendirildiginde Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisine yonelik mesleki
bilgi ve uygulamalarini ele alan galismalarin sayisinin oldukga sinirl oldugu goriilmektedir. Bu sinirlilik
konuyla ilgili daha kapsamli arastirmalarin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Tirkge 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisi 6gretimine yonelik bilgi diizeyleri ve sinif
ici uygulamalarina dair arastirmalarda (Erdagi Toksun ve Toprak, 2019; Vergili ve Arici, 2024; Yigit ve
Elkatmis, 2021) 6gretmenlerin okuma stratejilerine yonelik bilissel farkindalik diizeyleri ve kullandiklari
yontemler incelenmis, ancak bu bilgileri ve yontemleri 06gretim sireglerine nasil yansittiklari,
Ogrencilerin iyi ve zayif okuyucu olarak tanimlanmasinda hangi 6l¢itleri benimsedikleri ve 6gretimi
nasil farkhlastirdiklari ele alinmamistir. Bu nedenle bu calismada, Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu
anlama egitimi konusundaki bilgi ve uygulamalarini cok boyutlu bir sekilde incelemek amaclanarak
O0gretmenlerin zor metinlerle basa ¢citkmada ve sinif ici 6gretim uygulamalarinda kullandiklari stratejiler,
iyi ve zayif okuyuculara yonelik algilari, bu 6grencilere uyguladiklar farklilastirilmis 6gretim stratejileri
ve okudugunu anlama becerisini degerlendirme yontemleri arastirilmistir. Elde edilen bulgularin
okuma egitimi alaninda 6gretmenlerin mesleki gelisimine katki sunmasi ve hem hizmet dncesi hem de
hizmet ici egitim programlarinin iyilestirilmesine yonelik veriler saglamasi beklenmektedir. Bu amacla
olusturulan alt problemler asagida verilmistir:

o Tirkce 6gretmenlerinin zor metinlerle basa ¢ikmak icin kendilerinin kullandigi ve 6grencilerine
ogrettikleri okudugunu anlama stratejileri nelerdir?

o Tirkce 6gretmenlerinin sinif i¢i 6gretim uygulamalarinda kullandiklari okudugunu anlama
stratejileri nelerdir?

e Tirkce o6gretmenleri, zayif ve iyi okuyuculari nasil tanimlamakta ve bu 6grencilere yonelik
ogretim slireglerini nasil farkhlastirmaktadir?
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e Tirkce Ogretmenleri, o6grencilerinin okudugunu anlama becerilerini nasil
degerlendirmektedir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisine yonelik mesleki bilgi ve sinif igi
uygulamalarini incelemeyi amaclayan bu ¢calismada temel nitel arastirma yontemi kullaniimistir. Temel
nitel arastirma, sosyal olgulari bagli olduklari sosyal cevre icerisinde arastirmayi planlayan, bireylerin
deneyimlerini, algilarini ve diislincelerini anlamaya odaklanan bir yéntemdir (Merriam, 2009). Tirkge
ogretmenlerinin okudugunu anlama 6gretim slreclerine yonelik mesleki bilgi ve sinif ici uygulamalarini
onlarin goris ve deneyimlerine dayall olarak detayl bir sekilde ortaya koymak hedeflendigi icin bu
yontem tercih edilmistir.

Arastirma Grubu

Temel nitel arastirmalarda katilimci se¢imi genellikle amacgli ve sinirlidir; bu arastirmalar,
arastirma konusu hakkinda derinlemesine ve ilgili bilgiler sunabilecek bireylere odaklanir (Merriam,
2009). Bu arastirmanin katilimci grubunu amacgl 6rnekleme yoéntemlerinden 6lglit 6rnekleme ile
belirlenen 25 Tiirkce 6gretmeni olusturmaktadir. Olgiit rnekleme yoluyla secilen kisilerin deneyimleri
esas alindigi icin ¢ok fazla kisiyle gorlismeye degil; olguyla ilgili deneyimleri olan kisilerle goriistilmesi
gerekir (Guler, Halicioglu ve Tasgin, 2013). Bu nedenle katilimci gruba dahil edilen 6gretmenlerin farkli
yillarda mesleki tecriibeye sahip olmalarina, farkh okullarda gérev yapmalarina ve Egitim Fakiltesi
mezunu olmalarina dikkat edilmistir. Katilimcilara iliskin bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Arastirma Grubu
Katilimci Cinsiyet Yas Kidem Mezuniyet Katilimci Cinsiyet Yas Kidem Mezuniyet
Kodu Derecesi Kodu Derecesi
KT1 Erkek 40 17yl Lisans KT14 Kadin 50 28yl Lisans
KT2 Kadin 35 12yl Yuksek Lisans  KT15 Kadin 39 16yl Lisans
KT3 Kadin 28 4yl Lisans KT16 Erkek 45 20yl Lisans
KT4 Kadin 34 10yl Lisans KT17 Erkek 33 5yl Lisans
KT5 Kadin 34 9yl Lisans KT18 Erkek 38 16yl Lisans
KT6 Kadin 28 3yl Yiiksek Lisans  KT19 Kadin 38 15yl Lisans
KT7 Kadin 39 17yl Lisans KT20 Erkek 25 2yl Lisans
KT8 Erkek 32 7yl Lisans KT21 Erkek 29 5il Lisans
KT9 Erkek 31 10yl Lisans KT22 Erkek 25 2yl Lisans
KT10 Erkek 26 3yl Lisans KT23 Kadin 33 6yl Lisans
KT11 Kadin 40 16yl Lisans KT24 Kadin 34 11yl Lisans
KT12 Kadin 37 16yl Lisans KT25 Kadin 29 5il Lisans
KT13 Kadin 25 2yl Lisans
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Tablo 1'de arastirmaya katilan 25 Tirkce Ogretmeninin cinsiyet, yas, mesleki kidem ve
mezuniyet derecelerine iliskin bilgiler sunulmaktadir. Katiimcilarin yaslari 25 ile 50 arasinda degisirken,
mesleki kidemleri 2 yildan 28 yila kadar uzanmaktadir. Biyulk bir kismi lisans mezunu olup, baz
ogretmenler yilksek lisans derecesine sahiptir. Farkli yas ve deneyim dizeylerindeki 6gretmenlerden
elde edilen veriler, calismanin kapsamli bir bakis acisi sunmasina katkida bulunmaktadir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmanin veri toplama siirecinde yari yapilandiriimis gériisme formu kullaniimistir.
Gorliisme formunun gelistiriime siirecinde, 6ncelikle arastirmanin amaci ve kapsami dogrultusunda
alanyazin incelenmis (Cunningham vd., 2009; Dixon ve Oakhill, 2024; Jakobson vd., 2022; Kanmaz,
2022; Pardo, 2011), benzer galismalarda kullanilan veri toplama araglari gézden gegirilmis ve bu
dogrultuda bir soru havuzu olusturulmustur. Ardindan goériisme sorulari, arastirmanin alt problemleri
ile uyumu, anlasilirigl ve beklenen bilgiye ulagsma yeterliligi agisindan degerlendirilerek taslak form
olusturulmustur. Bu form uzman gorisline (egitimde program gelistirme ve sinif egitimi) sunulmus ve
uzmanlardan gelen geri bildirimler dogrultusunda dizenlenmistir. Dizenlenen taslak formun
uygulanabilirligini test etmek amaciyla bir 6gretmenle pilot gorliisme yapilmis, elde edilen bilgiler
dogrultusunda sorular Gzerinde gerekli diizenlemeler gergeklestirilmistir. Anlam derinligini artirmak
icin bazi sorulara alternatif ifadeler ve sonda sorulari eklenmis, ardindan veri toplama araci son hali
verilmistir. Arastirmanin amacina uygun olarak belirlenen yari yapilandirilmis gorisme formu,
ogretmenlerin; okuma deneyimleri, zor metinlerle basa ¢ikma stratejileri, 6gretim sireclerindeki rutin
sinif uygulamalari, 6gretimi farklilastirma etkinlikleri ve 6grencilerinin okudugunu anlama dizeylerine
iliskin degerlendirmelerini kapsamaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma stirecinde, katihmcilarla gériisme tarihleri 6nceden belirlenerek onlar igin uygun
olan zaman dilimlerinde gerceklestirilmistir. Her 6gretmen, gériisme icin kendine uygun tarih ve saati
secmistir. Gorlismeler, 6gretmenlerin kendi istekleri ve uygun olma durumlarina bagh olarak yiiz yize
ya da c¢evrimici platformlar (Google Meet) lizerinden yapilmis ve her bir gériisme siiresi 20 ila 40 dakika
arasinda degismistir. Katiimcilarin onayi alinarak gériismeler kayit altina alinmis ve elde edilen kayitlar,
arastirmaci tarafindan desifre edilmistir. Gorlismelerde, 6gretmenlerden kendi okuma deneyimlerini
ve derslerinde yurittikleri tipik bir okuma dersini anlatmalari istenmistir. Bu siireg, onlarin sinif
baglamindaki davraniglarini ve okudugunu anlamayi 6gretme veya gelistirme firsatlarini nasil
degerlendirdiklerini gormek amaciyla gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada, veri analiz yontemi olarak icerik analizi kullanilmistir. icerik analizi, veriyi
sistematik bir sekilde kodlama, kategorize etme ve belirli temalar veya kaliplar gercevesinde
anlamlandirma sirecidir (Elo ve Kyngds, 2008). Ayrica hem nitel hem de nicel analiz unsurlarini igeren
bir yaklasim sunarak kodlarin sayisal olarak temsil edilmesine olanak tanir (Ozden, 2024). Bu
dogrultuda veriler; acik kodlama, kategorilestirme ve tema olusturma seklinde (ic asamada kodlanarak
analiz edilmistir. Birinci asamada, veriler arastirmaci ve bir uzman (egitimde program gelistirme)
tarafindan acik kodlamaya tabi tutulmustur. Bu siiregte, 6gretmenlerin deneyim temelli agiklamalarini
ve uygulamalarini yansitan kelime gruplari, cimleler ve paragraflar belirlenmis, veri setinde 6ne ¢ikan
anlamlar ortaya ¢ikarilmaya calisiimistir. Daha sonra arastirmaci ve uzman bir araya gelerek kodlama
siirecini tartismis ve olasi kategoriler {izerine goriis alisverisinde bulunmustur. ikinci asamada,
arastirmaci tarafindan agik kodlama siirecinde elde edilen veriler kategoriler temelinde siniflandirilarak
eksensel kodlama gerceklestirilmistir. Bu asamada, acik kodlamada ayristirilan ve kodlanan veriler
belirli kategoriler etrafinda gruplandiriimis, boylece sistematik bir kodlama cergevesi olusturulmustur.
Kodlama stireci, MaxQDA nitel veri analiz programi kullanilarak yiritilmus ve kodlama sekmeleri ilk
asamada kodlama yapan uzmana sunularak uzman goriisii dogrultusunda yenilenmistir. Bu slireg
sonunda, arastirmanin alt problemleri ile uyumlu ana temalara ulasilmistir. Uglincii asamada,
arastirmaci tarafindan olusturulan temalar dogrultusunda bulgularin taslagi hazirlanmis ve tekrar
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uzman goriisiine sunulmustur. Uzmandan gelen geri bildirimler dogrultusunda, Gglnci ve dérdinci
alt problemlere iliskin bulgular birlestirilerek “Tlrkce 6gretmenlerinin iyi ve zayif okuyuculara yonelik
algilari ve 6gretimi farkhlastirma uygulamalarl” bashgi altinda birlikte verilmistir.

Veri analiz slirecinde 6gretmenlerin okuma sirecine iliskin degerlendirmeleri dogrultusunda
sikhkla kullanilan “iyi okuyucu” ve “zayif okuyucu” kavramlari, ¢alismanin gériisme formunda yer alan
ilgili sorular Gzerinden tiretilmistir. Katihmcilara, “Okudugunu iyi anlayan 6grencilerinizin 6zelliklerini
ve onu digerlerinden ayiran 6zellikleri sayabilir misiniz?” ve “Okudugunu anlama noktasinda basarisiz
olan 6grencilerinizin 6zelliklerini anlatabilir misiniz?” sorulari yoneltilmis ve elde edilen yanitlar, icerik
analizi dogrultusunda temalar halinde siniflandiriimistir. Bu silirecte, O0gretmenlerin 6grencileri
siniflandirma bigimlerinin alanyazinda sikga kullanilan “iyi” ve “zayif” okuyucu kavramlariyla ortiistigu
gortlmuis; bu nedenle bulgular ilgili alanyazinla tutarliik gosterecek sekilde bu kavramlarla
sunulmustur (8rnegin bkz. Kocaarslan, 2019; Kuruyer ve Ozsoy, 2016; Usiimez, Kargin ve Giildenoglu,
2024). Ancak ¢alismada yer verilen tanimlar, tamamen 6gretmen goérislerine ve algilarina dayalidir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirma ydratilirken nitel arastirmalar icin 6nerilen birtakim gegerlik ve givenirlik
gereklilikleri yerine getirilmistir. Nitel arastirmalarda glivenilirli§in saglanmasi icin veri toplama
surecinin sistematik olarak yuratilmesi, verilerin kayit altina alinmasi ve analiz slireglerinin seffaf bir
bicimde yapilandiriimasi gerekmektedir (Guba ve Lincoln, 1982; Whittemore, Chase ve Mandle, 2001).
Bu cercevede, arastirma kapsaminda gerceklestirilen tim gortismeler kayit altina alinmis ve arastirmaci
tarafindan kelimesi kelimesine desifre edilerek analiz stirecine eksiksiz sekilde dahil edilmistir. Béylece
arastirmanin i¢ tutarhihgi artirilmis ve veri analiz stireci nesnellik ilkesi dogrultusunda sekillendirilmistir
(Graneheim ve Lundman, 2004). Ayrica, arastirma verilerinin sistematik ve tekrarlanabilir bir sekilde
kodlanabilmesi icin MaxQDA programi kullanilmistir. Arastirma siireci, veri toplama asamasindan
analiz bulgularina kadar ayrintili olarak agiklanmis ve sistematik bir sekilde ylritilmuastir (Creswell ve
Miller, 2000). Dis gecerligi artirmak icin amach érnekleme yontemi kullaniimis ve farkli kidemlerdeki
Turkce 6gretmenleri ile gorlismeler gerceklestirilmistir (Guba ve Lincoln, 1982). Veri analizinde sirekli
karsilastirma yontemi benimsenerek farkli bakis acilari kategoriler temelinde degerlendirilmis, ayrintili
betimleme yontemi ile katilimci gorisleri dogrudan alintilarla desteklenmistir (Whittemore vd., 2001).
Yanliligin azaltilmasi ve analiz slirecinin nesnelligini artirmak icin birden fazla arastirmacinin siirece
dahil olmasi saglanmis, ek kodlayici ve kontrollii uzlasma yontemi uygulanarak kodlayicilar arasi
givenirlik saglanmistir (Merriam, 1995; Yildirnm ve Simsek, 2005). Sonug olarak verilerin sistematik
analizi, ayrintili ydntem agiklamalari ve arastirmacilar arasi is birligi, calismanin gegerlik ve glvenirlik
acisindan akademik standartlara uygun olmasina (Seale, 1999; Whittemore vd., 2001) katkida
bulunmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Ordu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 01/06/2023
Belge sayl numarasi= 2023-104

Bulgular
Bu bolimde, arastirma kapsaminda gerceklestirilen goriismelerden elde edilen verilerin igerik
analizi ile degerlendirilmesi sonucu ulasilan bulgular sunulmaktadir. Bulgular, arastirmanin alt
problemleri dogrultusunda diizenlenerek sirasiyla verilmistir.
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Tiirkge Ogretmenlerinin Zor Metinlerde Kendi Kullandiklari ve Ogrencilerine Onerdikleri Okudugunu
Anlama Stratejilerine Yénelik Bulgular

Tirkce Ogretmenlerinin zor metinlerde kendi kullandiklari ve Ogrencilerine o6nerdikleri
okudugunu anlama stratejilerine yonelik bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Tiirkce Ogretmenlerinin Zor Metinlerde Kendi Kullandiklari ve Odrencilerine Onerdikleri Okudugunu
Anlama Stratejileri

Ogretmenlerin Ogrencilere
Stratejiler Kendi Kullandiklari ~ Onerilen Ogretmen Gérisleri
(f/%) (/%)

“Zor bir metinle karsilastigimda anlamadigim igin tekrar tekrar
Anlami okurum ya da belli basl kelimeler ipucu veya anahtar kelime
bilinmeyen olarak verilmisse onun lzerinde yogunlasirim” (Katilimci 19).
kelimelerle “Kendi yaptigim gibi anlami bilinmeyen sézciikleri bulma, tekrar
calisma okuma, kendi ciimleleri ile metni olusturma vb. éneriyorum”
(Katihmci 13).

15 (60%) 5 (20%)

“Okumakta zorlandigim bir metin oldugu zaman tekrar tekrar
Tekrar okuma 13 (52%) 4 (16%) okurum” (Katihmci 25). “Tekrar ve dikkatli bir sekilde okumalarini
éneriyorum” (Katilimci 2).

“llk énce anlamadigim kisimlari tekrardan ve altini cizerek
Altini gizme 7 (28%) 2 (8%) okurum” (Katiimci 22). “Bir metni yavas okuyun, ¢ok tekrar eden
kelimeler varsa altini ¢izin” (Katilimci 4).

“Ortamin sessiz olmasini sagliyorum” (Katihmci 5). “Zorlaniyorsa,
5(20%) 1 (4%) kendim de uyguladigim gibi sessiz sakin bir yerde tekrar okumasini
6neriyorum” (Katilimci 19).

Ortami
diizenleme

“Konuyla ilintili ~ kaynaklara ulasarak  égrendiklerimi
Baglanti kurma 5 (20%) 2 (8%) detaylandirmaya ¢alisirnm” (Katihmci 20). “Ulasilabilir bir kitapsa
bununla ilgili incelemeler yapmasini éneriyorum” (Katihmci 12).

“Kii¢iik notlar alirim. Bu sekilde anlamadigim yerleri de
irdeleyerek metnin biraz daha ayrintisina girmeye ¢alisirm”

0, 0,
Not alma 3 (12%) 1(4%) (Katiimci 18). “Kitap hakkinda bir not defteri tutmalarini tavsiye
ederim” (Katiimci 18).
“Ozel olarak, 6Grenciye ézel bir strateji gelistirmiyoruz ama genel
Yok 6 (24%) 10 (40%) olarak sinifta bir problem varsa 6nerilerde bulunuyoruz” (Katilimci

4).

Tablo 2’de goéruldiglu gibi, 6gretmenlerin zor metinlerle basa c¢cikmak icin kullandiklari
stratejilerle 6grencilerine onerdikleri stratejiler drtismektedir. Ogretmenlerin en sik basvurdugu
stratejiler anlami bilinmeyen kelimelerle galisma (%60), tekrar okuma (%52) ve altini ¢izme (%28)
olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin ifadelerinden de anlasilacag iizere, cogu 6gretmen zor metinleri
anlamlandirmada kendi uyguladiklari stratejileri dogrudan 6grencilerine de tavsiye etmektedir.

Ogretmenlerin kendi kullandiklari stratejiler arasinda en sik tercih edilen yéntem “anlami
bilinmeyen kelimelerle ¢alisma” (%60) olurken, bu stratejiyi 6grencilerine énerme orani yalnizca
%20'de kalmistir. Benzer sekilde, Ogretmenlerin %52’si tekrar okumayi kendileri uygularken,
Ogrencilerine 6nerme orani %16 olarak tespit edilmistir. Altini ¢cizme (%28), ortam diizenleme (%20) ve
baglanti kurma (%20) gibi stratejilerin kullanimi da 6gretmenlerin kendi okuma siireglerinde belirgin
olarak one ¢ikmaktadir. Ancak, 6gretmenlerin %24’UG kendi okuma siireglerinde herhangi bir 6zel
strateji kullanmadigini belirtirken, Ogrencilerine Oneri sunmayan o6gretmen orani %40’a kadar
¢tkmaktadir. Bu durum, 6gretmenlerin bazi stratejileri bireysel olarak benimsemelerine ragmen,
bunlar sistematik olarak 6grencilerine aktarma konusunda sinirli kaldiklarini géstermektedir. Oneri
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sunmayan Ogretmenlerin, 06grencilerinden sikhkla “okurken odaklanmalarini ve dikkatlerini
toplamalarini” istediklerini ifade ettikleri géralmustar.

Tirkge Ogretmenlerinin Sinif i¢i Ogretim Uygulamalarinda Kullandigi Okudugunu Anlama
Stratejilerine Yonelik Bulgular

Tirkce Ogretmenlerinin sinif ici 6gretim uygulamalarinda kullandigi okudugunu anlama
stratejilerine yonelik bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Tiirkce Ogretmenlerinin Sinif ici Ogretim Uygulamalarinda Kullandigi Okudugunu Anlama Stratejilerinin
Dagilimi

Stratejiler f %  Ogretmen Goérisleri
On bilgileri "Metin dncesi sorularla metne yénelik 6n bilgilerini yokluyorum."
. 9 36
harekete gegirme (Katilimci 20)
Okuma
Onces.|. ' Tahmin Etme 5 20 Gorsel ve basliktan hareketle metne y6nelik tahminler yaptiriyorum.
Stratejileri (Katihmci 15)
Gorselleri inceleme 2 8 "Once varsa gérseli inceliyoruz.” (Katilimci 12)
Akici okuma 22 88 "Oncelikle metni sesli olarak birka¢ kere okuturum.” (Katiimci 21)
Tekrar okuma 1 4 "Tekrar tekrar okuyup 6zetini ¢tkarmalarini istiyorum." (Katihmci 25)
"Ben metni okurken her seferinde 6grencilerime anlamini bilmedikleri
Not Alma 3 12 . . . A, "
Okuma Sirasi kelimeleri not etmeleri gerektigini séyliiyorum." (Katilimci 19)
Stratejileri
Altini Cizme 2 8 "Bilinmeyen kelimelerin altini gizdiriyorum." (Katihmci 14)
"Ancak sesli okuma stirecinde stirekli 6grencilere ve metne dahil olarak
Soru Sorma 2 8 metnin o anki kronolojisine gére sorular sorarak sesli okuma siirecini
pargaliyorum." (Katiimcei 10)
Soru-Cevap iliskisi* 22 88 t’Metni ol’fuyup cevaplandirma yapiyoruz. Klasik bir ders saati
isliyoruz." (Katihmci 9)
Betleme 13 52 (?zetleme ga/l,sma.SI )./.ap/yor, m.e.et/.'.un lger/g/ {/e /lvg/// sorulczr
yénlendirerek metin iizerinde diisiinmelerini saghyorum." (Katiimci 2)
"Anlamini bilmedikleri kelime ve kelime gruplari igin de ayrica
Kelime Ogretimi 12 48 ¢alismalar yaparak s6z dagarciklarinin gelismesine katkida
bulunuyorum.” (Katilimci 2)
Ana Fikri Belirleme 8 32 "Ana fikir bulmaya ¢alisiyoruz. Yardimci fikirleri eliyoruz." (Katihmci 7)
Okuma
Sonrasi "Ogrencilerden metne yénelik sorular hazirlamalarini isteyerek
Stratejileri Soru Uretme** 5 20 metindeki 6nemli noktalari fark edip cevaplamalarini isterim."

(Katihmci 21)

Anlatma 5 20 Cocuk konustukga detaylari biraz daha anlatmalarini isterim.

(Katiimci 18)
Baglanti Kurma 4 16 "lyice anlayip metinler arasi iliski kuruyoruz." (Katihmci 25)
Grafik 5 3 "Oncelikle cocuklardan hikdye haritasi olusturmasini isterim."”
Duzenleyiciler (Katilimci 18)
Rol Yapma 5 3 Uygun olan metinlerde de canlandirma ¢alismalarini yapiyoruz.

(Katiimci 14)
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"Farkl metinlerin farkli fikirlerini konusuyoruz. Dayanaklandirma

Degerlendi 1 .
egeriendirme devreye giriyor." (Katilimci 24)

Not: *Ogretmen tarafindan sorulan sorular “soru-cevap iliskisi” stratejisi, **&grenciler tarafindan hazirlanan sorular “soru
Uretme” stratejisi altinda ele alinmistir.

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmenlerin okuma 6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi olmak
Uzere Uc¢ temel asamada farkli stratejiler kullandiklari gortlmektedir. Bu stratejiler kendi iginde
siniflandinldiginda derslerinde sirasiyla en ¢cok okuma sonrasi stratejilerine, ardindan okuma sirasi
stratejilerine, en az ise okuma oncesi stratejilerine yer verdikleri tespit edilmistir. Ogretmenlerin
okuma 6ncesi asamada en sik basvurduklari stratejinin 6n bilgileri harekete gegirme (%36) oldugu
belirlenmistir. Ogretmenlerin biyik bir bélimi, 6grencilerin metne iliskin mevcut bilgilerini
etkinlestirmek amaciyla gesitli yontemler kullandiklarini ifade etmistir. Bunun yaninda, tahmin etme ve
gorselleri inceleme stratejilerinin de kullanildigi goérilmektedir. Ancak, bu stratejilerin kullanim
oranlarinin gorece diisiik olmasi, 6gretmenlerin okuma 6ncesi siireclerde daha ¢cok 6grencilerin gecmis
bilgilerini hatirlamalarini saglamaya odaklandiklarini gostermektedir.

Okuma sirasinda en yaygin kullanilan stratejinin akici okuma (%88) oldugu goérilmektedir.
Ogretmenlerin biiyiik cogunlugu, 6grencilerin metni anlamalarini desteklemek icin sesli ve dogru
okuma yapmalarina 6nem vermektedir. Bununla birlikte, tekrar okuma, not alma, altini ¢cizme ve soru
sorma gibi okuma stratejilerinin belirli oranlarda kullanildigi tespit edilmistir. Ancak, bu stratejilerin
kullaniminin sinirl olmasi, 6gretmenlerin okuma sirasi stratejilerine yonelik uygulamalarinin daha ¢ok
akict okuma ile sinirh kaldigini gostermektedir.

Ogretmenlerin en ¢ok basvurdugu okuma sonrasi stratejilerin soru-cevap iliskisi (%88) ve
ézetleme (%52) oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin metni anlamalarini degerlendirmek amaciyla en sik
kullanilan stratejilerden biri olan soru-cevap iliskisi, 6gretmenlerin geleneksel olarak tercih ettikleri bir
strateji olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bunun yani sira, kelime 6gretimi, ana fikri belirleme, soru lretme ve
baglanti kurma gibi stratejiler de 6gretmenlerin sinif ici uygulamalarinda yer almaktadir. Ancak, grafik
diizenleyicilerden yararlanma, rol yapma ve dederlendirme gibi stratejilerin kullanim oranlarinin
oldukca dislik oldugu gorilmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin yapilandiriimis ve goérsel destekli
okuma anlama calismalarina daha az yer verdiklerini gostermektedir. Katilimci 6gretmenlerin
derslerinde 6zellikle "akici okuma" ve "soru-cevap iliskisi" stratejilerine agirlik verdigi ve bu stratejileri
sinif igi uygulamalarinda rutin haline getirdigi belirlenmistir.

Tiirkge Ogretmenlerinin lyi ve Zayif Okuyuculara Yénelik Algilari ve Ogretimi Farklilagtirma
Uygulamalarina Yonelik Bulgular

Tirkge 6gretmenlerinin iyi ve zayif okuyuculara iliskin algilarina yonelik bulgular Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4.
Tiirkce Ogretmenlerinin lyi ve Zayif Okuyuculara Yénelik Algilarinin Tematik Dagilimi
Tema Kategori Alt Kategori f %  Katilmci Goriisleri
Sorul
orulara cevap 7 28 "Sordugum sorulara cevap veremiyor." (Katilimci 7)
veremeyen
Derste zorlanan 6 24 ”IK<en;1i/erir;i ifade etmekte ve derslerde zorlaniyorlar."
Zayif (Katiimci 3)
Okuyucularin Bilissel Kendini ifade
Ozellikleri "Ciimle kurmakta zorlaniyorlar. Yazi yazarken de ayni
etmekte 6 24 -
sekilde." (Katilimci 14)
zorlanan

Dikkat eksikligi

olan 12 "Dikkat eksikligi var. Okuma istekleri yok." (Katiimci 9)
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Akici ) 8 "Kelimeleri dogru telaffuz edememekte, bundan étiirii
okuyamayan de dogru anlayamamakta." (Katilimci 2)
Hayal glicii zayif 1 4 "Hayal giicii zayif ¢ocuklar ¢ogu." (Katilimci 14)
Kelime dagarcig oy . . "
] 1 4 Kelime dagarciklari zayif bu yiizden." (Katilimci 25)
yetersiz
Okumava "Bu égrenciler okuma istegi agisindan diisiik
Duyussal isteksizy 8 32 potansiyelle sirf okumus olma amaciyla okuyan
ogrenciler." (Katihmci 21)
Cekingen, sessiz, " . Lo "
e 6 24  "Sessiz sakin igine kapanik oluyorlar." (Katiimci 19)
Ozglveni zayIf
Davranissal
"Okuma ¢alismalari sirasinda gergin ve ¢ekingen
Gergin, asabi 3 12 u §” ? ! strast gergin ve cexing
oluyorlar." (Katiimci 3)
Sorulara dogru 14 56 "Sordugum sorulara dogru ve net yanitlar veriyorlar."
cevap veren (Katilimci 25)
Kendini iyi ifade ”I'leti§im.kt.4rmakta da zorlanm/yor{ar: Duygu, diisiince,
eden 11 44 hayallerini rahatlikla karsilarindaki bireylere
aktarabiliyorlar." (Katiimci 2)
Derslerde "Derste cok 6n plana cikan égrenciler oluyor. Ozellikle
basaril 9 36 de metinler ve metinlerle ilgili soru-cevap
? yaptigimizda." (Katilimci 4)
Yorumlama "Sorulari anlayip cevap verme ve olaylari yorumlama
- 3 12 o - "
Bilissel becerileri yiuksek becerileri daha yiiksek oluyor." (Katilimci 1)
Metinlerarasi 5 8 "Konuya hdkim oluyor. Sorulara cevap veriyor. Okudugu
iyi Okuyucularin iliski kuran metin ve gevresi arasinda bag kurabiliyor." (Katilimci 9)
Ozellikleri : T ol o . . S .
Kelime dagarcig ) 3 Kelime dagarcigi genis oluyor. Ogrendikleri kelimeleri
genis aktif kullaniyorlar." (Katihmci 8)
Elestirel 1 4 "Bu égrenciler aktif okur, diisiinmeyi sever, bir konuyu
disiinebilen tartismayi sever, elestirel yaklasabilirler..." (Katilimci 20)
"Okudugunu iyi anlayan égrenci akici okuma ve
Akici okuyan 1 4 kurallara uygun okuma yaptigi icin okudugundan zevk
alr." (Katihmci 19)
Okumaktan "Okudugundan zevk alir. Zorunda oldugu igcin okuma
Duyussal . 3 12 "
keyif alan yapmaz." (Katilimci 19)
"Okudugunu iyi anlayan égrenciler derslerinde basarili
iletisimi giiclii 3 12 olur ve sosyal hayatta da iliskileri kuvvetli bireyler
oluyorlar." (Katilimci 19)
Davranissal "Cevresine iyi bir sekilde kendini anlatabilen,
cevresinden de olumlu olumsuz déniitleri kendi
Ozgiiveni yiksek 1 4 potansiyelini kullanma agisindan degerlendirebilen bir

6grenci potansiyeline sahip oldugunu séyleyebilirim."
(Katilimci 17)

Tablo 4, Tiurkce 6gretmenlerinin iyi ve zayif okuyuculara iliskin algilarini tematik dagihm
cercevesinde gostermektedir. Veriler incelendiginde, zayif okuyucularin 6zellikleri bilissel, duyussal ve
davranissal kategoriler altinda degerlendirilmistir. Zayif okuyucularin en ¢ok "okumaya isteksiz" (%32)
ve "sorulara cevap veremeyen" (%28) bireyler olarak tanimlandigi goérilmektedir. Bunun yaninda,
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"cekingen, sessiz ve Ozglveni zayif" (%24) ve "kendini ifade etmekte zorlanan" (%24) 6grenciler
olduklari da vurgulanmistir. lyi okuyucularin &zellikleri ise yine bilissel, duyussal ve davranissal
kategoriler altinda ele alinmistir. Ogretmenler, iyi okuyucularin en belirgin dzellikleri olarak “sorulara
dogru cevap verme” (%56) ve “kendini iyi ifade etme” (%44) becerilerini gosterdiklerini ifade
etmislerdir. Bunun yani sira, iyi okuyucularin "derslerde basarili" (%36) ve "yorumlama becerileri
yuksek" (%12) olduklari belirtilmistir. Duyussal ve davranissal agidan ise iyi okuyucularin "okumaktan
keyif alan" (%12), "iletisimi glcli" (%12) ve "6zglveni yliksek" (%4) bireyler olduklari ifade edilmistir.

Bu bulgular, 6gretmenlerin iyi ve zayif okuyuculara yoénelik algilarinin biytk 6lctide 6grencilerin
bilissel 6zellikleri cercevesinde sekillendigini géstermektedir. Ozellikle, zayif okuyucularin akademik
basarisizliklari ve okuma motivasyonlarinin diisiik olmasi vurgulanirken iyi okuyucularin derslerde daha
basarili ve kendilerini daha iyi ifade eden bireyler oldugu 6éne ¢ikmaktadir.

Tirkce Ogretmenlerinin 6gretimi farkhlastirma uygulamalarina yonelik bulgular Tablo 5'te
sunulmustur.

Tablo 5.
Tiirkce Ogretmenlerinin Ogretimi Farklilastirma Uygulamalarinin Dagilimi
Okuyucu Tarl Uygulama Kategorisi Uygulamalar f % Katihmci Goérigleri
"Seviyelerine uygun kitaplar okumalarini tavsiye
Kitap Okutma 14 56 éd:y?rum: Her hafta belli bir kltap o{<uyup b’L’mun
iizerine bir inceleme yapmalarini istiyorum.
(Katilimci 25)
Veli Destegi Alma 6 24 1278 ile is birligine gitmeye ¢alistyorum." (Katilimci
Soru Sorma 4 16  "Daha fazla sorular yéneltiyorum." (Katilimci 9)
Paragraf Sorusu "Paragraf sorusu ¢6zdlirerek ilerletiyorum."
N 4 16
Cozdirme (Katilimci 4)
Tekrarli Okuma 3 12 Bol tekrar, zorla da olsa bol okuma yapiimasi

Akici Okuma ve
Okudugunu Anlamayi

taraftariyim.” (Katihmci 10)

Destekleme

Kelime Dagarcigini

"Kelime hazinelerini gelistirici calismalar yaparim."

12
Gelistirme 3 (Katihmci 20)
Sesli Okuma 5 3 "Okuma ¢alismasi yaptirtyorum. Sesli okuma
Calismalari calismasi yaptiriyorum." (Katihmei 1)
Zayif Akran Ogretimi (Esli "Bven olmad/g/m zamanlardq I}.ll okuyucu olan bir
Okuyucular Okuma) 2 8 6grenciyi ona kog olarak belirliyorum. Okuma
takibini ona yaptiriyorum." (Katilimci 19)
Okuma Saati Yaptirma 2 8 "Okuma saatleri yapiyorum." (Katilimci 9)
. . "Stirekli tekrar edilen anahtar kelimeleri birlikte
Anahtar Kelimeleri N P,
2 8 bulalim, 6nemli gérdigiin ciimleler varsa altini
Buldurma PP "
cizelim diyorum." (Katiimci 4)
Okumayi Sevdirme 6 24 7I)</tap okumayi sevdirmekle baslyorum." (Katilimci
Okuma Motivasyonunu
Artirma . A g L - P
Olumlu Pekistirme 1 4 Odiil ya da déniitlerle égrenciyi glidiilerim.
(Odiillendirme) (Katilimci 3)
Metin ve Kitap . . ] P
Diizeylerini Kolaydan 13 52 Sewyelerme"uygun kitaplarla baslayip seviyeyi
K arttirryorum." (Katilimei 7)
Zora llerletme
Metinsel Etmenleri o "
Diizenleme Bir sey yapmiyorum agikgasi." (Katiimci 5)
Hicbir Sey Yapmama 2 8 “Anlama becerileri diisiik olan égrencilere daha ¢ok

caba gésterme noktasinda eksikliklerim oldugunun
farkindayim.” (Katihimci 10)
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Farkli Metin/Kitaplar "Kitap okuma yarislarina katiyoruz. Farkli kitaplar
17 68 . . "
Okutma 6neriyoruz." (Katiimci 8)

"(st diizey metinler sunarim, yazmaya tesvik

Yazmaya Tesvik Etme 3 12 ederim.” (Katilimci 3)

"Metinleri okuduktan sonra onlarla sohbet

Okudugunu Anlamayi i Uzeri
& v Metinler Uzerine 3 12 ediyorum. Anlamlandiramadiklari noktalari agikliga
Destekleme Tartisma "
kavusturuyorum." (Katihmci 10)
iyi N "Bir tane paragraf igerikli bir test kitabini kesinlikle
Okuyucular Soru Cozdirme 2 8 bitirmelerini séyliyorum." (Katihmci 4)
Kitap KulGb i _ "
Olusturma 1 4 Kitap kuliibii olusturuyoruz." (Katilimci 12)
Farkli Sorular Sorma 1 4 Bu ¢ocuklar igin digerlerinden farkli sorular

soruyorum." (Katilimci 23)

Metin Zorlugunu

Artirma (Zor Metinler 4 16
Metinsel Etmenleri Okutma)
Duzenleme

"Onlari seviye olarak daha (st metinlerle
karsilastirtyorum." (Katihmcei 20)

"Cevresindekilerden yardim istemesi konusunda

Hicbir Sey Yapmama > 20 telkinlerde bulunuyorum." (Katihmci 22)

Tablo 5’te goraldiglu gibi, Tirkce o©gretmenlerinin zayif ve iyi okuyuculara yonelik
farklilastinlmis  6gretim uygulamalari, Ogrencilerin okuma becerilerini destekleme, okuma
motivasyonlarini artirma ve metinsel etmenleri diizenleme gibi kategorilerde ele alinmistir. Tablo 5
incelendiginde, zayif okuyuculara yonelik 6gretim uygulamalarinda 6gretmenlerin en sik basvurdugu
yontemin kitap okutma (%56) oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin seviyelerine uygun kitaplarla
desteklenmesi, okuma siirecinin degerlendirilmesi ve incelemeler yapilmasi 6gretmenler tarafindan
stk¢a tercih edilmistir. Bunu sirasiyla metin ve kitap diizeylerini kolaydan zora ilerletme (%52) ve veli
destegi alma (%24) takip etmektedir. Zayif okuyuculara yonelik destekleyici stratejiler arasinda ayrica
soru sorma (%16), paragraf sorusu ¢ozdiirme (%16), kelime dagarcigini gelistirme (%12) ve tekrarl
okuma (%12) gibi yontemlerin de kullanildigi gorilmektedir. Ancak "higbir sey yapmiyorum" diyen
O0gretmenlerin orani %8 olup, bazi 6gretmenlerin bu konuda herhangi bir ek miidahalede
bulunmadiklari tespit edilmistir.

iyi okuyuculara yonelik &gretim uygulamalarinda ise en sik kullanilan ydntem farkli
metin/kitaplar okutma (%68,0) olarak belirlenmistir. Ogretmenler, iyi okuyucularin gelisimini
desteklemek igin yazmaya tesvik etme (%12,0), metinler (lzerine tartisma (%12,0), soru ¢dzdirme
(%8,0) ve kitap kullibi olusturma (%4,0) gibi yontemlere basvurduklarini belirtmislerdir. Ayrica bazi
ogretmenler, iyi okuyucular icin metin zorlugunu artirma (%16,0) yolunu tercih etmislerdir. Buna
karsin, "hicbir sey yapmiyorum" diyen 6gretmenlerin orani %20,0 olup, bazi 6gretmenlerin iyi
okuyuculara yonelik 6zel bir uygulama yapmadiklari gérilmustdr.

499



Tiirkge Ogretmenlerinin Okudugunu Anlama Ogretimine Yonelik Mesleki Bilgi ve Uygulamalari

Tiirkge Ogretmenlerinin Okudugunu Anlamayi Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Bulgular
Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu anlamayi degerlendirme yontemlerine yonelik bulgular
Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Ogretmenlerin Okudugunu Anlamayi Dederlendirme Yéntemleri
Degerlendirme Frekans Yizde e
. . Katihmci Gorugleri
Yéntemi (f) (%)
"[ste metinle ilgili sorular dogru cevap verebilirse, mesela konunun ana
Metin Temelli 21 84 diistincesini, anahtar sézciiklerini iyi belirleyebilmesi ve en énemlisi iyi bir zet
Sorular Sorma yapabilmesi  6nemli." (Katihmci 24) "Bunun igin soru-cevap y6ntemini
kullaniyorum. Bazen sorulari derinlestiriyorum." (Katihmci 23)
Kitap Okutma ve
tap kU v 28 "Okuduklarini bana 6zet seklinde anlatmalarini istiyorum.” (Katilimci 4)
Anlattirma
Basit Testler 1 4 "Okududgunu anlamaya yénelik testler veriyorum. Buna gére dedgerlendirmeler
Yapma yapiyorum." (Katilimci 25)
"Ogrencinin okududunu anlayip anlamadidini éncelikle soru-cevap yapmadan,
Davranislarini 1 4 higbir konusma olmadan davranislarindan anliyorum. Ciinkii anlamayan égrenci
Gozlemleme genelde saskin bakiyor. Herhangi bir sey sorulur kaygisiyla sesini ¢ikarmiyor."
(Katihmci 19)
Toplam 25 100 -

Tablo 6'da gorildagi gibi, Turkce oOgretmenlerinin 6grencilerinin okudugunu anlama
becerilerini degerlendirme uygulamalari, genellikle metin temelli sorular sorma yoluyla yapiimaktadir.
Ogretmenlerin %84’l, ogrencilerinin okudugunu anlama becerilerini degerlendirirken metinle
dogrudan iliskili sorular sormayi tercih etmektedir.

Kitap okutma ve anlattirma (%28), 6gretmenlerin bir diger 6nemli degerlendirme yontemidir.
Bu yontem, ogrencilerin okuduklari metinleri anlatmalarini saglayarak, okuma anlama becerilerini
gozlemlemeye yonelik bir yaklasim olarak 6ne gikmaktadir. Ancak, basit testler yapma (%4) ve
davraniglarini gézlemleme (%4) gibi yontemler, 6gretmenlerin degerlendirme stratejileri arasinda daha
az tercih edilen uygulamalardir.

Arastirma bulgulari, 6gretmenlerin zor metinleri anlamlandirmada en sik kullandiklari "anlami
bilinmeyen kelimelerle galisma" ve "tekrar okuma" gibi stratejileri 6grencilerine de 6nerdiklerini, ancak
bu aktarimin sistematik olmaktan uzak oldugunu géstermektedir. Ogretmenler, derslerinde en ¢ok
soru-cevap iliskisi, akici okuma ve Ozetleme stratejilerine yer vermekte; ancak okuma sonrasi
stratejilerini daha fazla kullanirken, okuma &ncesi stratejilerini sinirl diizeyde uygulamaktadir.
Bulgular, 6gretmenlerin okuma becerilerini gelistirme slrecinde metin temelli ¢alismalar ve kitap
okuma gibi yontemleri 6ne ¢ikardigini, ancak bazi 6gretmenlerin ne zayif ne de gli¢li okuyucular igin
ek muidahalelerde bulunmadigini ortaya koymaktadir. Zayif okuyucular igin tekrara dayal ve
destekleyici uygulamalar, iyi okuyucular icin ise daha ¢ok okumaya tesvik eden c¢alismalar tercih
edilmektedir. Ancak, 6gretmenlerin bir kisminin farkhlastirilmis 6gretim uygulamalarina yeterince yer
vermedigi belirlenmistir. Ayrica genel olarak, o6grencilerinin okudugunu anlama becerilerini
degerlendirirken o6gretmenlerin blylk c¢ogunlugu dogrudan etkilesim ve s6zli degerlendirme
yontemlerini tercih etmekte, test gibi yapilandinimis degerlendirme araglarina daha az
basvurmaktadir.
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Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, Turkce 6gretmenlerinin okudugunu anlamaya yonelik mesleki bilgileri ve bu
bilgileri uygulamaya nasil yansittiklarini incelemek amacglanmistir. Bu amacgla 6gretmenlerin zor
metinlerde kendi kullandiklari ve 6grencilerine dnerdikleri stratejiler, sinif ici 6gretim uygulamalarinda
kullandiklari stratejiler, iyi ve zayif okuyuculara yoénelik algilari, bu 6grencilere uyguladiklari
farkhlastirilmis 6gretim etkinlikleri ve okudugunu anlama becerisini degerlendirme yontemleri
arastirilmistir. Elde edilen bulgular 6gretmenlerin hem rutin sinif uygulamalarinda hem de 6gretimi
farkhlastirmada sinirli strateji bilgisine sahip oldugunu bunlarda da vyizeysel uygulamalara
odaklandiklarini gbstermistir.

Okudugunu anlama slirecinde 6gretmenlerin bireysel deneyimleri ve kullandiklari stratejiler,
ogrencilerine sunduklari 6gretim yaklasimlarini dogrudan etkilemektedir. Bu nedenle, dncelikle Tirkce
O0gretmenlerinin zor metinlerle basa ¢ikarken kendilerinin hangi okuma stratejilerini kullandigi ve bu
stratejileri Ogrencilerine nasil aktardigi incelenmistir. Bulgular, 6gretmenlerin zor metinleri
anlamlandirma siirecinde genellikle bilinmeyen kelimeler (zerinde ¢alisma, tekrar okuma ve altini
¢izme gibi stratejiler kullandiklarini ve benzer yontemleri 6grencilerine de 6nerdiklerini
gostermektedir. Bu durum, 6gretmenlerin kendi okuma aliskanliklarinin, 6grencilerine sunduklari
strateji Onerilerini blylk Olclide belirledigini ortaya koymaktadir. Ancak, 6gretmenlerin 6nemli bir
boliminin kendi okuma sireclerinde bile sinirli sayida strateji kullandigi géz 6niine alindiginda,
ogrencilerine sunduklari rehberligin yetersiz kaldig1 séylenebilir. Bu sonug, 6gretmenlerin kendi okuma
deneyimlerinin 0Ogretim sireclerine dogrudan yansidigini ve sinirli strateji bilgileri nedeniyle
ogrencilerine yeterli rehberlik saglamakta zorlanabileceklerini ortaya koymaktadir. Ogrenme
teorilerine gore bireylerin egitim gecmisleri ve kisisel deneyimleri, gelecekteki 6grenme stireclerini ve
bilgiye yaklasimlarini etkilemektedir (Bruner, 1996). Bu baglamda, 6gretmenlerin kisisel okuma
deneyimleri, pedagojik uygulamalarini sekillendiren temel unsurlardan biri olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Kanmaz'in (2022) calismasi, strateji temelli okuma yapabilen 6gretmenlerin okudugunu
anlama dizeylerinin oldukga yliksek oldugunu ortaya koymaktadir. Ancak, okuma stratejilerinin etkili
bir sekilde 6gretilebilmesi icin 6gretmenlerin dncelikle kendi uygulamalarinin farkinda olmasi ve bu
stratejileri sistematik bir bicimde 6grencilerine aktarabilmesi gerekmektedir (Pressley, 2002). Bu
dogrultuda, 6gretmenlerin okudugunu anlama stratejilerini etkili bir sekilde modelleyebilmesi biliylk
Onem tasimaktadir. Bunun saglanabilmesi igin ise 6gretmenlerin okuma stratejilerine yonelik bilgi ve
farkindalik duzeylerinin artirilmasi gerekmektedir. Dolayisiyla hem hizmet dncesi hem de hizmet igi
egitim programlarinda bu alana daha fazla vurgu yapilmasi, 6gretmenlerin mesleki yeterliliklerini
gelistirmeleri agisindan kritik bir gereklilik olarak 6ne ¢itkmaktadir.

Ogretmenlerin bireysel okuma stratejileri ve 6grencilerine sunduklari rehberlik, sinif icindeki
O0gretim uygulamalarina dogrudan yansimaktadir. Bu baglamda, o6gretmenlerin ders silrecinde
okudugunu anlama c¢alismalarini nasil yirGttikleri ve hangi stratejilere o6ncelik verdikleri bu
arastirmanin bir baska sorusudur. Bulgular, 6gretmenlerin sirasiyla en ¢ok okuma sonrasi, ardindan
okuma sirasi, en az ise okuma 6ncesi stratejilerine yer verdiklerini, bu stratejiler icerisinde de en gok
akici okuma ve soru-cevap iliskisi stratejilerini kullandiklarini géstermektedir. Bu durum, 6gretmenlerin
okuma oncesi etkinliklere daha az yer verdigini ve silrecin blylk Olclide okuma sonrasi
degerlendirmelerle sekillendigini ortaya koymakta, genellikle dogrudan anlamaya yonelik soru-cevap
iliskisine agirlik vererek temel bilissel islemleri kolaylastiran stratejilere odaklandiklarini
gostermektedir. Bu baglamda, 6gretmenlerin yaygin olarak kullandiklari stratejiler -6rnegin tekrar
okuma, altini ¢izme, soru sorma, 6zetleme- bilissel stratejiler kapsaminda degerlendirilmektedir. Bu
stratejiler, metni anlamlandirma siirecinde bilgiyi dogrudan isleme ve hatirlama gibi temel zihinsel
islemleri kapsar (Harvey ve Goudvis, 2007). Buna karsin okuma amacini belirleme, anlama dizeyini
izleme ve degerlendirme, strateji secimini gerekcelendirme gibi stratejilere 6gretim siirecinde sinirli
bicimde yer verildigi dikkat ¢cekmektedir. Bu stratejiler, 6grencinin kendi distiinme sireclerini
planlamasina, takip etmesine ve diizenlemesine olanak tanir; bu nedenle elestirel okuma ve
derinlemesine anlama gibi Ust diizey becerilerin gelisimi acisindan belirleyicidir (Pressley, 2002). Ancak
elestirel dusinmeyi tesvik eden, metinlerarasi baglanti kurmayi destekleyen ve derinlemesine
anlamayi hedefleyen stratejilerin kullaniminin nispeten disiik oldugu dikkat cekmektedir. Bu durum
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okuma becerisi 6gretiminde Ust diizey dislinmeyi destekleyen stratejilere yeterince yer verilmedigini
ve Ogretmenlerin okudugunu anlama becerisinin gelistiriimesine yonelik strateji bilgisi agisindan
yetersiz kaldiklarini gostermektedir.

Elde edilen bu sonuglar, Cer (2017) ve Kanik Uysal ve Bayrak Ozmutlu (2023) tarafindan yapilan
calismanin bulgulariyla paralellik gostermektedir. Cer’in (2017) arastirmasi, Tirkce 6gretmenlerinin
blylik ¢ogunlugunun derslerinde dil bilgisi 6gretimine odaklanarak okudugunu anlama sireglerine
yeterince yer vermedigini ve Ust diizey distinme becerilerini gelistirmeye yonelik etkinlikleri yeterince
benimsemediklerini ortaya koymustur. Kanik Uysal ve Bayrak Ozmutlu’nun (2023) calismasinda da
Tirkce 6gretmenlerinin dil becerilerinin 6gretimi konusunda yasadiklari yetersizlikler nedeniyle
derslerinde dil bilgisi 6gretimine daha fazla agirlik verdikleri ve beceri 6gretiminde olusan boslugu bu
yolla doldurmaya ¢ahstiklari belirtilmistir. Nitekim ilgili arastirmalar incelendiginde, 6gretmenlerin
okudugunu anlama stratejileri konusunda yeterli bilgiye sahip olmadigini gésteren bulgularin agirlikta
oldugu gérilmektedir (ince ve Duran, 2013; Moats, 2009; Seidenberg, 2013). Bu arastirmalar,
ogretmenlerin okuma siirecinin farkli asamalarinda belirli stratejileri kullandiklarini ancak bu
stratejilerde yeterli cesitliligi saglayamadiklarini ortaya koymaktadir. ince ve Duran’in (2013)
¢alismasinda 6gretmenlerin okuma 6ncesi, sirasi ve sonrasinda belirli stratejiler Gizerinde durdugu
ancak bu stratejilerde yeterli cesitliligi saglayamadigi tespit edilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin 6nemli bir
boliminlin anlama stratejilerini kullanmada kendilerini yetersiz gordiikleri belirtilmistir. Benzer
sekilde, Vergili ve Arici (2024), Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu anlama kavramina dair genel bir
bilgiye sahip olduklarini ve bu konuda cesitli giicliikler yasadiklarini ortaya koymustur. Ote yandan,
Bulut ve Turan’in (2024) arastirmasi, ilkokul sinif 6gretmenlerinin 4. sinif Tlrkge derslerinde Ustbilissel
okuma stratejilerini etkili bir sekilde kullandirdigini ortaya koyarak énceki calismalarla g¢elisen bulgular
sunmaktadir. Benzer bicimde, Yigit ve Elkatmis (2021), okudugunu anlama becerilerini 6grencilere
kazandirma sirecinde sinif 6gretmenlerinin, Tirkge 6gretmenlerine kiyasla daha yiksek bilissel
farkindaliga sahip oldugunu belirlemistir. Bu durum, ilkokul diizeyinde 6gretmenlerin daha bittncil
bir yaklasimla strateji kullanimina yéneldigini, ancak Tirk¢e 6gretmenlerinin bu siirecte daha sinirli bir
cercevede hareket ettigini dislindiirmektedir. Bu farkhlasan bulgular, 6gretmenlerin okuma
stratejilerine yonelik farkindalk ve uygulama dizeylerinin 6gretim programlari, mesleki gelisim
firsatlari ve bireysel 6gretim yaklasimlarina bagh olarak degisebilecegini ve bu siirecte mifredat ve
zaman kisitlamalarinin etkili olabilecegini gostermektedir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin bu konudaki bilgi
ve uygulamalarini daha kapsamli degerlendiren arastirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ogretmenlerin sinif ici dgretim siireclerinde okuma stratejilerini nasil kullandiklari, 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini dogrudan etkilemektedir. Ancak, her 6grencinin okuma siirecine
yaklasimi ve anlama duzeyi farklidir. Bu noktada, 6gretmenlerin zayif ve iyi okuyuculari nasil
tanimladiklari ve bu 6grencilere yonelik 6gretim sireglerini nasil farkhlastirdiklari &nemli bir konu
haline gelmektedir. Ogrenci farkliliklarini dikkate alarak uygulanan stratejiler, okuma basarisinin
artirlmasinda belirleyici bir rol Ustlenmektedir. Bu nedenle bu arastirmanin bir diger amaci
dogrultusunda 6gretmenlerin iyi ve zayif okuyuculari nasil tanimladigi ve bu gruplara yonelik 6gretim
sureglerini nasil farklilastirdigl incelenmistir. Bu baglamda, bulgular 6gretmenlerin zayif okuyuculari
daha ¢ok bilissel gli¢likler ve okuma siirecine yonelik olumsuz tutumlarla, iyi okuyuculari ise akademik
basari ve yiksek bilissel becerilerle tanimladigini ve bu basariyi zeka ile iliskilendirdigini ortaya
koymaktadir. Ogretmenlerin hem zayif hem de iyi okuyuculara ydnelik degerlendirmelerinde, duyussal
ve davranissal 6zelliklere daha az vurgu yapmalari, okuma basarisinin biiytk olcide bilissel faktorlerle
iliskilendirildigini diisindlirmektedir. Bu algi, 6gretmenlerin okudugunu anlama basarisini 6gretimsel
faaliyetlerle gelistirilebilecek bir beceri olarak gérmekten ziyade, daha cok 6grencilerin bilissel
kapasiteleri ile iliskilendirdigini ortaya koymaktadir. Bu algi ve 6n kabul, 6gretmenlerin sinif ici
uygulamalarini da etkilemekte ve her iki grubun da 6gretimine iliskin yaklasimlarini
sekillendirmektedir. Ogretmenlerin, her iki gruba da kitap ve metin okutma egiliminde olmalari,
ogretimlerini farklilastirma konusunda yetersiz bilgiye sahip olduklarini ve ¢6zim 0&nerilerinin
¢ogunlukla metinsel etmenlerin diizenlenmesi gibi daha teknik uygulamalarla sinirli kaldigini ortaya
koymaktadir.
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Zolgar-Jerkovic, Jenko ve Lipec-Stopar (2018), Ogretmenlerin okuma basarisini
degerlendirirken genellikle bilissel yeteneklere odaklanip duyussal faktorleri géz ardi ettiklerini
belirterek, tutum ve motivasyon gibi duyussal unsurlarin okuma basarisinda 6nemli rol oynadigini, bu
unsurlarin okuma gucliiklerinin hem nedeni hem de sonucu olabilecegini ve okudugunu anlamanin
yalnizca bilissel kapasitelere bagl olmayip hedeflenen 6gretim stratejileriyle gelistirilebilecegini
vurgulamaktadir. Woolley (2008) de etkili okuma egitiminin hem bilissel hem de duygusal unsurlari
kapsayan, Ustbilissel stratejilere ve 6grenci katiimina dayal kapsamli bir degerlendirme yaklasimiyla
mimkin oldugunu ifade ederek Oogretimde bireysel ihtiyaglari karsilayacak farkhlastiriimis
uygulamalarin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Farklilastiriimis okuma 6gretimi uygulamalari, 6grencilerin gesitli okuryazarlik deneyimlerini ve
beceri diizeylerini dikkate alan 6nemli bir yaklasimdir. Ankrum ve Bean (2008) tek tip okuma
ogretiminin ozellikle distk ve orta diizeyde basarili 6grenciler icin dezavantajli oldugunu, yiksek
basarili 6grencilerde ise sinirli bir ilerleme sagladigini belirtmektedir. Nitekim arastirmalar,
farkhlastiriimis 6gretimin okudugunu anlama becerilerinin gelisiminde etkili oldugunu géstermektedir
(Bezirgan ve Ates, 2024; Rogerson, 2018; Valiandes, 2015). Ornegin, Bezirgan ve Ates (2024)
farkhlastiriimis 6gretim yonteminin 6grencilerin Ustbiligssel farkindaliklarini gelistirdigini tespit etmis,
Valiandes (2015) bu ydntemin sistematik olarak uygulandigi siniflardaki 6grencilerin okuryazarlik
kazanimlarinda istatistiksel olarak anlamli ilerlemeler kaydettigini kanitlamis; Rogerson (2018) ise
esnek gruplama, sire¢ odakli degerlendirme ve bireysellestirilmis 6gretim modellerinin, 6grencilerin
akademik profilindeki heterojenligi yonetmede onemli rol oynadigini belirtmistir. Bu bulgulari
destekler nitelikte, Potot vd. (2023) ve Reis vd. (2011), farkhlastirilmis Ogretim stratejilerinin
sosyoekonomik acgidan dezavantajli 6grencilerin yogun oldugu okul ortamlarinda dahi okuryazarlik
becerilerinde belirgin iyilesmeler sagladigini ortaya koymustur. Ancak bu ¢alismanin sonuglari da dahil
olmak Uzere, alanyazindaki bazi arastirmalar (Cer, 2017; Haager ve Klingner, 2005; Tomlinson, 1999),
o0gretmenlerin bu stratejileri benimseme ve sinif ortamina yansitma konusunda sistematik bir yaklasim
gelistiremedigine isaret etmektedir. Cer (2017) 6gretmenlerin genellikle tim 6grencilere benzer
Ogretim stratejileri uyguladiklarini ve bireysellestirilmis yaklasimlarin yeterince benimsenmedigini;
Haager ve Klingner (2005), heterojen siniflarda 6gretmenlerin genellikle "ortalama 6grenci" kavramina
odaklanarak bireysel ihtiyaglari gdz ardi ettigini; Tomlinson (1999) ise farklilastiriimis Ogretimin,
Ogrencilerin 6grenme hizi, hazirbulunusluk diizeyi ve ilgi alanlarina gore yapilandirilmasi gerektigini
savunarak mevcut uygulamalardaki eksikliklere dikkat ¢cekmistir. Bu durum, &zellikle okuma egitimi
alaninda farkhlastirilmis 6gretim stratejilerinin neler olabilecegi ve daha etkin bir sekilde nasil
kullanilabilecegine yonelik arastirmalara ihtiya¢ duyuldugunu géstermektedir.

Ogrencilerin okuma siireclerindeki bireysel farkliliklari dikkate alarak uygulanan égretim
stratejileri kadar bu becerinin nasil degerlendirildigi de okuma basarisini dogrudan etkilemektedir. Bu
nedenle, bu arastirmada Tirkce 6gretmenlerinin 6grencilerinin okudugunu anlama dizeylerini nasil
degerlendirdigi de incelenmistir. Bulgular Tirkge 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerilerini
degerlendirirken agirlikh olarak metin temelli sorulara basvurdugunu, alternatif ve derinlemesine
degerlendirme tekniklerini ise sistematik bicimde kullanmadigini ortaya koymustur. Bu durum,
geleneksel degerlendirme yaklasiminin baskin oldugunu gosterirken, 6gretmenlerin degerlendirme
okuryazarhigl (Popham, 2009) ve st diizey beceri 6lcimiine (Acar Erdol, Bayrak Ozmutlu, Kanik Uysal
ve Akin Arikan, 2024) yonelik pedagojik eksikliklerini de yansitmaktadir. Afflerbach (2016),
ogretmenlerin  okudugunu anlama becerisini degerlendirirken genellikle ylizeysel sorulara
odaklandigini, ancak elestirel distinme, ¢cikarim yapma ve metinlerarasi baglantilar gibi Ust dizey
becerileri 6lcmede yetersiz kaldigini belirtmektedir. Nitekim, Tiirkben (2022) tarafindan yapilan
calismada, Tirkce 6gretmenlerinin siire¢ odakli tamamlayici 6lgme araglarini kullanmada yetersiz
kaldigi ortaya konmustur. Benzer sekilde, DelLuca ve Bellara (2013) ve Kanik Uysal ve Bayrak Ozmutlu
(2023) o6gretmen adaylarinin lisans egitiminde edindikleri teorik bilgilerin, sinif i¢ci uygulamalara
aktarmada yetersiz kaldigini vurgulamaktadir. Lyon ve Weiser (2009) ¢ogu 6gretmenin lisans egitimi
sirasinda okuma egitimi konusunda ¢ok az resmi egitim aldigini ve mezun olmadan 6nce ortalama bir
o0gretmenin yalnizca iki okuma dersi tamamlamak zorunda oldugunu bildirmektedir. Nitekim bu durum
Tirkce ogretmenligi lisans egitimi icin de gecerlidir. Ders sayisinin azligl ve bu derslerde okuma
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egitiminin tim boyutlariyla yeterince ele alinamamasi Ogretmenlerin bu becerilere yonelik
eksikliklerinin bir nedeni olarak degerlendirilebilir. Bununla birlikte lisans egitiminde oOlgme ve
degerlendirme dersi alinmasina ragmen, bu icerigin okuma egitimiyle yeterince butlnlestirilemedigi
de gorilmektedir. Ogretmenlerin degerlendirme uygulamalarindaki bu sinirliliklar, farkhlastiriimis
O0gretim stratejilerinin etkinligini de dogrudan etkilemektedir ¢linkl bireysel 6grenme ihtiyaglarinin
dogru bir sekilde belirlenmesi, ancak c¢ok boyutlu degerlendirme yaklasimlariyla mimkin
olabilmektedir.

Bu sonuglar, Turkge 6gretmenlerinin okudugunu anlama stratejilerini kullanma, 6gretme ve
degerlendirme siireclerinde cesitli sinirhliklar yasadigini gdstermektedir. Ogretmenlerin bireysel
strateji kullanimlari, sinif ici 6gretim uygulamalari, zayif ve iyi okuyuculara yonelik yaklasimlari ve bu
beceriyi degerlendirme yontemleri birbirleriyle dogrudan iliskilidir. Ancak, okuma egitiminin etkili
olabilmesi igin 6gretmenlerin strateji farkindaliginin artirilmasi, degerlendirme siireglerinin daha
bltlncil hale getirilmesi ve farklilagtiriimis 6gretim uygulamalarinin gliglendirilmesi gerekmektedir. Bu
dogrultuda, elde edilen sonuglar baglaminda 6gretmen egitimine ve sinif i¢i uygulamalara yonelik
asagidaki 6neriler sunulabilir:

e Ogretmenlerin bireysel okuma siireglerinde ve sinif ici 6gretim uygulamalarinda kullandiklari
stratejiler kapsamli bir sekilde degerlendirilerek sinif ici uygulamalar alan yazinda etkililigi
kanitlanmis stratejilerle zenginlestirilmelidir. Strateji cesitliligini artirmak ve 6gretmenlerin
uygulama becerilerini gelistirmek amaciyla uygulamali egitim programlari diizenlenmelidir.

e Ust diizey disiinme becerilerini destekleyen stratejiler 6gretmen egitimine dahil edilmeli ve
ogretmenlerin okudugunu anlama slirecinde (st diizey dlsiinme becerilerini gelistiren
stratejilere yonelik farkindaliklarini artirmak icin hizmet ici egitim programlari olusturulmalidir.
Bu kapsamda, yapilandiriimis egitim modilleri gelistirilerek 6gretmenlerin sirekli mesleki
gelisimleri desteklenmelidir.

e Ogretmenlerin, zayif ve iyi okuyuculara yénelik 6gretimlerinde yalnizca kitap okutma ya da
metinsel etmenleri diizenleme gibi rutin uygulamalarla sinirli kalmak yerine, 6grencilerin
motivasyonunu artiran ve etkilesimli 6grenme ortamlari sunan daha etkili 6gretim stratejilerini
benimsemeleri tesvik edilmelidir.

e Ogretmenlerin, okudugunu anlama becerilerini degerlendirirken sadece metin temelli rutin
uygulamalarla yetinmek yerine daha profesyonel ve ¢ok boyutlu 6lgme yaklasimlarina
yonelmeleri; alternatif degerlendirme tekniklerini sinif i¢i uygulamalarina dahil etmeleri
desteklenmelidir.

Sinirhliklar

Bu arastirma, belirlenen amacglar dogrultusunda 6nemli bilgiler sunmakla birlikte bazi
sinirhliklar da icermektedir. ilk olarak, arastirma 25 &gretmenle yiritiilmistiir ve veriler gdriisme
yoluyla elde edildigi icin 6gretmenlerin kendi ifadeleri ve 6z degerlendirmeleri ile sinirhdir. Ozellikle
strateji kullanimina iliskin veriler 6gretmenlerin kendi ifadeleri temelinde degerlendirilmis ve bu
stratejilerin 6gretim siirecinde dogasina uygun bicimde uygulandigi varsayilmistir. Bu nedenle gelecek
arastirmalarda, 6gretmenlerin sinif ici uygulamalari dogrudan goézlemlenerek goérisme verileri gbzlem
verileri ile desteklenebilir. Ayrica, okudugunu anlamaya yonelik 6gretmen bilgisi ile 6grenci basarisi
arasindaki iliskiyi incelemek icin boylamsal arastirmalar vydiritilerek bu konudaki 6gretmen
yeterliliginin 6grenci Gzerindeki etkileri degerlendirilebilir. Gelecekteki ¢calismalar, 6gretmenlerin bu
stratejileri nasil benimsedikleri ve uygulamada karsilastiklari zorluklar tizerine derinlemesine nitel
analizler yaparak 6gretim siireglerine daha kapsamli katkilar sunabilir. Tirk¢e 6gretmenleri 6zelinde
yapilacak benzer bir arastirma, Tirkiye’deki 6gretmenlerin okuma 6gretimi konusundaki mesleki bilgi
diizeylerini daha iyi anlamamiza ve Ogretmen egitimi politikalarina yonelik somut &neriler
gelistirmemize yardimci olabilir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci b6limi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.
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Yazarlarin Katki Orani
Bu calisma yazar tarafindan tek basina hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Bu makalede cikar catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum veya iliski bulunmamaktadir.

Destek ve Tesekkiir
Arastirmaya katilarak goriis ve deneyimlerini paylasan, bu ¢alismanin ortaya ¢ikmasina anlamli
katkilar sunan degerli Tiirkge 6gretmenlerine tesekkir ederim.
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Extended Abstract

Introduction

As the role of teachers in reading instruction has gained prominence, particularly since the
1990s, strategy instruction has become recognized as a fundamental component of effective
pedagogy. Research emphasizes that teachers should guide students in acquiring reading strategies
through the gradual release of responsibility model (Coban-Sural & Aksoy, 2023; Uyar, 2015).
Encouraging students to shift from passive receivers to active participants in meaning-making
processes has been highlighted as a critical factor in enhancing reading proficiency (Pardo, 2004;
Pearson et al.,, 2020). Consequently, teachers need to implement intentional and structured
instructional practices to facilitate comprehension processes, going beyond simply asking students to
read texts and complete post-reading activities. For this reason, teachers should not limit their
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classroom practices to merely having students read texts and complete related activities; instead, they
should implement intentional and structured instructional strategies to help students manage their
comprehension processes. However, many teachers view reading instruction as limited to teaching
basic reading skills, thereby failing to adequately internalize instructional practices aimed at enhancing
reading comprehension (Pardo, 2004). This situation prevents teachers from effectively serving as role
models and guiding their students appropriately. In contrast, effective teachers are experts well-versed
in the principles of educational psychology who successfully facilitate learning processes (Slavin, 2013).
Research indicates that effective teachers play a crucial role in improving reading comprehension by
equipping students with active reading strategies (Pressley, 2002)

This situation highlights the necessity for a deeper investigation into teachers' knowledge and
classroom practices regarding reading comprehension. However, research specifically examining
Turkish language teachers' professional knowledge and instructional practices related to reading
comprehension is notably limited. Therefore, this study aimed to comprehensively explore Turkish
language teachers' knowledge and instructional practices concerning reading comprehension, focusing
particularly on the strategies they utilized for handling challenging texts, their perceptions of strong
and weak readers, the differentiated instructional strategies they employed with these students, and
the assessment methods they used for evaluation of reading comprehension skills.

Method

This study aimed to investigate Turkish language teachers' professional knowledge and
classroom practices regarding reading comprehension instruction, employing a basic qualitative
research design. Participants consisted of 25 Turkish language teachers selected through criterion
sampling, a purposive sampling method. Data were collected using semi-structured interviews, which
were conducted either face-to-face or via online platforms (Google Meet), based on teachers'
preferences and availability. Each interview lasted between 20 and 40 minutes. The collected data
were analyzed through content analysis. To ensure validity and reliability, multiple researchers
participated in the analysis process to minimize bias and enhance objectivity. Inter-coder reliability
was established through the involvement of additional coders and the controlled consensus method
(Merriam, 1995; Yildirm & Simsek, 2005). Consequently, systematic data analysis, detailed
methodological explanations, and collaboration among researchers contributed to the study's
adherence to academic standards of validity and reliability (Seale, 1999; Whittemore et al., 2001).

Results and Discussion

The findings of this study indicate that teachers possess limited knowledge regarding reading
instruction strategies and struggle to apply differentiated and meaningful strategies effectively in their
routine classroom practices, often focusing on superficial methods. Teachers' personal reading habits
significantly influence the strategies they suggest to students. Furthermore, the results demonstrate
that teachers allocate insufficient attention to pre-reading activities and predominantly structure their
instructional practices around post-reading evaluations, emphasizing basic cognitive strategies
through direct comprehension-focused question-answer interactions. Notably, strategies aimed at
promoting critical thinking, intertextual connections, and deep comprehension are relatively
underutilized. This reveals a lack of emphasis on strategies supporting higher-order thinking,
suggesting inadequacies in teachers' instructional knowledge regarding reading comprehension. These
findings align closely with those reported by Cer (2017) and Kanik Uysal and Bayrak Ozmutlu (2023).
Indeed, related studies consistently emphasize that teachers generally lack sufficient knowledge of
reading comprehension strategies (ince & Duran, 2013; Moats, 2009; Seidenberg, 2013).

Teachers' limited emphasis on affective and behavioral characteristics when evaluating both
weak and strong readers suggests that they largely attribute reading achievement to cognitive factors.
This perception indicates that teachers view reading comprehension success primarily as dependent
on students' innate cognitive abilities rather than as a skill that can be systematically developed
through instructional practices. Moreover, teachers' tendency to rely predominantly on assigning
reading tasks without adequately differentiating instruction demonstrates their limited knowledge of
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differentiation, with their approaches typically restricted to technical adjustments related to texts.
Differentiated reading instruction is a crucial approach that considers students' varied literacy
experiences and skill levels. Ankrum and Bean (2008) highlight that uniform reading instruction
particularly disadvantages low- and average-achieving students and provides only limited benefits for
high achievers. Indeed, existing research consistently supports the effectiveness of differentiated
instruction in enhancing students' reading comprehension skills (Bezirgan & Ates, 2024; Rogerson,
2018; Valiandes, 2015).

Additionally, the findings indicate that Turkish language teachers predominantly rely on text-
based questions when assessing reading comprehension skills and rarely employ alternative or more
in-depth assessment techniques systematically. This reliance on traditional assessment methods
highlights significant pedagogical deficiencies related to teachers' assessment literacy (Popham, 2009)
and their competence in measuring higher-order thinking skills (Acar Erdol, Bayrak Ozmutlu, Kanik
Uysal & Akin Arikan, 2024; Afflerbach, 2016). Overall, these results suggest that Turkish language
teachers face various limitations in implementing, teaching, and evaluating reading comprehension
strategies effectively.
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