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Akademik Tartisma Modeli: Boyutlari ve Tiirk¢e Derslerinde Uygulanmasi®

Kiibra OZCETIN™®

Latif BEYRELI

Oz

Bu calismada sinif igerisinde 6gretmen-6grenci ve 6grenci-6grenci etkilesimiyle 6grenmeye katki
saglayan ve is birlikli 5grenmeye dayali bir model olan Akademik Tartisma Modeli’nin (Accountable
Talk) tanitiimasi amaglanmistir. Her disiplinde (bransta) ve her sinif diizeyinde uygulanabilecek olan
bu modelde 6grenciler ele alinan konu hakkinda, belirli kurallar dahilinde birbirleriyle konusarak
yeni fikirler Gretirler. Model kendine has kurallariyla geleneksel tartismadan farklilagir. Sinif
ortaminda gesitli alt kategorilere ayrilan bu kurallarin bir bolimd, bilginin dogrulugunu saglamaya
yoneliktir ve 6grencilerden bilgiyi sorgulamasi, kaynaga dayali bilgi sunmasi istenir. Bir bélumu
muhakeme becerilerini gelistirmeye yoneliktir ve 6grencilerin gorislerini gerekcelendirmelerini,
dinledikleri iddialari degerlendirmelerini, karsilastirmalar yapmalarini, bunlarin mantikh olup
olmadigini sorgulamalarini, tartismada sunulan bilgilerle 6ne sirilen gorisleri sentezleyerek bir
sonuca varmalarini saglar. Bir bolimi ise 6grenmenin sinif i¢i etkilesimle gerceklesmesini ve
Ogrencilerin tartisma kurallarina uyarak, birbirlerinin goruslerini dinleyerek yeni fikirler
gelistirmelerini amaglar. Uygulama siirecinde 6gretmenler igin hazirlanan “konugsma kaliplari”
uygulamada 6gretmenlere rehberlik yapmaktadir. Bu ¢alismada modelin tanitimi, kapsami ve
icerigi hakkinda bilgi verilmis; ayrica Akademik Tartisma’da 6gretmenler icin 6rnek konusma
kaliplari sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Akademik tartisma modeli, okuma egitimi, iletisim beceriler

Accountable Talk: Its Dimensions and Implementation in Turkish Lessons

Abstract

This study aims to introduce the Accountable Talk (AT) academic discussion model, which is a
collaborative learning model that enables learning through teacher-student and student-student
interaction in the classroom. AT is a model that can be applied in any subject area and at every
grade level. Students generate new ideas by speaking with one another about a given topic
following the sets of rules outlined in the model. One of these sets of rules aims to ensure the
accuracy of the information in practice; students are asked to question the information and present
source-based information. Another set aims to develop reasoning skills, how students justify their
views, and how they evaluate the claims presented by assessing them and making comparisons.
Thus, students are empowered to come to a conclusion by synthesizing the presented information
with the views put forward during the conversation. Another set of rules aims to enable learning
to occur through the interaction of all students so that they may develop new ideas by listening to
each other's perspectives and following the general discussion rules. The "speech patterns"
prepared for teachers during the implementation phase guide them in the process. This study

* Bu calisma, birinci arastirmacinin ikinci arastirmaci tarafindan yonetilen “Akademik Tartisma Modelinin Tiirkce
Derslerinde Kullanilabilirligi Uzerine Bir Durum Arastirmasi” adli doktora tezinden (2019) tretilmistir.

** Ars. Gor. Dr., Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Tirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi B8lim(, istanbul,
kubra.ozcetin@marmara.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0002-5485-1586

*** Prof. Dr., Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiltesi, Tirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi B6limd, istanbul,
beyreli@marmara.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0002-0130-3332
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introduces the model and presents information about its content. In addition, speech patterns for
teachers are included.
Keywords: Accountable talk model, reading education, communication skills

Giris

Sinif igerisinde 6grenci-6grenci diyalogu ve Ogretmen-6grenci diyalogunun 6grenme
siirecindeki etkileri konusundaki calismalar son zamanlarda 6zellikle Amerika’da ve Avrupa Ulkelerinde
yogunluk kazanmistir. “Sinif sdylemi (classroom discourse) kapsaminda yapilan bu tir ¢alismalardan
bazilari sunlardir: Cazden, vd., 1972; Cazden, 1986, 1988; Wertsch, 1985; Green ve Wallat, 1989; Moll,
1990; Gee, vd., 1992; Cochran-Smith vd., 1993; Bloome, 1998; Wells, 2000; Cope vd., 2000.” (Michaels
ve O’Connor, 2015, s. 334). Sinif sdylemi alani; 6grencilerin sinifta ne kadar siire konustugu, iletisim
surecinde konusma sirasinin ne siklikla degistigi, sdylemlerin igerigi vb. konulari inceleyerek daha etkili
bir 6grenme ortami igin neler yapilmasi gerektigi ile ilgili aragtirmalari icermektedir. Etkinlik temelli
ogretim yaklasimiyla 6grencilerin 6grenme silrecinde 6gretmenle ve sinif arkadaslariyla etkilesim
halinde olmalari ve kurduklari diyaloglar ile de 6gretim sirecine aktif katilmalari saglanmaktadir.
Ogrencilerin sunulan bilgiler izerine diisiinerek, yorum yaparak, arkadaslarinin diisiincelerini dinleyip
degerlendirerek bir sonug¢ c¢ikarmaya calismalari 6grenme sirecinde kalicihgl artirmaktadir.
Ogrencilerin diisiinerek sonuca ulasmasi, sonucun hazir olarak kendilerine verilmesinden daha etkili
olmaktadir. Bu baglamda oncelikle sinif ici konusma uygulamalarinin halihazirdaki durumunu ortaya
koymak 6nem arz etmektedir. “Kimi arastirmacilar sinif i¢i konusmalarin 6zelliklerini konu edinen
calismalar yapmislardir: Cazden, 2001; Edwards ve Westgate, 1994; Heyman, 1983; Lemke, 1990;
O’Connor ve Michaels, 1993, 1996; Tharp ve Gallimore, 1991.” (Learning and Research Development
Center, 2006, s. 1). Bu arastirmalarda sinif ici diyaloglarin su sekilde gergeklestigi belirlenmistir:
Ogretmen bir soru sorar ve bir égrenciden cevap vermesini ister. Ogretmen 6grencilerden duymak
istedigi cevabi alana kadar soru sormaya devam eder veya kendisi dogru cevabi sdyler. Bu siireg; “soru
sorma-cevap verme-degerlendirme” doéngisiine sahipse IRE (Initiation-Response-Evaluation); “soru
sorma-cevap verme-dénit” dongisiine sahipse IRF (Initiation-Response-Feedback) olarak
adlandiriimaktadir. Cazden bu séylemlerin siniflarda en yaygin kullanilan konusma séylemleri oldugunu
belirtmistir (2001, s. 30). Bu sekilde devam eden bir konusmada 6grenci, 6gretmenin sorusuna dogru
cevap verdiyse olumlu dénit alir, yanlis cevap verdiyse 6gretmen dogru cevabi sdyler veya ipucu verir
ya da soruyu baska bir 6grenciye tekrar sorar. Biitlin bu olasiliklarda 6grencinin sinifta konusma stiresi
oldukga sinirli kalmaktadir. Bu durumun telafisi igin siniflarda mimkdin oldugunca tartisma ortamlari
olusturulmahdir. Tartisma yontemi kullanilan bir sinifta zamanla 6grenciler kendi baslarina bir diyalogu
baslatip siirdiirebilme becerisi kazanabilmektedir. Ogretmenin bu siirecte bu diyaloglari takip ederek
gerekli yerlerde miidahale etmesi beklenir.

Ders kitaplarinda 6grenciler icin tartisma konusunu belirleme, tartismayi baslatma, yiritme
etkinlikleri sistematik bir bicimde yer almamaktadir. Dolayisiyla 6gretmenlerin nitelikli bir tartisma
ortami olusturmalari tamamen kendi mesleki becerilerine baghdir. Bu nedenle ayrintil bir sekilde
planlanmis, kuralli, sistematik tartisma yontemlerinin hazirlanmasina ve 6gretimde kullanilmasina
ihtiyac duyulmaktadir.

Tirkce derslerinin ana malzemesi metinlerdir. Metinlerin daha iyi anlasilmasi, 6grencilerin
iletisim becerilerinin gelistiriimesi ve sinifta etkili bir 6grenme ortami olusturulmasi metin Gzerine
tartisma yapilarak saglanabilir. Bu baglamda metin Uzerine tartisma ile ilgili bircok yontem
gelistirilmistir: “1. Egitici Konusma (Instructional Conversations-IC) (Goldenberg, 1992, 1993), 2. Junior
Great Books, Birlikte Sorgulama (Shared Inquiry, Great Books Foundation, 1987), 3. Yazarin
Sorgulanmasi (Questioning the Author-QtA) (Beck ve McKeown, 2006), 4. isbirlikli Muhakeme
(Colloborative Reasoning-CR) (Anderson, Chinn, Waggoner ve Nguyen, 1998), 5. Paideia Seminerleri
(Paideia Seminars) (Paideia eski Yun. yaygin kiltlrel egitim) (Billings ve Fitzgerald, 2002), 6. Cocuklar
icin Felsefe (Philosophy for Children- P4C) (Sharp, 1995), 7. Kitap Kuliibii (Book Club) (Raphael ve
McMahon, 1994) vb.” (Ozgetin, 2019). Bu yéntemlerin birbirlerinden farkli 6zellikleri bulunmakla
birlikte hepsinin ortak noktasi 6grencilerin ortak bir metin (zerinde birbiriyle tartisarak metni
anlamalarini, elestirel diisiinme ve iletisim becerilerini gelistirmeye calismalaridir. Ogrenciler metne
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yonelik sorular sormaya basladiklarinda metni anlamanin otesine gecerek metin lizerine dislnceler
iretmeye baslarlar ve ilk okuyusta goremeyecekleri ayrintilari fark ederler. Ogrencilerin metin lizerine
tartismalari kadar &nemli bir konu da nasil tartisacaklarini bilmeleridir. Ogrenciler tartisma sirasinda
gorislerini ifade edebilir, metinde yer alan disincelerle ilgili bazi sonuglar cikarabilirler fakat
tartismanin saghkli ve Uretici olmasi icin belirli kurallar dahilinde yiiriitiilmesi gerekir. Ogretmenlerin
uygun bir sinif ortami olusturmalari ve metin tizerine yapilan tartismayi basaril bir sekilde yonetmeleri,
Ogrencilere tartismayi ve metni sorgulamayi 6gretmeleri gerekir. Metinler (izerine bu sekilde ¢alismaya
alisan 6grenciler bir sire sonra kendilerini yonlendiren birisi olmadan da bir metni yorumlayabilir,
metne sorular sorabilir, arkadaslarina sorular yoneltebilir. Tartisma kurallarina uygun olarak metinde
dikkatini ¢ceken noktalar lzerine konusan, arkadaglarinin dislincelerini saygiyla dinleyen bir 6grenci,
hayata hazir bir birey olacaktir. Tartisma kiltlirii edinmek igin en uygun yer okullardir. Okul hayati
boyunca kendini ifade etme aliskanhgl kazanmamis bir bireyin toplumda kendini ifade edebilmesi
beklemek miimkin degildir. Siniflarin kalabalik olmasi, 6grencilerin sadece kendilerine s6z hakki
verildiginde konusmalari ve sadece soru soruldugunda cevap vermeleri nedeniyle 6grencilerin
kendilerini ifade etmek igin yeterli zamanlari ve imkanlari bulunmamaktadir. Sinif ortaminda tartisma
uygulamasi yaptiran ogretmenler, tartisma sirasinda yasanacak olasi durumlari hesaplamalidir.
Ogrencilerin konu disina cikmalarinin ve tartismayi giinliik sohbete benzer bir sekle déniistiirmelerinin
online gecilmelidir.

Uretici tartismada her o&grencinin katki sunmasiyla bir 6grencinin  kendi kendine
dgrenemeyecegi kadar bilgi 6grenilebilir. Ogrencilerin tartismaya katkilari; kaynaklardan alintilar ya da
metne dayali gorisler biciminde olabilir. Bu kaynaklarin nasil sunulacagi, kanitlarin dogrulugu,
islevselligi, ogrencilerin konusma sireleri, konusma sirasinin ayarlanmasi, s6z alma kurallari,
baskalarinin gorislerini dinlemeleri, dinledikleri gortsleri sorgulamalari ve konusmalarini o gorislere
cevap niteliginde sunmalari vb. bircok konu tzerine galisilarak bir tartisma uygulamasinin planlanmasi
ve ylritilmesi 6nem arz etmektedir. Akademik Tartisma (AT) iste bu dGneme binaen olusturulmus bir
tartisma modelidir.

Akademik Tartisma ile ilgili yapilan bazi ¢alismalar ve ulasilan sonuglar sunlardir: AT ile ilgili
calismalar yapan arastirmacilar; AT'nin Ogrencilerin is birlikli 6grenmelerine ve gorislerini
gerekgelendirerek sunmalarina katki sagladigi (Chapin ve O'Connor, 2004; Richardson, 2017), bir
grup/birlik duygusu olusturdugu (Gillies, 2014; Howell, Thomas ve Ardasheva, 2011) sinifta yer alan
Ogrencilerin kendi bireysel goruslerini dne sirmeleri yerine arkadaslarinin goérusleriyle baglantili
cimleler kurduklari, “hazir konusma kaliplari”ni kullanmalariyla birlikte bilgiyi sorguladiklarini,
akademik dil kullanimlarinin ve (Monaghan, 2015; Guardado 2017), elestirel disiinme becerilerinin
gelistigi (Wolf, Crosson ve Resnick, 2006; Ouellette, Kathleen M. 2006), sinifta giicli bir etkilesim
saglandigl ve konusma/dinleme kazanimlari igin uygulanabilecek basarili bir sinif séylem stratejisi
oldugu (Martello, 2015), 6grencilerin birbirlerinin sdziini kesmeden saygiyla birbirlerini dinlemelerini
(Carpenter, 201; Pantaleon, 2016), 6grencilerin okuduklarini daha iyi anlamalarini (Richardson, 2010),
ogrencilerin gorislerini metinden alintilarla destekleme aliskanhigr edinmelerini (Guardado, 2017,
Carpenter, 2014), goruslerini gerekcelendirmelerini ve diger 06grencilerden de gorislerini
gerekcelendirmelerini talep etmelerini sagladigi (Michaels ve O’Connor, 2015; Bellamy, 2016) seklinde
sonuglara ulasmislardir.

Akademik Tartisma Modeli
Ogrencilere metin izerine tartisarak metni birgcok ydniiyle inceleme firsati veren bir tartisma
modeli olan AT; (Accountable Talk’™)? Lauren Resnick, Sara Michaels ve Catherine O’Connor

1 Bu terimin patenti Pittsburgh Universitesine aittir.

2 Accountable” kelimesi “aciklanabilir”, “mesul”, “sorumlu”, “hesap verilebilir” anlamlarina gelmektedir. Modeli
olusturan arastirmacilardan Sarah Michaels ve Suzanne Chapin’den bu terime Tiirkgcede kavramsal karsilik igin
tavsiye istendiginde “akademik lretici tartisma” (Academically Productive Talk) karsiligini dnermislerdir. Resnick,
“akademik” kelimesinin kullanilmasina sicak bakmadigini ¢iinkii modelin akademik dil disinda informal dil
kullanimini da igerdigini belirtmistir. Ancak, 6grencilerin bu modelde, bilimsel kaynaklar kullandiklari, bilginin

3
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tarafindan 1997 yilinda olusturmustur ve Pittsburgh Universitesi Ogrenme Enstitiisiiniin 6grenme
ilkeleri*nden (Principles of Learning®©) biridir. Resnick, Ogrenme Enstitiisiinde (Institute for Learning)
yaptigl arastirmalar sonucunda 6gretme ve 6grenme profillerini (Instruction and Learning Profiles©)
belirlemis ve buradan hareket ederek “Ogrenme ilkeleri*'ni (Principles of Learning©) olusturmustur.
AT oOgrencilerin elestirel diisiinme, konusma ve dinleme becerilerini birlikte gelistiren bir yontemdir.
Martello calismasinda (2015), AT’nin, konusma ve dinleme kazanimlarinin edinilmesi igin
uygulanabilecek basaril bir sinif sdylem stratejisi oldugunu belirtmistir.

Akademik Tartisma Modelinin Boyutlari

“AT, Vygotsky’nin kisinin zihinsel sureglerinin gelisiminde sosyal etkilesimin 6nemini
vurgulayan “sosyal aklin olusumu” (social formation of mind) teorisine dayanilarak olusturulmustur
(Michaels, O’Connor ve Resnick, 2008, s. 285).” Ogrencilerin birbirleriyle etkilesim halinde 6grenmeleri
ve birikimli bir bilgi olusturmalarini temel alan bu yaklasima goére her konusma kendiliginden
0grenmeyi saglamaz. Konusmalarin 6grenmeyi saglamasi icin bazi niteliklere sahip olmasi gerekir. Bu
nitelikler AT’nin 3 boyutunda/asamasinda ele alinmaktadir (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010,
s. 1):

e 3grenme topluluguna karsi sorumluluk (OTKS),

e bilginin dogruluguna karsi sorumluluk (BDKS),

e etkili disinmeye karsi sorumluluk (EDKS).

Bu 3 boyuttan OTKS, 6grencilerin sinif ortaminda demokratik tartisma kurallarini uygulamalari
ve metin (izerine yapilan konusmalarin birbiriyle baglantili hale getirilmesini kapsar. BDKS boyutunda,
tartisma sirasinda sunulan bilgilerin dogru, nitelikli ve konuyu agikliga kavusturabilecek, islevsel bilgiler
olmasi dikkate alinir. Dogru bilgilerin sunulmasi kadar bu bilgileri kullanmak da énemlidir. Tartisma
sirasinda sunulan bilgilerin ve ortaya konan gorislerin sentezlenerek sonuglara varilmasi, tartisma
sirasinda 6grenilen her yeni bilgiyi kullanarak mantikli sonuglara ulasmak modelin EDKS boyutuyla
ilgilidir. Bu boyut 6grencilerin muhakeme giiciini gelistirmeyi amaclar. Modelin t¢ boyutunun etkili bir
sekilde birlikte kullaniimasiyla saghkli bir tartisma ortami ve bunun sonucu olarak nitelikli bir 6grenme
meydana gelir.

Ogrenme Topluluguna Karsi Sorumluluk (OTKS) (Accountability to the Learning Community)

Ogrenme Toplulugu (Learning Community) sinifta/tartisma grubunda yer alan égrencilerdir.
Ogrencilerin birlikte dgrenmelerine isaret eden bir boyuttur. Bu kapsamda, 6grencilerden biri bir
soruya cevap verdiginde veya metinle ilgili bir fikir 6ne siirdigiinde séylediklerini diger 6grencilerin de
dinlemesi, degerlendirmesi ve cevap vermesi beklenir. Bu asama, Ogrenciler arasinda diyalog
olusturulmasini saglar. Geleneksel sinif igi tartisma uygulamalarinda 6grenciler genellikle birbirlerinin
ne soyledigiyle ilgilenmeyerek sadece 6gretmene cevap vermeye calisirlar, 6grencilerin diger
Ogrencilerin konugmalarina karsilik verme imkanlari yoktur. Oysa 6grencilerin birbirlerinin cevaplarini
yorum vyaparak zenginlestirmeleri, (izerine eklemeler yapmalari, degerlendirmeleri, gerektiginde
arkadaslarina ek sorular sormalari metinle ilgili daha derin anlamlarin kesfedilmesini saglar.

kaynagini sorguladiklari, yetersiz bulduklarinda ek bilgi istedikleri, gerekli bilgiye nasil ulasabileceklerini
arastirdiklari, birbirlerinin soylediklerini dikkate alarak, kendi dusiincelerini de ekleyerek bu dislinceleri
gelistirmeye c¢alistiklari, gecersiz kanitlari sorguladiklari igin tarafimizca “akademik tartisma” olarak
adlandirnilmistir. Birebir gevirisi olan “sorumlu konusma”, “agiklayici konusma” gibi adlar tartismanin igerigini tam
olarak yansitmamaktadir. Bu nedenle birebir ¢eviri olmayan fakat modelin igerigine uygun bir adlandirma yoluna
gidilmistir.

3 Ogrenme llkeleri sunlardir: 1. Performansi Diizenlemek (Organizing for Effort), 2. Akademik Tartisma
(Accountable Talk), 3. Acik Beklentiler (Clear Expectations), 4. Usta-Cirak iliskisiyle Ogrenme (Learning as
Apprenticeship), 5. Sosyallesme Yoluyla Zekad Gelistirme (Socializing Intelligence), 6. Adil ve Guvenilir
Degerlendirmeler (Fair and Credible Evaluations), 7. Distiinme Sirecinde Akademik Titizlik (Academic Rigor in a
Thinking Curriculum) 8. Ogrencinin Kendi Ogrenmesini Yonetmesi (Self-Management of Learning), 9. Basarinin
Onaylanmasi (Recognition of Accomplishment)
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Ogrencilerin metin hakkinda birlikte konusarak yeni sonuglara ulasmalari, bilgi Gretmeleri ile ilgili
kurallar OTKS asamasinda tanimlanir.

Bir konusmaya ciddi sekilde katilan ve baskalarinin fikirleri tizerine kendi fikirlerini insa eden
ogrenciler; birbirlerini dikkatli bir sekilde dinler, birbirlerinin gorislerine katkida bulunur, birbirlerine
soru sorarlar ve boylece ortaya atilan gorusler siirekli olarak detaylanir ve zenginlesir (Michaels,
O’Connor ve Resnick, 2008, s. 286). OTKS boyutunda dgrenciler sadece sessiz olmaya dikkat edip
konusma sirasinin kendilerine gelmesini beklemezler, ayni zamanda kendi gorislerini belirtmek ve
tartismaya katilmak icin birbirlerini dikkatle dinlerler. Hem 6grenciler hem 6gretmen, ifade edilen
gorusleri dzetler ve ilave argiimanlarla genisleterek tartismaya katkida bulunurlar. Ogrenciler bir
arkadasinin goriisiini tam olarak anlamadiginda onu acikliga kavusturmak icin caba sarf ederler. Ayrica
katilmadigi bir gorus karsisinda elestirilerini saygih bir sekilde ifade ederler. Gorlislin sahibine degil,
goriise meydan okurlar. Ogrenciler bazen kendi kendilerine bazen de 6gretmenin yardimiyla tartismayi
yaratarler (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 2).

Metin Uzerine tartisma vyapilirken bazi 6grenciler arkadaslarina gére daha baskin
olabilmektedir. Goruslerini ifade etmeye aliskin olan, disa donlik, cesaretli 6grencilerin arasinda gecen
bir konusma ortami diger 6grencilerin 6grenmelerini olumsuz etkiler. Bu durumda ice doniik, cekingen,
dersle/konuyla ilgili olmayan 6grencilerin de tartismaya katilmalari igin farkli uygulamalar yapilmalidir.
“ice doéniik 6grencilerin dncelikle kiiciik grup tartismalarinda yer alip daha sonra biyik grup
tartismalarina katilmalari 6zgiivenlerinin artmasini saglamaktadir (Cain, 2012’den akt. Pantaleon,
2016. s. 45). Yazma ve ¢izme, resim (drawing) gibi uygulamalar da ice donik 6grencilerin kendilerini
rahat hissetmesini saglayan diger yollardir. ice déniik dgrenciler yakin arkadaslariyla olusturulan
gruplarda kendilerini daha rahat hissetmektedir. Bu tir Ogrencilerin tartisma sirasinda AT kalip
ifadelerini (Katiliyorum, c¢linkd ... vb.) kullanmalar tartismaya katiimlarini olumlu yénde
etkilemektedir. Kimi 6grenciler, bu kalip ifadeleri kullanmakta zorlanmaktadirlar, ¢link( tartismada
kendini ifade etmekte zorluk yasarken bir yandan da bu kalip ifadeleri kullanmak onlar icin oldukga zor
olmaktadir (Cain 2021’den akt. Pantaleon, 2016, s. 39). Bununla birlikte disiik sosyo-ekonomik
dizeydeki ailelerden gelen 6grencilerle yiiksek sosyo-ekonomik diizeydeki oOgrenciler arasinda
demokratik bir ortam yaratarak goérislerini rahat bir sekilde sunmalari saglanmalidir (Michaels ve
O’Connor, 2015, s. 334).

Ogrenciler tartisma sirasinda akilarina gelen bir diisiince oldugunda bu diisiinceyi bir an énce
paylasma istegiyle arkadaslarinin séziinii kesebilirler. Ogrencilerin birbirlerinin séziinii kesmeden
goruglerini ifade etmeleri ve birbirlerini saygili bir sekilde dinlemelerini saglamak igin kurallar
olusturulmalidir. Yeni bir fikir 6ne surerken yetiskinler bile kendilerini ifade edebilmek igin zaman
zaman destege, cesaretlendirilmeye ihtiyag¢ duyarlar.

Ogrencileri kisith bir zaman araliginda belirli standartlara ulastirmaya c¢alisan dgretmenler,
dersin hedeflerini yerine getirmeye 6zellikle dikkat etmelidir ve konunun dagilmasini engellemelidir.
Ders sirasinda bazen bir 6grencinin sira disi bir yorum dile getirmesi, alisiimadik bir kanit sunmasi, belirli
bir terimin anlasilmaya ¢alisiilmasi, bir deneyden beklenmedik bir sonug¢ ¢ikmasi gibi planlanmayan
durumlar gergeklesebilir. Ogretmenlerin béyle durumlarda dersi, asil konu Uizerinde siirdiirmek veya
olusan yeni durumun saglayacagl 6grenme ortamina yonelerek sirdirmek arasinda yerinde ve dogru
bir secim yapmasi ve ders sirasindaki bu ani degisimlerin yararlarini ve zararlarini degerlendirmeleri
gerekmektedir. Ders boyunca 6grencilerin aktif bir sekilde birbirleriyle konusmalari, her 6grencinin
uygun ses tonu ve icerikle farkli konusma aktivitelerine katilmasi (akran tartismasi, butiin sinif
tartismasi vs.), 6grencilerin birbirlerini dikkatle dinlemeleri, birbirlerinin s6ziini kesmemeleri, diger
ogrenciler konusurken dikkatlerini konusan 6grenciye yogunlastirmalari gerekir. Karsilikh saygi ve
glivene dayali ortam olusturulmali, bir gériis hakkinda degerlendirme yaparken, karsit goris bildirirken
kisiler hedef alinmamali, goriisiin kendisine yonelik elestiri yapilmalidir. Ogrenciler, kendilerinden énce
konusan arkadaslarinin soylediklerini anladiklarindan emin olmali, gerektiginde daha iyi anlamak igin
sorular sormalidir. Ogrenciler, gérislerini bu sekilde birbirlerine agiklamaya ¢alisirken kendiliginden
ortaya ¢ikan bu tartisma ortaminda daha derinlikli fikirler tiretebilirler. Ogretmen bdyle bir tartisma
ortami olusturmak igin gerekli zemini hazirlar (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 3).
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Bilginin Dogruluguna Karsi Sorumluluk (BDKS) (Accountability to Accurate Knowledge)

Akademik tartismada 6grencilerin bilgiyi kullanmasi beklendigi halde biyik bir cogunlugunda
saglam bir bilgi temeli bulunmayabilir. Bu nedenle tartismanin temel amaci; 6grencilerin ihtiyaclar
olan dogru ve tutarli bilgiyi edinmelerini saglamak, bununla birlikte akademik dil kullanimini gelistirmek
ve muhakeme kurma becerisi kazandirmaktir (Michaels, O’Connor ve Resnick, 2008, s. 289). insanlarin
arastirmadan, kaynaklara dayanmadan bilgi sunmalari ve ayni sekilde karsilastiklari bilgilere hig
sorgulamadan inanmalari bilgi kirliligine yol agar. Bir metin hakkinda tartisma yapilirken farkli
ogrenciler tarafindan sunulan bilgiler Gzerine yeni fikirler insa edilecegi icin bu bilgilerin dogru ve tutarl
olmasi, tartisma sonunda ulasilan sonuclarin dogruluguna katki saglayacaktir. BDKS asamasina gore,
konusmaci gorislerini ifade ederken veya bir iddia ortaya atarken aklina gelen herhangi bir seyi
soylemek yerine konuyla dogrudan ilgili ve dogrulanmis bilgiler sunmalidir. Burada konusurken strekli
olarak kaynaklara atif yapmak, bilginin dogrulugunu garanti edebilecektir. Bu silrecte, atif yapilan
kaynagin niteligi gézden gecirilmelidir. “Ogrencilerin atif yaptiklari kaynaklar; bir kitap, belgesel,
réportaj, ders kitabi veya kisisel deneyimleri sonucunda elde ettikleri bilgiler olabilir. iddialari
desteklemek icin 6ne siirlilen bilgiler 6zel bilgiler (spesifik) olmali ve baskalarinin da tasdik edecegi
bilgilerden meydana gelmelidir. BDKS siirecinde, 6grenciler ve 6gretmenler desteklenmeyen iddialari
sorgularlar, iddialarin desteklenmesi icin bilgi, veri, 6rnek talep ederler, kimi terimlerin tanimlanmasini
isterler. Ek bilgi gerekip gerekmedigini gozden gegirirler, gerekiyorsa iddialarin dayanaklarina doniik
olarak kanit talep ederler ve bir problemi ¢ézerken ilerleme kaydetmek icin gerekli bilgiyi nasil ve
nereden bulacaklarini tartisirlar. Ogretmenler, égrencilerin kazandiklari bu becerileri siirdiirebilmeleri
icin zaman harcarlar ve ¢aba sarf ederler.” (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 4).
Tartismada her 6grenci dogru bilgi sunma konusunda sorumlu oldugu gibi ayni zamanda yeni bilgiyi
degerlendirebilmelidir.

“Ogrencilerin birbirlerine:

e Bu istatistikler dogru mu?

* Bu sonuca neye dayanarak ulastin?

* Bahsettigin durum metinde nerede geciyor?

® Bunu kim sé6yledi?

¢ Bu olay ne zaman gergeklesti?

* Bu yorumunu destekleyebilecegin yazili bir metin/kaynak var mi?
seklinde zorlayici sorular sormalari gerekir. Bu sorulara, lzerinde tartisilan metnin
bir béliimiinden alinti yaparak veya tartisma sirasinda ortaya ¢ikan bilgilere
dayanarak cevap verilmelidir. Ogrenciler bildiklerinden yola ¢ikarak agiklamalar
yapabilir. Sinifta tartisma esnasinda Uretilen bilgilerin disinda bir bilgi sundugunda
da bu bilginin dogru, konuyla ilgili ve erisilebilir (bitin grubun ulasip atif
yapabilecegi) 6zellikte olmalidir. Tartismada BDKS boyutu geredi, hem 6gretmen
hem de &grenciler sunduklari iddialarin dogru ve gergek olmasi konusunda
kendilerini sorumlu hissederler. One siirdiikleri gériisii desteklemek icin sinifta daha
6nce yapilan tartismalardan elde edilen sonucglara atif yapabilirler. Daha 6nce
birlikte tartistiklari konular, daha sonraki tartismalarinda tartistiklari konuyla
ilgiliyse bu konulara atiflar yaparlar. Béylece 6grenme toplulugu tarafindan birikimli
bir bilgi olusturulur.” (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 4).

Etkili Diisiinmeye Karsi Sorumluluk (EDKS) (Accountability to Rigorous Thinking)

Bu boyut, konusmada mantigi kullanarak baglantilar kurmayi ve muhakemeye dayali sonuglar
cikarmayi kapsar (Michaels, O’Connor ve Resnick, 2008, s. 286). Ogrencilerin muhakeme yapmak icin
metinde yer alan bilgileri etkili bir sekilde kullanmalari gerekir. Bu nedenle bu asama BDKS ile dogrudan
iliskilidir. “BDKS asamasinda gerekli ve dogru bilgileri elde etmek 6nemliyken EDKS asamasinda ise
tartismayi yapilandirmak dnemlidir. Bunun igin tutarh ve 6zenli bir sekilde 6ne surilen farkl gorisler
ve kanitlar arasinda baglantilar kurmak gerekir. Ogretmen, égrencilerin diisiincelerini net bir sekilde
ifade etmeleri icin onlari varsayimlar izerinde distinme, agiklamalar yapma ya da tahminde bulunma
vb. diisiinme aktivitelerine yénlendirir. Ogretmen ayni zamanda 6grencilerin gérislerini kanitlarla
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desteklemelerini ve gerekcelendirerek ifade etmelerini ister (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick,
2010, s. 5).

“Yanlis bir bilgi ile de mantikh bir iddiada bulunulabilir, glicli bir mantik 6nermesi kurulabilir.
Bir kanitin yetersiz veya yanlis olabilecegi gibi iyi arastirilmis, dogru bilgiler iceren bir kanitin da 6ne
surilen iddia ile dogrudan bir ilgisi olmayabilir. Burada kanit olarak sunulan bilgi dogru olsa da
tartismayi bir sonuca ulastirmaz, konusmaya katki saglamaz. Tartismada kanitlar su sorularla irdelenir:

¢ Bu iddia yeterince desteklenmis mi?

e Kanit, iyi mi, yeterli mi, glvenilir mi, ilgili mi, tarafsiz mi?” (Michaels, O’Connor, Hall ve

Resnick, 2010, s. 6).

Saglam ve titiz bir sekilde insa edilmek istenen tartismalarda, 6grenciler icerigi anlayip
anlamadiklari konusunda kendilerini test ederler, kavramlari yeniden tanimlarlar ya da gerekiyorsa
daha 6nce yapilan aciklamalari degistirirler ve boylece konu ile ilgili kendi goruslerini belirlerler. Kanit
olarak sunulan gorisler arasinda karsilastirmalar yaparlar, zithklari tespit ederler, kanit ve iddialari ne
derecede kabul ettiklerini ifade ederler. Ogrenciler bir iddia ortaya atmak ve bunu desteklemek icin
veriler kullanirlar; 6rnekler, benzetmeler sunarlar, “Soyle olsaydi ne olurdu?” seklinde senaryolar
olusturarak hipotezler kurarlar. EDKS asamasinin uygulandigi bir sinifta icerik ne olursa olsun asil amag;
tam olarak aciklanabilen, herkese sunulabilecek, daha sonra baskalari tarafindan kontrol edilebilecek
ve sorgulanabilecek ve daha da gelistirilebilecek nitelikte iddialarin olusturulmasidir (Michaels,
O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 6). “EDKS asamasinda, “6grenciler, iddialarini muhakemeden
gecirerek mantikh bir sekilde sentezlerler ve kanitlarin niteligini degerlendirerek sonuca ulasmaya
cahsirlar.” (Tegos, Demetriadis, Karakostas, 2015, s. 310).

“Tartisma sirasinda dislinceye dayal ifadeler ve gerekcelendirme kullaniimalidir. Cok az
ogrenci iyi temellendirilmis kanitlara dayal iddialarla konusur. Bu durumda bazi 6grenciler okul
hayatini hi¢ entelektiel bir gorlis sunmadan sadece 6gretmenin sorularina basit cevaplar vererek
gegirirler. Ogretmen, dgrencilerin bu konudaki yeteneklerini gelistirmede kritik bir rol oynar (Michaels,
O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 26).

“AT’de EDKS asamasina gore, 6gretmen ve Ogrenciler sunulan kanitlari elestirel bir sekilde
incelerler. Ancak kanitlarin asagidaki esaslara uygun olmasi 6nemlidir:

e Kanitlar kaliteli ve degerli olmalidir.

Erzurum ve Artvin’de yasayan insanlar hakkindaki bilgi, izmir’de yasayan birkag insan izerinde
yapilan informal bir arastirmaya veya Tirkiye'ye 0grenci degisim programiyla gelen bir 6grencinin
bilgilerine dayanmamaldir.®

 Kanitlar glivenilir olmalidir.

Bir gazeteden veya dergiden elde edilen bilgi, bilinmeyen bir kaynaktan alinan bilgiden, kaynak
géstermeyen bir internet haberinden daha giivenlidir.®

¢ Anlatilanlar mutlaka iddialarla ilgili olmahdir.

Japonlar hakkinda verilen bilgiler ne kadar dogru olursa olsun, Kuzey Amerikalilar veya
Avrupalilar hakkinda yapilan bir tartismada etkili olmayacaktir.” (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick,
2010, s.5).”

informal tartismalarda 6grenciler 6ne sirdikleri gorisleri, varsayimlari agik bir sekilde
sunmayabilirler veya acik bir sekilde ifade edilmemis ciimleler kullanabilirler. Ogretmenler AT’ de
aciklayici bir sekilde konusmalarini saglamali ve bu silirecte kazandiklari aliskanlklari sinif disinda da
kullanmalari yoniinde égrencileri yonlendirmelidir. Ornegin bir 6grenci bir arastirma projesini ailesine
veya arkadaslarina anlatirken birisi ona bu arastirmayi nasil yaptigini, calismasinin arka planini sorabilir.
Bazi terimleri veya hususlari agiklamasini isteyebilir. AT’de amag gorislerin sunulacagl, grupta yer alan

5 Bu 6rnek alinti yapilan kaynakta su sekilde gecmektedir: Kuzey Amerika ve Avrupa’da yasayan insanlar
hakkindaki bilgi, Chicago’da yasayan birkag insan (izerinde yapilan informal bir arastirmaya veya Paris’e 6grenci
degisikligiyle giden bir 6grencinin bilgilerine dayanmamalidir.

5 Bu érnek alinti yapilan kaynakta su sekilde gecmektedir: Washington Post’tan elde edilen bir bilgi, bilinmeyen
bir kaynaktan alinan bilgiden, kaynak géstermeyen bir internet haber biilteninden daha gegerlidir.
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diger kisilerin bu gorusleri sorgulayacagi ve bdylece yeni fikirlerin gelistirilecegi bir ortam yaratmak ve
disinceleri gelistirmektir. Stirecte, 6grencilerin dislince gelistirme yollarini 6grenmelerini ve akil
ylriatme kabiliyetlerini gelistirmeleri, gérislerini acikca ifade etmeleri, baskalarinin katkilariyla daha
actk hale gelmis, detaylandirilmis gorisler tGretmeleri, inandirici ve ikna edici gorisler olusturmalari,
daha derinlikli diisinmeleri, sorgulamalari, kanitlarin yeterliligini degerlendirmeleri ve bakis agilarinin
cesitliligini saglamak amaclanir (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 9).

Akademik Tartisma Modelinin Planlama ve Uygulama Siireci

AT, bitin uygulamalar gibi 6ncesinde bir hazirlik siireci gerektirmektedir. Uygulamada her
ogretmenin ayni basariyr gosteremedigi goriilmektedir. “AT’yi uygulayan o6gretmenler; d6grencilerin
goruslerini baskalariyla paylagmalarini, bu gorisleri digerlerinin dinleyip anlamalarini, 6grencilerin
birbirlerini dikkatli ve saygili bir sekilde dinlemelerini saglamanin kolay olmadigini belirtmektedir.
Ogrencilerin akademik kanitlarini gerekcelendirmeleri ve baskalarinin gerekgelerini degerlendirmeleri
konusunda ayni zamanda grupta yer alan 6grencilerin birlikte akademik arglimanlar (kanitlar)
olusturmalari siireclerinde bircok zorluklar bulunmaktadir. Bu niteliklere sahip bir tartismayi basariyla
ylritebilen 6gretmenler azinliktadir.” (Michaels, S., Sohmer, R.E., O’Connor, M. C., 2008, s. 2351).
“Akademik Uretici konusma, sosyal, psikolojik ve bilissel boyutlar icerir. Bircok 6gretmen, AT’yi sadece
cok basarili olan bazi 6gretmenlerin ylritebilecegini, bliylk 6lcekli bir boyutta uygulanamayacagini
(buttin 6gretmenlerin yapamayacagini) disinmektedir (Michaels ve O’Connor, 2015, s. 334).”

AT uygulamasini 6gretmenlere 6gretmek icin seminerler diizenlenmektedir. Ayni zamanda bir
uygulama el kitabi da hazirlanmistir. Bunun yani sira 6gretmenlerin uygulama sirasinda cesitli
durumlarda kullanabilecekleri “hazir konusma kaliplar” olusturularak 6gretmenlere yol gosterilmesi
amaclanmistir. Bu kapsamda uygulama sirecinde yapilmasi gerekenler sdyle siralanabilir:

1. Uygulamadan once ders kitabi disinda bir metin kullanilacaksa tartismaya uygun metin
secimi yapilmalidir.

2. Derste gerceklestirilmesi beklenen bilissel hedefler belirlenmeli, incelenen metin araciligiyla
ogretmenin ozellikle 6gretmek istedigi konular varsa bunlar listelenmelidir.

3. Bilissel hedeflere gore AT’nin hangi formatta uygulanacagi belirlenmelidir. Konu sinif
tartismasi, kiglk grup tartismasi ve akran tartismasi formatlarindan hangisine uygunsa o format
secilmelidir. Ogretmen AT’de sinif tartismasi formatini kullanirken énemli bir noktada durup akran
tartismasi da yaptirabilir. Bu durumda, hangi noktada akran tartismasi yaptiracagini, 6grencilerin hangi
konu lizerinde dislinmelerini isteyecegini nceden belirlemelidir. Akran tartismasi gok uzun strerse ve
ogrenciler kontrolden gikarlarsa ne yapilacagini, akran tartismasindan sonra sinif tartismasi ¢ok zengin
hale gelirse (cok fazla goris ortaya ¢ikar, ya da konunun igerigi zenginlesirse) konuyu 6zetlemek,
onemli noktalar belirtmek igin zaman kalip kalmayacagini hesaplamalidir.

4. Ogretmen tartisma sirasinda tartismaya ne oranda miidahale edecegini, 6grencilerin mi
yoksa kendisinin mi tartismayi daha ¢ok yonlendirecegini planlamalidir. Siirecte 6grencilerin metinle
ilgili sorular Gretmesi beklenmektedir fakat 6gretmen de 6zellikle tartisiimasini istedigi konularla ilgili
veya tartisma sirasinda 6grencilerin soru Gretememesi halinde tartismanin duraksamamasi icin sorular
hazirlayabilir. Ogretmen tartisma sirasinda olasi durumlari hesaplamali ve bu durumlarda neler
yapacagina karar vermelidir (Michaels, O’Connor, Hall, ve Resnick, 2010, s. 12).

Ogretmen tartismayi planlamak igin kendisine su sorulari sormalidir:

e Bu soru veya problem, tartismayi siirdiirmek icin yeterince zengin mi? Ogrencilerin bu soruya

cevap verirken mantikli gérisler 6ne siirmelerine, akil ylritmelerine yardimci olmak icin neler

yapmaliyim?

e Ogrencilere bu derste 6gretmek istedigim anahtar kavramlar nelerdir? Tartismada
odaklanacagim 6nemli fikirler nelerdir? Bu fikirlerin, yapilacak uygulamayla baglantisi nasil kurulacak?

¢ Metinde 6grencilerin ne yapacaklarini anlamamalarina neden olabilecek, problem yaratacak
terimler, kelimeler var mi?

* Ogrencilerin sorularima cevap olarak verecekleri olasi cevaplar, gérisler, teoriler, tahminler
veya varsayimlar nelerdir?
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e Ogrencilerin verecegi olasi cevaplara nasil karsilik veririm? Ornegin, bir 8grenci dogru cevabi
birdenbire soylerse, cevabi dogru diye mi degerlendirmeliyim yoksa cevabi bir siire askida mi
birakmaliyim?

¢ Birden fazla dogru yorum veya cevap olursa bircok farkli dislince masaya yatirilabilir.
Tartismada boyle bir durumun olusma ihtimali nedir?

* Bu soru veya problem, sinif tartismasina mi yoksa kigtk grup tartismasina mi daha uygun?
Ogrencilere ilk basta bireysel olarak hazirlik yapmalarini daha sonra grup halinde tartismalarini mi
soylemeliyim yoksa hemen tartismayi mi baslatmaliyim?

¢ Ayni anda birka¢ 6grenci soruya cevap vermek isterse hangi 6grencinin ilk olarak gorisin
gruba sunmasini isteyecegim?

e Tartismada akademik bir dil kullanimi yerine glinliik konusma dili kullanilmaya baslanirsa ne
yapacagim?

¢ Tek dogru cevabi bulunan sorularda veya yorum gerektiren sorularda nasil davranacagim?

e Sadece birka¢ 6grenci konusmak isterse ya da birkag kisi tartismada baskin olursa ne
yapacagim?

e Tartisma ¢ok verimli gidiyorsa devam etmesine izin mi vermeliyim yoksa daha once
planladigim siirede bitirip konuyu 6zetlemek, konusulan énemli noktalari belirtmek, ortaya c¢ikan
sonuglari, birlikte tiretilen yeni duslinceleri tekrarlamak icin siire mi ayirmaliyim? (Michaels , O’Connor,
Hall ve Resnick, 2010, s. 13-14).

Michaels, O‘Connor ve Resnick (2005) Ogretmenlerin tartisma yontemini uygularken
yasadiklari problemleri tespit etmis ve bu problemlerin giderilmesi amaciyla “hazir konusma kaliplari”
diger bir adlandirmayla “Tartismay! Yonlendiren Kalip ifadeler”i (Talk Moves) hazirlamislardir. AT
modelini uygulayan 6gretmenlerle ilgili yapilan arastirmalar, modelin uygulanma basarisinin
dgretmenlere gore degisiklik gdsterebildigini ortaya koymaktadir. Ogretmenlerin konusma kaliplarini
kullanma sikligi tartismanin niteligini artirmaktadir. Bu konusma kaliplarini her 6gretmen ayni diizeyde
kullanmamaktadir. Wolf, Crosson ve Resnick’in (2006) arastirmasina gore 6gretmenler BDKS ve EDKS
asamalariyla ilgili kahp ifadeleri sikhkla kullanmis fakat katiimcilarin gorislerini baglantili hale
getirmekle ilgili olan OTKS asamasina ait konusma kaliplarinin kullaniminda ayni sikliga ulasilamamistir
(Wolf, Crosson ve Resnick, 2006, s. 17-18). Ouellette, Kathleen M. (2006) arastirmalarinda; AT'yi
uygulayan 6gretmenlerin elestirel diisinme ve dogru bilgiyi artirmada basarili olduklarini, 6grenme
toplulugu olusturma konusunda zayif kaldiklarini ortaya koymuslardir. Ogretmenler, 6grencilerin
goruslerini birbiriyle baglantili hale getirmekten daha ¢ok &grencilerin gorislerini agiklamalarina
yogunlasmislardir. Ogretmenlerin &grencilerle yaptiklari uygulamalar sirasinda bu (¢ boyutun
tamamina deginmeleri zaman almaktadir. Ornegin gorislerini gerekcelendirmeyi basaran bir 6grenci
grubunda konusmaya diger arkadaslarini da katmalari daha sonraki adimda istenebilir. Bilgi sunarken
kaynak belirten bir 6grenci grubunun dinledikleri bilginin dogrulugunu sormalari daha sonraki adimda
gerceklestirilebilir. Biitlin becerilerin bir anda hizli bir sekilde kazanilmasi miimkiin olmamakla birlikte
o0gretmenlerin bu 3 asamaya uygun konusma kaliplari araciligiyla zaman igerisinde modelin bitiin
kurallarini uygulamaya gecirmeleri beklenmektedir.

Akademik Tartisma Modelinin Asamalarina Gore Hazirlanan “Konusma Kaliplari
“Hazir Konusma Kaliplar” AT’nin 3 boyutuna gore asagidaki sekilde siniflandiriimistir:

Ogrenme Topluluguna Karsi Sorumluluk Asamasina Uygun Kalip ifadeler

Ogretmen bitiin dgrencilerin birbirlerini duyabilecekleri bir ortam olusturmalidir. Bdylece
gruptaki herkes birbirlerini duymanin ve kendilerini duyurmanin énemi fark etmelidir. Ogretmen bunu
saglamak icin gerektiginde, “Arkadasinizin soéylediklerini herkes duydu mu?” diye sorabilir. Herkesin
ayni konuya odaklanmasini saglamak icin 6grencinin ileri stirdigt goruslerini agiklamasini veya tekrar
etmesini isteyebilir. Ogrencilerin gorislerini birbirlerinin gérisleri Gizerine insa etmelerini saglamak igin
“Arkadasinizin bu goriisiine kimler katiliyor, kimler katilmiyor, neden? Arkadasinizin soylediklerine
farkh gorisler eklemek isteyen var mi?” tarzinda sorulardan yararlanabilir. Ogretmen gerektiginde,
ogrencilerin soylediklerini tekrar ederek, onlara yeniden séyleyerek (revoicing) (Yani, soyle soyle

9



Kiibra OZCETIN, Latif BEYRELI

oldugunu soyliyorsun, degil mi? gibi ifadeler kullanarak) iddiayr onaylayabilir veya acikliga
kavusturabilir. Bu sayede 6grenci kendi goristiniin dogru anlasilip anlasilmadigini belirleyebilir ve
gerekirse dizeltme imkani bulur (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 29).

Ogrencilerin Dikkatini A¢ik Tutmak

Ogretmen arkadaslarini dinlemeleri ve dinlediklerini hatirlamalari gerektigini géstermek icin
konusmaciya “Herkesin seni duyabilmesi icin daha yiksek bir sesle tekrar sdyler misin?”, dinleyici
konumundaki 6grencilere ise “Arkadasiniz ne séyledi?” gibi sorular yoneltebilir. Dinleyici konumundaki
0grencilere, konusan arkadaslarinin soylediklerini kendi climleleriyle tekrar ettirmesinin iki amaci
vardir: birincisi 6grencinin dikkatini ve ne anladigini 6lgmek, ikincisi ise 6grenciyi arkadaslarinin
sdylediklerini zihinlerinde islemden gecirmelerine yoneltmektir. Ogrencilerden biri bir arkadasina
katildigini ifade ettiginde hem arkadasina saygli duydugunu hem de kendi gorislerini arkadasinin
gorusleri Gizerine bina ettigini gdstermis olur. Diger 6grenci de kendi gorisi Uzerine yapilandiriimis yeni
gorisu dinlediginde tartisma yapilandirilir ve gelisir (Michaels, O’Connor, Hall, ve Resnick, 2010, s. 29).

Géortiisleri Birbiriyle Baglantili Héle Getirmek

Ogrencilerin kendilerinden énce séylenenle, kendi sdyleyecekleri arasinda bir baglanti kurmak
icin bir yapi olusturmalari gerekir. “Herkes katiliyor mu?”, “Kim katilmiyor?”, “Arkadasinizin bu
soylediklerine kim bir seyler eklemek ister?” tiirlinden kalip ifadeler, 6gretmenin 6grencilerin gorusleri
arasinda baglanti kurmasini saglar. Ogrencilerin, sadece birbirlerini duymalarini degil ayni zamanda
konusmacinin soylediklerini anlamalari gerekir. “Arkadasinin séylediklerini kendi ciimlelerinde tekrar
eder misin?”, “Arkadasinin bu soyledikleri senin sdylemeye calistigin seyler miydi?” tiriinden sorular
herkesin ayni noktaya odaklanmasini saglar.

Onaylamak ve A¢iklamak

Ogretmen 6grencilerin gérislerini onaylamali ve aciklamali, 6grencilerin de béyle davranmasi
icin model olmalidir. Ogretmen bdylece hem konusmacilari hem de dinleyenleri verimli bir konusmanin
icinde tutabilir. Bunu yapmanin bir yolu “tekrar etmek”tir (revoicing). “... oldugunu séyliyorsun?”
tarzinda sorular yoluyla kendi soéylediklerini tekrar ettirmek 6grenciye soylediklerini pekistirme ve
sdylediklerinin nasil anlasildigini duyma firsati verir, OTKS asamasina uygun sekilde hazirlanan sorular,
Ogrencilerin soylediklerinin baskalari tarafindan dogru bir sekilde anlagilmasini saglama sorumlulugunu
hissetmesine yardimci olur. Ogrenci bu sayede olabildigince net bir sekilde kendini ifade etmeye calisir
(Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 29-30).

Bilginin Dogruluguna Karsi Sorumluluk Asamasina Uygun Kalip ifadeler

Ogretmen 6grencileri dogru ve yeterli bilgi sunmalari icin yénlendirmelidir. Bu amagla “Bu konu
hakkinda ne biliyoruz?”, “Kanitimiz ne?”, “Dogru sonuca nasil ulasabiliriz?” sorulari sorulabilir.
Ogrencilerin konusmalarini bilgileri tizerine yapilandirmalari igin; “Onceki konuyu hatirliyor musunuz
cocuklar? Bu konuyla daha 6nce 6grendikleriniz arasinda nasil baglanti kurarsiniz?” seklinde sorular
yoneltebilir.
Okulda zamanla bilgi birikimi arttikca bu aliskanliklarin ve pratiklerin etkisi de dogal olarak
yayginlasacaktir (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 30).
BDKS boyutunda kullanilabilecek kalip ifadeler, asagidaki amaglara ulasmada yardimci olur:

Dogdru Bilgi Sunulmasi igin Baski Yapmak

Ogretmenler, 6grencilerin sunduklari bilgilerin dogru, gegerli ve agik bilgiler olmasini saglamak
icin “Bu dogru olabilir, sdylediklerinle ilgili baska kanitlar da sunabilir misin?”, “Ge¢en ay okudugumuz
kitapta bununla ilgili bir yer vardi, bakalim mi1?”, “Bu konuda nasil daha fazla bilgi edinebiliriz? Kim bu
gorevi Ustlenmek ister?”, “Bu verilerin/bilgilerin dogru oldugundan emin misin?”, “Bu bilgileri metinde
nerede bulabiliriz?” sorularini sormalidir (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 30-31).

Onceki Bilgilerle Baglantilar Kurmak

Ogretmen, 6grencilere sinifta daha dnce gecen bilgilerle baglanti kurabileceklerini, daha énceki
deneyimlerine dayanabileceklerini hatirlatir ve 6grenciler de iddialarini, arglimanlarini daha 6nceki
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bilgilere atif yaparak sunarlar (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 31). On bilgilerle baglanti
kurmak icin “Daha 6nce bu konuyla ilgili 6grendiklerimizle bu konu arasinda nasil bir baglanti var?”,
“Bu konuyla ilgili ne biliyorsunuz?”, “Daha 6nce bu konuyla ilgili bir kitap okudunuz mu?”, “Gegen hafta
buna benzer bir konu tartismistik, sizce dnceki tartismada 6grendigimiz bilgileri bu tartismada kanit
olarak kullanabilir miyiz?” seklinde sorularla dnceki bilgilerle baglanti kurulmalidir.

Etkili Diisiinmeye Karsi Sorumluluk Asamasina Uygun Kalip ifadeler

Ogretmen, 6grencilerin gorislerinin kalitesine odaklanarak 6grencilerin acik ve mantikli
baglantilar kurma becerilerini gelistirmek icin “Neden boyle dislinlyorsun?”, “Soéyledigin gercekte ne
anlama geliyor?”, “Soylediklerini nasil kanitlarsin?” sorularini sorabilir.

Muhakeme Yapmak

Ogretmen, 6grencilerin daha muhakeme yapma kabiliyetlerini gelistirmek icin: “Bu konu
hakkinda biraz daha konusabilir misin? Zamanin var, bekleyecegiz” diyerek ona diisinme ortamiyaratir
(Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 31). Ogrencilerin tartismada sunulan bilgilerle gérisleri
karsilastirarak degerlendirme yapmalariigin “Bu konuyla ilgili sunulan bilgiler ve iddialar dogrultusunda
nasil bir sonuca varabiliriz?”, “Bilgilerle iddialar tutarli mi?” vb. sorular sorulmaldir.

Gerekgeler Sunmak

Tartisma sirasinda sadece yorum yapmak yeterli degildir, eger bir yorum yapilacaksa veya
hangi sonuca varildigi ifade edilecekse bu sonuca/yargiya nasil ulasildigini agiklamak icin gerekceler
mutlaka belirtilmelidir. Eger bir 6grenci sinifta baska bir arkadasinin géruslerini desteklemek istiyorsa
ayni sekilde bir kaynaga, gerekceye dayanmalidir. Ogretmen, kanit ve gerekce kullanimini saglamak icin
bir 6grencinin gorisuyle ilgili diger 6grencilerin yorum yapmalarini isteyerek konuyu daha genis bir
grupla tartistirabilir (Michaels, O’Connor, Hall ve Resnick, 2010, s. 31). Bu nedenle bir goriis 6ne
surdldiginde “Boyle dislinmenin sebebi nedir?”, “Bu iddiani nasil gerekgelendirirsin?”, “Bu sonuca
nasil vardin?” vb. sorular sorulmalidir.

Tartisma ve Sonug

Ogrenciler metin Uzerine konusarak kendi goriisleriyle metni yeniden lretmektedirler. AT,
Ogrencilerin metin araciligiyla disiinme becerilerini gelistiren iletisime dayali bir model oldugu igin
ogrencilerin iletisim becerilerini gelistirmekte, 6grencileri ayni zamanda sosyal yonden de daha
disadonik ve girisken hale getirmektedir.

AT ile ilgili gahsmalarin gelistirilmesi ve 6gretmenlere hizmet ici egitim yoluyla 6gretilmesi
modelin okullarda daha fazla uygulanmasini saglayacaktir. Yurt disinda vyapilan calismalar
O0gretmenlerin modelin bitiin 6zelliklerini uygulamada ayni basariyi gosteremediklerini ortaya
koymustur. Basarili bir tartisma uygulamasi icin 6grencilerin modelin 6zelliklerini kavramasi,
Ogretmenin tecribeli olmasi beklenmektedir. Halihazirda 6gretmenlerin 6grencilerle nasil iletisim
kurduklari 6én plana alinirken 6grenci-6grenci iletisimi gdz ardi edilebilmektedir. Ogretmenlere
o0grenciler arasindaki iletisimi gliclendirme konusunda egitim verilmesi, sinif igerisinde bdtin
ogrencilerin katildig1 egitim uygulamalarini ylriitmelerinde kolaylik saglayacaktir.

Sinif icerisinde bir tartisma uygulamasi yapmak; sadece metne hakim olmak ve metinle ilgili
soru hazirlamanin 6tesinde grupta yer alan 6grencilerin taninmasi, baskin olan ve ¢ekingen 6grencilerin
belirlenmesi, bitin 6grenciler arasinda bir denge kurulmasi, dersle ilgili olmayan 6grencilerin de
ilgilerini cekecek bir tartisma ortami yaratilmasi gibi bircok ayrintiya dikkat etmeyi gerektirir. Cekingen
ogrenciler s6z hakki aldiginda grup icerisindeki diger 6grencilerin olumlu yorum yapmalari bu tir
ogrencileri motive etmektedir. Bu nedenle grup icerisinde 6grencilerin birbirlerinin gorusleriyle ilgili
yorumlar yapmalari bu 6grencilerin tartismaya katilmalarini olumlu etkilemektedir. Tartismaya
katilmayan cekingen 6grencilerin tartismaya nasil dahil edilecegiyle ilgili baska arastirmalar yapilabilir.

Siniflarin kalabalik olmasi tartisma uygulamalarini gliclestirmektedir. Bu sorunun ¢oziilmesi igin
once kicglk grup tartismasi yaptirip daha sonra bitin sinifla tartisma yaptiriimasi denenebilir. Bu
kapsamda, akvaryum teknigi (fishbowl) gibi tekniklerden de yararlanmak miumkindir. G6z temasi
kurmak tartismada onemli oldugu icin biitlin 6grencilerin birbirlerini gorebilecekleri bir dizende
oturmalari mevcut sinif diizeyinde miimkin olmamaktadir. Bu sinirliliklarin asilmasi i¢in 6grencilerin
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bir daire olusturacak diizende oturmalari, bu sekilde bir diizen olusturma imkani olmadiginda konusan
kisiye doniik olarak onu ilgiyle dinlemeyi 6grenmeleri saglanmalidir. Tartisma sirasinda ozellikle ilk
haftalarda o6grencilerin yalnizca 6gretmene donik olarak ve 6gretmene hitaben konustuklari
gorilmektedir. Ogretmenin oldugu bir ortamda dgrencilerin birbirlerine hitap ederek, viicut diliyle de
birbirlerine donik olarak bir konusma aliskanligi kazanmalari zaman almaktadir. Kalabalik siniflarda
modelin uygulanma siirecinde yasanan zorluklari ortaya koyan calismalar yapilarak, modelin Tirkiye
sartlarinda kullanilabilirligini artiracak ¢6zlimler ortaya koyan calismalara agirlik verilebilir.

Ders kitaplarinda metin Gzerine tartismayla ilgili etkinlikler yer almamaktadir. Metinle ilgili bazi
sorular 6grencilerin tartismalarina uygun olarak diizenlenmistir fakat sinifta metin tzerine bir tartisma
uygulamasi yapilip yapilmamasi 6gretmenin tercihine birakilmistir. Metin (izerine tartismayla ilgili
olarak kurallari ve cercevesi belirli tartisma modellerine ders kitaplarinda yer verilerek 6grencilere bu
yaklasimla 6grenme imkani sunulabilir.

Sinif igerisindeki farkli derslerde yapilan tartismalarin desifre edilerek 6grencilerin kanitlara
dayanmalari, bilgi sunmalari, argiimanlar olusturmalari, verilen bilgileri muhakeme ederek sonuglara
ulasmalari vb. konulardaki yeterliliklerini inceleyen ¢alismalar bulunmamaktadir. Okullarda yapilan
tartismalar incelenerek akademik diizeyde tartismalarin yapilma durumu arastirilabilir.

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” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
1. yazar %60, 2. yazar %40

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler yoktur.
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Extended Abstract
Introduction
This article aims to provide information about the Accountable Talk (AT) model which was
created by Resnick, Michaels, and O'Connor in 1997. Resnick created the Teaching and Learning
Profiles as a result of her research and created the Principles of Learning based on those.

Dimensions of Accountable Talk

For classroom talk to promote learning, it must be accountable to the learning community,
accurate knowledge, and rigorous thinking (Michaels, O’Connor, Hall and Resnick, 2010, s. 1).

In being accountable to the learning community, students follow rules of discussion, build their
ideas upon their partners' ideas, listen to and learn from one another. Accurate knowledge means
that students should support the validity of their contributions by explicitly basing their claims on the
pool of knowledge accessible to the group (e.g. their textbooks). Rigorous thinking entails that students
focus on logically connecting their claims in a reasonable and rigorous manner, assessing the logic of
their arguments, and drawing valuable conclusions (Tegos, Demetriadis and Karakostas, 2015, s. 310).

Accountability to the Learning Community (ALC)

This is talk that attends seriously to the ideas of others and builds on them. Participants listen
carefully to one another, build on one another’s ideas, and ask each other questions aimed at clarifying
or expanding a proposition. When the talk is accountable to the community, participants listen to
others and build their contributions in response to those of others. They may extend or elaborate on
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someone else’s argument, or ask someone for the elaboration of an expressed idea (Michaels,
O’Connor and Resnick, 2008).

Accountability to Accurate Knowledge (AAK)

The information presented during the discussion phase needs to be accurate, qualified, and
functional to clarify the subject. The way information is used is just as important as the veracity of the
information being presented. The speaker should present directly relevant and verified information,
rather than saying anything that comes to his mind while expressing his views or making a claim.
Consistently citing sources throughout the discussion increases the accuracy of the information. In this
process, the nature of the cited source should be reviewed.

Accountability to Rigorous Thinking (ART)

This dimension encompasses reaching logical conclusions by synthesizing the information and
views presented during the discussion, incorporating every new piece of information learned in the
process. This dimension aims to develop students' reasoning power. The effective use of the three
dimensions of AT cultivates a healthy discussion environment and, as a result, qualified learning occurs.

ART emphasizes logical connections and the drawing of reasonable conclusions (Michaels,
O’Connor and Resnick, 2008, s. 286). When classroom talk is held to rigorous thinking standards,
students and teachers consistently push for clear statements of claims (positions, explanations, or
predictions) and sound reasoning in backing up those claims with evidence. Teachers and students
examine evidence critically, knowing that just having accurate facts is not, in and of itself, enough
(Michaels, O’Connor, Hall and Resnick, 2010). Evidence must be of good quality and value. Evidence
must be reliable and relevant to the claims being addressed.

Talk Moves

Michaels and O’Connor built sets of foundational goals which are obvious but important
requirements that underlie any academically productive discussion. In the Four Goals for Productive
Discussions which are Helping Individual Students Share Their Own Thoughts, Helping Students Orient
to and Listen Carefully to One Another, Helping Students Deepen Their Reasoning, and Helping
Students Engage with Others’ Reasoning, the authors suggest that conceptualizing talk moves as tools
provide teachers with a useful construct for facilitating academically productive talk (Michaels and
O’Connor, C., 2015). “By scaffolding students' responses and contributions, teachers can quickly make
a difference in the level of rigor and productivity in classroom talk. There are a number of ‘moves’
teachers can use to promote accountability to community, knowledge, and rigorous thinking”
(Michaels, O’Connor, Hall and Resnick, 2010). Some examples of teacher moves are, "Did everyone
hear that?", “Who wants to add on...?", "Where can we find that?", "How does this connect?", "Why
do you think that?" etc.

Results and Discussion

AT develops students' thinking skills by discussing assigned texts. Since it is a communication-
based model, it also improves students' communication skills. It also encourages students to be more
extroverted and sociable. Furthering the studies on AT and teaching it to teachers through in-service
training will enable the model to be applied more in schools. Unfortunately, crowded classrooms make
discussion practices difficult. In order to solve this problem, it may be worth breaking the class into
small discussion groups prior to engaging the whole class in one discussion. Discussion models with
specific rules and the framework regarding the discussion of texts should also be included in textbooks.
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Okuma, Cocuga Yoneltilen Dil, Sozciik Dagarcigi Farki
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Oz

Dil gelisimi, dogumdan itibaren hizli bir sekilde gelismeye baslayarak, yasam boyu devam eden bir
suregtir. Ebeveynin ¢ocuguna yonelttigi dil, cocuklarin dil gelisimini sekillendiren en 6nemli
cevresel faktorlerden biridir. Ebeveynlerin sosyoekonomik diizeyine bagh olarak cocuklarina
yonelttigi dilin niceligi ve niteligi arasinda farkliliklar oldugu gérilmekte olup bu farkhhklarin, 21.
yazyillin en 6nemli risk faktorlerinden biri oldugu distnilmektedir. Bu derlemede, erken
donemde isitilen sézcik sayisi basta olmak lzere ebeveynin ¢ocuga yonelttigi dil ve paylasimli
kitap okuma gibi ebeveyn-cocuk etkilesiminde sosyoekonomik durumdan kaynaklanan
farkliliklarin ele alinmasi amaglanmistir. Bu kapsamda ¢alismada, erken donemde gelir diizeyi
distklugi sonucu olusabilecek risk faktorleri Gizerinde durulmus ve risk altindaki ¢ocuklarin
gelisimsel potansiyelini en uygun seviyeye ulastirmak amaciyla ebeveynleri gliclendirmeye
yonelik ulusal ve uluslararasi diizeyde erken ¢cocukluk dénemi organizasyonlari ele alinmistir.
Anahtar Kelimeler: dil gelisimi, sosyoekonomik durum, cocuga yoneltilen dil, 30 milyon sozciik
farki, paylasimli kitap okuma

The Role of Socioeconomic Risk Factors in Parent-Child Interaction: Shared Book
Reading, Child-Directed Speech, Million Word Gap

Abstract
Language development is a lifelong process that begins at birth. Child-directed speech is among
the most critical environmental factors that shape children's language development. Depending
on parental socioeconomic status, there are differences in the quality and quantity of child-
directed speech, which can be counted among the important risk factors in the 215 century. The
present review aimed to address socioeconomic differences in parent-child interactions, such as
child-directed speech and shared book reading, especially the number of words heard in the early
period. In this context, the study focused on likely risk factors due to income inequality in early
childhood and discussed early childhood organizations at national and international levels to
empower parents to optimize the development of their at-risk children.
Keywords: language development, socioeconomic status, child-directed speech, 30-million-word
gap, shared book reading
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Bu noktada, bir cocugun dili hangi asamalardan gecerek edindigine yonelik ¢ok sayida arastirmanin
farkh bulgulari ile karsilasilsa da dilin hangi etkenler dogrultusunda ne sekilde kazanildigl sorusu dil
gelisimi alanina yonelik kuramlar perspektifinde ele alinabilmektedir (Turan ve Topcu, 2016).

Dil gelisimi sirecini agiklamaya yonelik kuramlar incelendiginde; 1970’li yillarin ortalarindan
once cocuklardaki dil gelisimi ile ilgili yaklasimlarda temel olarak kalitsalcilik ve ¢evreselcilik (nature vs
nurture) kutuplasmasi dikkati cekmektedir (McLean 1990’dan aktaran Karacan, 2000). Bu ¢ercevede,
dil gelisimine yonelik kuramsal yaklasimlar genel olarak gézden gegirilmistir. Davranis¢i kuramin
oncilerinden olan Skinner ve onu destekleyenler, dilin cevreden gelen uyaranlar ve deneyimler
yoluyla kazanildigi gértisini savunarak (McLean 1990’dan aktaran Karacan, 2000); dili 6grenmede
pekistireglerin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir (Senemoglu, 1989). Gelisimsel bilissel yaklasimin
oncllerinden olan Jean Piaget’e (1954) gore bilis, dil gelisimi icin gerekli gérilen 6nemli bir faktérdir
ve bilissel gelisimde meydana gelen degisimler dilin gelisimine katki saglamaktadir (Mavis, 2005).
Dilbilim modelinin savunucusu olan Chomsky ve onu destekleyenler, dilin 6grenildigi cevrenin
ozelliklerinden bagimsiz bir bicimde biyolojik ve norolojik gelisime bagli olarak dogustan getirilen bir
ozellik oldugunu belirterek evrensel bir dil gelisimi siirecini vurgulamaktadir (Mavis, 2005; Oztiirk
Dagabakan ve Dagabakan, 2007). Etkilesim temelli yaklasimlar ve sosyal etkilesime odaklanan
gozleme dayali ¢calismalarin artmasiyla birlikte glinimiizde dil edinimi; dogumdan hemen sonra
cocukla bakim vereni (en yakini) arasindaki iletisimden temel alan ve yetiskinlige kadar karmasik bir
bicimde devam eden cok boyutlu ve sirekli bir slire¢ olarak degerlendirilebilmektedir (Zollinger
1994’den aktaran Oztiirk Dagabakan ve Dagabakan, 2007). Bu noktada, biitiin diinyadaki cocuklarin,
dil asamalarini yaklasik olarak benzer bir sirada gecirdiginin altini ¢izmek 6nemli gorilmektedir
(Santrock, 2014).

Gelisimsel olarak ¢ocuklar; bir yasinda konusmaya, iki yasinda basit cimleler olusturmaya, (g
yasinda basit hikayeler anlatmaya, dort yasinda karmasik yollarla disilincelerini ifade etmeye, okul
yillari boyunca daha yetenekli iletisimciler haline gelmeye baslamaktadirlar (Finnegan, Telfer,
Warren, Lawton ve Nutbrown, 2015). Dil edinimi temel olarak her cocukta benzer sirayi takip ediyor
olsa da bu gelisimin hizi, bireysel Ozelliklere ve ¢ocugun sosyal cevresi ile olan etkilesimine bagh
olarak farklihk gostermektedir (Anlar, Serdaroglu ve Yakut, 2008). Bazi bebekler, heniiz ilk
sozciklerini bir yasina girmeden 6nce Uretirken, bazilari ¢cok ge¢ konusmaya baslamaktadir. Bazi
bebekler, ge¢ konusmaya baslasa da kisa zaman igerisinde yasina uygun bir sézciik dagarcigina sahip
olurken bazilari icin bu slre ¢ok daha yavas ilerlemektedir (Fenson vd. 2006’dan aktaran Fernald,
Marchman ve Weisleder, 2013). Bu noktada ebeveynin ¢ocugu ile olan iletisimi; erken donemde dil
ve beyin gelisimi agisindan oldukga 6nemli bir konumdadir. Bu durum, dil edinimi siireci agisindan
“kritik dénem” olarak nitelendirilmektedir (Anlar vd., 2008). Kritik dénemde, c¢ocuklarin
ebeveynleriyle olan etkilesime yonelik erken yasam deneyimleri; beyin gelisimini ve biligsel
kapasitenin altinda yatan temel islevleri sekillendirmektedir (Romeo vd., 2018). Beyin gelisimi
acgisindan ebeveyn konusmasi; bazi sinirsel baglarin dayanikliligini ve kalicihgini belirlerken; digerlerini
budayarak ortadan kaldirmada 6nemli bir katalizér gorevini Ustlenmektedir. Baska bir deyisle,
bireylerin sahip oldugu genetik potansiyele ulasabilmelerinde cocukken ebeveynler tarafindan
sunulan dil ortaminin niteligi 6nemli bir konumdadir ve erken dénemde dil gelisiminde farkliliklar
gorilebilmektedir (Suskind, 2018).

Erken dil edinimindeki farklihgi aciklamada 6nemli bir faktor; cocuklarin isittigi dilsel girdinin
miktari ve kalitesidir (Hart ve Risley, 1995; Hoff, 2003b; Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer ve Lyons,
1991). Ebeveynin cocugu ile konustugu sozcik sayisi ve konusma sekli (ciimle karmasikhgi, sézclik
cesitligi) ilerleyen yillarda ¢ocuklarin, dil ve okuryazarhk (Hirsh-Pasek vd., 2015; Rodriguez ve Tamis-
LeMonda, 2011; Rowe, 2008), uzamsal akil yiritme (Sarsour vd., 2011), matematik (Levine,
Suriyakham, Rowe, Huttenlocher ve Gunderson, 2010) ve sosyal beceriler (Connell ve Prinz, 2002)
dahil olmak Uzere s6zel ve sozel olmayan becerilerinin temelini olusturmaktadir. Erken dénem dil
edinimine yonelik yapilan ¢alismalarda; c¢ocuklarin dile maruz kalmalarinin, ebeveynlerin
sosyoekonomik durumlarina bagh olarak farkhilk gosterdigi bulgusu oldukga dikkat ¢ekicidir (Fernald
vd., 2013; Hart ve Risley, 1995; Hoff, 2006; Hoff, Laursen ve Tardif, 2002). Bu baglamda bu
derlemede, erken donemde isitilen sdzclik sayisi basta olmak lizere ebeveynin ¢ocuga yonelttigi dil ve
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paylasimli kitap okuma gibi ebeveyn-cocuk etkilesiminde sosyoekonomik diizeyden kaynaklanan
farkhliklarin gelisimsel bir bakis agisiyla ele alinmasi amaglanmaktadir. Bu kapsamda makalede,
sosyoekonomik diizeyden kaynaklanan risk durumuna bagl farkliliklarin gocuklarin gelisimi tGzerindeki
etkilerine genel olarak deginilecek ve cocuklarin gelisimsel potansiyelini optimum seviyeye ulastirmak
amaclyla ebeveynleri gliclendirmeye yonelik ulusal ve uluslararasi diizeyde erken ¢ocukluk dénemi
organizasyonlari gbzden gegcirilecektir.

Sosyoekonomik Farkhiliklar ve isitilen Sozciik Sayisi “30 Milyon Sozciik Farki”

Sosyoekonomik diizeyi diisiik ve yiksek olan ailelerin ¢ocuklarinin sézcik dagarcigi arasindaki
fark, 21. ylzyilin en buyulk risk faktoérlerinden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Cocuklarin isittigi
sozclik sayisinin sosyoekonomik diizeye gore farkhlastigi fikri; Hart ve Risley’in (1995, 1999, 2003)
cesitli sosyoekonomik gecmise sahip 42 ebeveyn ve bu ebeveynlerin cocuklarini gozlemledigi
arastirmalarinin bulgulari sonucunda ortaya cikmistir. Betty Hart ve Todd Risley, 1960’li yillarda
Amerika Birlesik Devletleri’nde “yoksulluk déngisiini” kirmak iizere Kansas Universitesi’ndeki
meslektaslariyla birlikte sosyoekonomik acidan dezavantaji olan c¢ocuklarin akademik becerilerini
gelistirmeye yonelik dil temelli bir miidahale programi olusturmustur. Tim c¢ocuklarin istekli bir
bicimde katihm gosterdigi belirtilen mudahale programinin kisa vadede; cocuklarin yeni sozciik
dagarcigl ve kiumdulatif sézclik dagarciginda hizli bir artis yasamasina katki sagladigi ancak uzun
vadede s6z konusu etkinin kalici olmadig rapor edilmistir. ilgili midahalenin uzun vadedeki
basarisizhg); genetik veya degistiriimesi glic etmenlere atfedilmek yerine, problemin ¢ozimine
yonelik cesitli girisimlerde bulunulmustur. Bu cercevede mevcut calismanin odagi, erken donemde
dile maruz kalinan “ev ortami” olarak degistirilmistir. Bu dogrultuda, “yiksek” sosyoekonomik diizeye
sahip 13 aile, “orta” sosyoekonomik diizeye sahip 10 aile, “dislik” sosyoekonomik diizeye sahip 13
aile ve devlet destegi alarak gecinen 6 aile olmak lizere toplamda 42 aile ve bu ailelerin 7-9 ay
arasindaki bebekleri arastirmaya dahil edilmistir. Calismada, ev ortaminda yapilan gézlemler sirasinda
“her seyin kayit altina alinmasi” planlanmis olup ¢alisma (¢ yil siirmistiir. Ug yil siire boyunca ayda
bir kere bir saatlik gbzlem yapmak Uzere ev ziyareti gergeklestiren arastirmacilar, ev ziyareti sirasinda
her seyi ses kayit cihazina kaydederek ebeveynlerin konustuklari sézcilik sayisini ve ¢ocuklariyla olan
etkilesim bigimlerini gdzlemistir. Calismanin bulgulari incelendiginde;

e Ailelerin ilk sekiz ay boyunca cocuklari ile yaptigi konusma miktari, cocuklari t¢ yasina geldiginde
yapacagl konusma miktarini yordamaktadir.

e Cocuklarin U¢ yasina geldiginde kullandigi sozclkler, %86 ile %98 oraninda ebeveynlerinin
kullandig1 sozciiklerle ortismektedir. Cocuklarin kullandig sozcik sayisi, konusma siresi ve
konusma kaliplari ebeveynlerinin konusma bigimine benzerlik gdstermektedir.

e Farkli sosyoekonomik dizeylerden gelen ebeveynlerin kullandigi onay verici veya yasaklayici
ifadelerin sikligr agisindan farkliliklar bulunmaktadir. Yiksek sosyoekonomik diizeye sahip
ailelerin (n=13) saatte yaklasik 32 olumlu, 5 yasaklayici ifade; orta-diisiik sosyoekonomik diizeye
sahip ailelerin (n=26) saatte yaklasik 12 olumlu, 7 yasaklayici ifade; devlet yardimi alan ailelerin
(n=6) saatte yaklasik 5 olumlu, 11 yasaklayici ifade kullandigi tespit edilmistir. Bu dogrultuda,
yuksek sosyoekonomik diizeye sahip ailelerin, diisik gelirli ailelere gore ¢ok daha fazla onay
ifadeleri kullandigi belirtilmistir.

e Farkl sosyoekonomik diizeylerden gelen ebeveynlerin konustuklari sézclik sayilari arasinda da
farkhliklar géze carpmaktadir. Bir saat icerisinde devlet destegi alan ailelerin ¢ocuklari (n=6)
yaklasik 600 sozcuk isitirken, diisiik-orta sosyoekonomik diizeyde olan ailelerin ¢ocuklari (n=26)
yaklasik 1200 sozciik, yliksek sosyoekonomik diizeye sahip ailelerin ¢ocuklari (n=13) ortalama
2000 sozcik isitmektedir (Bkz. Sekil 1).
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Sekil 1. Sosyo Ekonomik Diizeye Gére Cocuklarin isittigi S6zciik Sayisi Farki (Hart ve Risley, 2003)

e Calismaya katilan cocuklar dort yasina geldiginde, disik sosyoekonomik diizey grubundaki
cocuklarin, yiksek sosyoekonomik diizey grubundaki cocuklardan kimdiilatif olarak 30 milyon
sozciik daha az isittigi belirlenmistir (Bkz. Sekil 2).

30 MiLYON KELiME
KUMALATIF FARK

DUSUK ORTA YUKSEK
SOSYOEKONOMIK DUZEYLER

UC YASIN SONUNA KADAR iSiTiLEN
TOPLAM KELIME SAYISI

Sekil 2. Sosyoekonomik Diizeye Gére Ug Yasin Sonuna Kadar isitilen Toplam Sézciik Sayisi (Hart ve
Risley, 2003).

e Calismanin boylamsal sonuglarinin belirlenmesi amaciyla g¢ocuklar UGglinci sinifa gectiginde
42 aileden 29'u ile yeniden degerlendirmeye alinmistir. Yapilan degerlendirme neticesinde diisiik
sosyoekonomik diizeye sahip ailelerin cocuklarin, dil gelisimi, okudugunu anlama ve sozciik
dagarcigi gibi alanlarda distik performans sergiledigi belirlenmistir (Hart ve Risley, 2003).

Hart ve Risley’in (1995, 1999, 2003) calismalarinda, erken dénemde ebeveynlerin kullandigi
sdzcuk sayisi ve konusma bicimi gibi unsurlarin sosyoekonomik dilizeye bagli olarak énemli dlclide
farkhlik gosterebilecegi belirtilse de alanyazinda bu ¢alismaya yonelik cesitli elestirilerin de var oldugu
goritlmektedir. Elestirmenler siklikla, metodolojik acidan, 42 ailenin ayda sadece bir saat gézlendigi ve
boylamsal stirecte sadece 29 ¢ocugun ilkokula giderken takip edildigi bir arastirmadan bu kadar giicli
sonuglarin c¢ikarilip ¢ikarilmayacagi konusunu irdelemektedir (Sperry, Sperry ve Miller, 2019; Suskind,
2018). Arastirma grubunda yer alan, distk sosyoekonomik diizeydeki ailelerin etnik kokenin farkli
olmasi durumuna dikkat ceken elestirmenler, disiik sosyoekonomik diizeydeki ebeveynlerin ev
ziyaretleri sirasinda arastirmacilarin varligi, video kayitlari gibi faktorlere bagh olarak sessiz
kalabilecegini; egitim dlizeyi ylksek ebeveynlerin ise, ortamda bir gdzlemci varken ¢ocugu ile daha
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fazla ilgilenerek, etkilesime girebilme ihtimalinin daha yliksek olabilecegini iddia etmektedir. Kiiltirel
acidan farkh sosyal diizeylerdeki ailelerin; ebeveynlik uygulamalari ve dilin kullanimi Uzerinde
farkhliklarin 6nemine dikkat ceken Miller ve Sperry (2012), yapilan ¢alismalarda dilin 6grenildigi ve
kullanildigi  kaltirel baglamlarin goéz ardi edilmemesi gerektigi gorlisini savunmaktadir. Bu
kapsamda, sosyoekonomik agidan disik diizeye sahip bes farkli bolgede yasayan ailelerin dogal
ortamlarindaki kayitlarini inceledikleri calismada, cocuklarin isittigi sézclik sayisi farkhliklarinin
bolgeden bolgeye gore farkhlik gosterebilecegini tespit etmistir (Sperry vd., 2019). Yapilan ¢alismalar
neticesinde, erken donemde isitilen sozclik sayisi farkliliklarin yalnizca sosyoekonomik diizey
farklihklarina baglh olarak agiklanmasi durumunun sinirlilik olusturabilecegini belirtmistir (Sperry vd.,
2019).

Hart ve Risley’in (1995, 1999, 2003) arastirma bulgularina yonelik yapilan elestiriler,
sosyoekonomik dizey farkliliklarina bagli olarak erken dénemde g¢ocuklarin isittigi sdzclik sayisini
konu alan yakin tarihli arastirma bulgularinin gézden gegirilmesi gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu
noktada, yasiyla uyumlu gelisim gosteren bebeklerin ve kiiciik cocuklarin dogal dil ortamini
degerlendirilmesi amaciyla 329 aileyle gerceklestirilen boylamsal bir calismada, 2 aydan 48 aya kadar
cocugun cevresindeki yetiskinlerin sozclik sayisi, bakim veren-cocuk etkilesimi, cocuklarin ses ve
sozclik tretim sikhg LENA ses kayit cihazi kullanilarak kaydedilmistir. Calismada, gocuklarin ses ve
sozclik Gretim sikhginin yasla birlikte artarken, yetiskin s6zclk sayilarinin erken bebeklik sonrasinda
yasa bagh farklihk gostermedigi tespit edilmistir. Calismadan elde edilen bulgular incelendiginde
disik sosyoekonomik dizeydeki cocuklarin daha yiliksek sosyoekonomik diizeydeki akranlariyla
karsilastirildiginda daha az sayida sozcik Urettigi, yetiskin-cocuk etkilesiminin daha sinirli oldugu ve
yetiskinlerden daha az sayida sozclik isittikleri goriilmektedir. Tim bu bulgulara ek calismada,
cocuklar dort yasina geldiginde sosyoekonomik diizeyi disilik ve ylksek olan gruplar arasinda isitilen
sozclik sayisina bagh olarak farkliliklarin oldugu yalnizca dért milyon oldugu belirlenmistir (Gilkerson
vd., 2017). Farkas ve Beron (2004) ise sosyoekonomik diizeye bagh olarak ortaya cikan sozcik
farkinin yasla birlikte arttigini, ilerleyen yillarda 6zellikle okula hazirbulunusluk dizeyi ve sozel dil
becerilerinin gelisiminde sozcik farkina dayali farkhliklarin gozlenebildigini belirtmistir. Benzer
sekilde, Durham, Farkas, Hammer, Tomblin ve Catts (2007) tarafindan yapilan bir ¢calismada, ailenin
sosyoekonomik durumu ve erken ¢ocukluk donemi sozli iletisim becerilerinin, ilkokul yillarindaki
akademik performans dizeyini 6nemli olgiide agikladigi belirlenmistir. Calismada, ilkdgretimdeki
akademik basarinin ilerleyen vyillardaki egitim basarisini glgli bir sekilde belirledigini gosteren
arastirma bulgularindan hareketle, sosyoekonomik durumun kusaklar arasi iletiminin dilin iletimiyle
iliskili oldugu ve bu iletimin yasamin ilk yillarinda ortaya ¢iktigi belirtilmistir. Yasamin ilk yillarinda
isitilen s6zciik sayisi, gocuklarin sézciik dagarciginin gelismesi agisindan kritik bir &neme sahip olsa da
bu durum dil gelisiminin sadece bir pargasini temsil etmektedir. Bu noktada, ¢ocuga sunulan dil ve
ebeveynin konusma biciminin niteligi de sdzciik dagarcigini gelistirmede oldukga 6dnemli bir role sahip
oldugu ifade edilebilir (Wasik ve Hindman, 2015).

Sosyoekonomik Farkliliklar ve Cocuga Yoéneltilen Dil

Ebeveynler, cocuklarinin dil ve iletisim becerilerinin gelisiminde oldukca kritik bir konumda
yer almaktadir. Dil 6greniminin ilk asamalarindan itibaren c¢ocuklarin dil yetileri; kendilerine
yoneltilen dilin 6zellikleri, ebeveyn davranislari ve uygun cevresel faktorlerin etkisiyle birlikte
sekillenmektedir (Demir ve Kintay, 2013). Yetiskinlerin c¢ocuklariyla olan konusmalarindaki
etkilesimler, cocuklarin alici ve ifade edici dil becerilerini destekleyici yaklasimlar olarak ele
alinmaktadir. Yetiskinin bu etkilesim sirasinda, cocugun dil ve gelisimsel 6zelliklerine goére dil
girdilerini dizenlemesi “cocuga yoneltilen dil (child-directed speech)” olarak adlandiriimaktadir.
Cocuga yoneltilen dilin icerdigi 6zellikler temel olarak “cocugun gelisimsel diizeyine uygun dil bilgisel
yapilarin kullanimi, tekrarlar iceren yavas konusma hizi, ifadelerin genisletilmesi, kisa ciimlelerin
kullanimi, cocugun ilgilendigi nesneler ve olaylar hakkinda konusma, ¢ocugun konusmasindaki vurgu,
ritim gibi ézelliklerin taklidi, ¢ocugun ciimlelerini tekrarlama ve ¢ocuga sorular yéneltme” seklindedir
(Turan, 2012). Bu kapsamda, ebeveynin, erken yaslardan itibaren cocuguyla konusma siklig,
¢ocugunun hareketlerine ve dil 6ncesi c¢ikardigi seslere duyarli olarak soyledigi sozciikler veya
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cumlelerle iliskili olarak ona cevaplar vermesi, yorumlar yapmasi, cevabi evet/hayir olan sorular
yerine aclk uglu sorular yoneltmesi, anlamli ve dil bilgisi kurallarina uygun cimleler kurmasi, cocugun
sozclik dagarciginin  gelisim hizi basta olmak dil ve iletisim becerilerinin gelisimini
etkilemektedir(Cengiz, 2013; Muslugliime, 2016).

Erken donemde ebeveynlerinden zengin icerikte dil isiten bebekler, hizh gelisen dili
islemleme becerileri sayesinde yeni sézclkleri de daha hizli 6grenebilmektedir (Weisleder ve Fernald,
2013). Huttenlocher ve arkadaslarinin (1991), erken donemde soOzcik dagarciginin gelisiminde
konusmaya maruz kalmanin roliini tespit etmek amaciyla benzer sosyoekonomik diizeye sahip
anneler ve bebeklerini 14-26 ay arasinda gesitli zaman araliklarinda ev ortaminda gozlemledigi
¢alisma bulgulari, annelerin g¢ocuklariyla olan iletisiminde kullandiklari sézciik ¢esitleri arasinda
farklihklar oldugunu gostermektedir. Calisma sonucunda, annesinden daha fazla sayida ve cesitlilikte
sozcuk isiten bebeklerin; 16 aylikken 33, 20 aylikken 131, 24 aylikken 295 daha farkh s6zcik
Uretebildigi tespit edilmistir. Bu bulgu (zerinden, ebeveynlerin c¢ocuklariyla iletisimi sirasinda
kullandigi s6zclklerin gesitliliginin, ¢ocuklarin sézciik dagarcigi lizerinde dnemli bir role sahip oldugu
disandlebilir.  Nitekim, Hurtado, Marchman ve Fernald (2008) tarafindan ebeveynlerin
konusmasindaki degisimin ¢ocuklarin dil gelisimi izerine etkisinin incelendigi boylamsal arastirmadan
elde edilen bulgular; ebeveynin konusma cesitliligin, cocugun ilerleyen aylardaki s6zciik tanima ve
sozcik dagarcigini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir.

Alanyazinda sosyoekonomik diizeye bagli olarak ebeveynlerin ¢cocuga yonelttigi dilin miktari
arasinda farkhliklarin da oldugu gbéze carpmaktadir (Hart ve Risley, 1995; Hoff-Ginsberg, 1991; Hoff,
2003a, 2003b, 2006; Hoff ve Naigles, 2002). Yiksek sosyoekonomik diizeye sahip ebeveynlerin,
cocuklariyla konusurken daha cesitli sozcikler kullandigl, ¢ocuklarinin sézciik dagarciginin
genislemesine katki sagladigi (Hoff, 2003a, 2003b; Hoff ve Naigles, 2002), sosyoekonomik agidan
dezavantajli ve egitim dizeyi diisik ebeveynlerin cocuklariyla daha az konusma ve farkli sézcik
kullanma egiliminde oldugunu belirten calismalar mevcuttur (Hart ve Risley, 1995; Hoff-Ginsberg,
1991). Bu dogrultuda, ekonomik acidan dezavantajli ortamda yetisen ve daha sinirli konusma
girdisiyle karsilasmanin uzun dénemde cocuklar arasinda farkliliklari da beraberinde getirebilecegi
ifade edilebilir. Dlsik veya yiksek sosyoekonomik ortamda yetisme durumuna bagl olarak
bebeklerin, sdzciik ve dili islemleme becerileri arasindaki farkhlklar; gelisimsel agidan 18 ay itibariyle
belirginlesmekte (Fernald vd., 2013) ve erken donemde sézciik bilgisi ve sozclk dagarcig farkhliklar,
ilkogretim yillarinda da devam ederek Ozellikle gocuklarin okuma basarisi lzerinde uzun sireli
olumsuz etkilere neden olmaktadir (Snow, Pan, Imbens-Bailey ve Herman, 1996). Bu noktada
alanyazinda, ebeveynlerin glinlik rutinler (yemek yeme, oyun oynama, giyinme vb.) sirasinda
cocuklarina yonelttigi dile kiyasla, ¢cocuklarina kitap okurken kullandigi dilin bir¢ok agidan daha gesitli
oldugu, hikayelerin gesitli s6zciikler ve nadir s6zciikler icerdigi belirtiimektedir (De Temple ve Snow,
2003; Weizman ve Snow, 2001). Bu nedenle sosyoekonomik diizeye bagli olarak erken dénemden
itibaren ebeveynlerin kitap okuma uygulamalari arasinda farkhlklarin da ele alinmasi gerekmektedir.

Sosyoekonomik Farkliliklar ve Paylagsimli Kitap Okuma

Ebeveynler, kitap okuma uygulamalari yoluyla cocuklarina dil agisindan zengin bir ortam
olusturabilmektedir (Demir ve Kiintay, 2013; Turan ve Akoglu, 2014). Whitehurst ve Lonigan (1998),
cocuklarin sozciik dagarcigi gelisimini destekleyici en etkili aktivitelerin basinda paylasiml kitap
okuma etkinliklerinin geldigini belirtmektedir (Lonigan, Schatschneider ve Westberg, 2008).
Paylasimh kitap okuma, kitap okuma sirasinda yetiskinle cocuk arasinda ortaya cikan etkilesim
surecini icermekte olup cocuklarin dil ve okuryazarlik becerilerini desteklemektedir (Ezell ve Justice,
2005; Turan, 2020). Paylasimh kitap okuma sirasinda yetiskin; cocugun dikkatini kitapta yer alan
resimlere, yazilara, soézciik anlamlarina yodnlendirebilmektedir. Hikayedeki olaylar ve durumlar
hakkinda ¢ocuga sorular sorabilmekte, bilgi verebilmekte, var olan bilgiyi genisletebilmekte, bilgiyi
glnlik yasam deneyimleriyle iliskilendirebilmektedir. Bu siirecte dnemli olan, okunan metnin tim
yonlerine ¢ocugun dikkatini ¢cekmek amaciyla bir veya daha fazla etkilesime dayali tekniklerin
sistematik olarak kullanilmasidir. Paylasimli kitap okuma esnasinda, yetiskinler tarafindan kullanilan
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etkilesime dayali yontemler yoluyla ¢ocuklar “aktif katiimcilar” haline gelmektedir (What Works
Clearinghouse, 2015).

Paylasimli kitap okuma Uzerine yapilan ¢alismalar kitap okumanin; soézcik bilgisi (Farrant ve
Zubrick, 2013), konusma ve anlatim becerileri (Reese, 1995), ilerleyen yastaki okuma becerileri (Bus,
Van ljzendoorn ve Pellegrini, 1995), yazi farkindalig1 (Justice ve Pullen, 2003), dil bilgisi (Valdez-
Menchaca ve Whitehurst, 1992), sesbilgisel farkindalik (Chow, McBride-Chang, Cheung ve Chow,
2008; Lefebvre, Trudeau ve Sutton, 2011) gibi bircok erken dil becerisini olumlu yonde etkiledigini
gostermektedir. Paylasimh kitap okuma uygulamasiyla cocuklarin erken dénemde sozciiklere olan
maruziyeti artmaktadir (Turan ve Topcu, 2018). Logan, Justice, Yumus ve Chaparro-Moreno’ya gore
(2019), her giin ¢ocuklariyla birlikte bir resimli ¢cocuk kitabi okuyan ebeveynler, ¢ocuklarini her yil
yaklasik 78.000 s6zclige maruz birakmaktadirlar. Yasamin ilk bes yili boyunca okuryazarlik agisindan
zengin bir ortamdan gelen cocuklarin, ev ortaminda hikaye kitabi hic okunmayan cocuklardan
kiimulatif olarak 1.4 milyondan daha fazla s6zciik duyduklari iddia edilmektedir (Logan vd., 2019).

isitilen sézciik sayisinin erken dénem dil becerileri agisindan oldukca 6énemli oldugu
duslintldtgiinde alanyazinda sosyoekonomik dilizeye bagh olarak ebeveynlerin c¢ocuklariyla
gerceklestirdikleri paylasimli kitap okuma uygulamalarinda niceliksel (kitap okuma sikhigi) ve niteliksel
(kitap okuma sirasinda ebeveynin iletisim davranislari ve kitap okuma stratejileri gibi) agidan birtakim
farklihklarin oldugu goze ¢arpmaktadir (Isikoglu Erdogan, 2016; Alice A. Kuo, Todd M. Franke, Michael
Regalado ve Neal Halfon, 2004; Rodriguez, Hines ve Montiel, 2009; Shahaeian vd., 2018). Berkule,
Dreyer, Huberman, Fierman ve Mendelsohn (2007) tarafindan yapilan bir calismada, yenidogan
bebegi olan sosyoekonomik olarak dezavantajli olan risk altindaki annelerin ¢ogu, bebekleriyle
paylasimli kitap okuma uygulamasi yapma planlarinin olmadigini ve evlerinde c¢ocuk kitabi
bulunmadigini bildirmistir. Kuo, Franke, Regalado ve Halfon (2004), dusik sosyoekonomik diizeye
sahip annelerin %28’inin ¢ocuklariyla haftada l¢ glinden daha az paylasiml kitap okuma uygulamasi
yaptigini belirtmektedir. Ulkemizde yapilan bir calismada da, egitim ve sosyoekonomik diizeyi diisiik
ebeveynlerin cocuklarina daha az kitap okudugu belirlenmistir (Isikoglu Erdogan, 2016). Rodriguez ve
arkadaslari (2009) tarafindan yapilan bir calismada, kitap okuma sirasinda, orta sosyoekonomik
diizeydeki ebeveynlerin olumlu geri bildirim kullanma, sorular sorma gibi etkilesime dayali okuma
stratejilerini diisik sosyoekonomik diizeydeki ebeveynlerden daha sik kullanma egiliminde oldugu
gorilmektedir. Paylasimh kitap okuma uygulamalari sirasinda etkilesime dayali yontemlerin sinirh
dizeyde kullanilmasi durumu; c¢ocuklari pasif dinleyici konumuna getirebilmektedir. Sénéchal,
Thomas ve Monker (1995) tarafindan yapilan bir ¢alismada, kitap okuma uygulamalari sirasinda pasif
dinleyici olan gocuklarin, aktif katilan ¢cocuklardan daha az sayida sézciik 6grendigi belirtilmektedir.
Bu bulgu lzerinden kitap okuma uygulamalarina aktif birer katilimci olarak etkilesim kurmanin erken
dil becerilerininin gelisimi siirecinde 6nemli bir role sahip oldugu ifade edilebilir.

Erken dénemde dil ve okuryazarlk agisindan zengin ortamlarda bulunan ¢ocuklarin, ilerleyen
yillarda akademik agidan daha basarili olabilecegi diistinilmektedir. Shahaeian ve arkadaglari (2018)
tarafindan paylasimli kitap okumanin boylamsal etkilerinin incelendigi ¢alismada, paylasimh kitap
okuma ile ortaya c¢ikan erken okuryazarlik ve akademik becerilerin ilerleyen yaslarda cocuklarin
akademik basarilariyla iliskili oldugu bulgulanmis olup, erken dénemde yiliksek sosyoekonomik
diizeye sahip ebeveynlerin ¢cocuklariyla daha sik paylasimli kitap okuma uygulamalari gergeklestirdigi
belirlenmistir. Bu bulgu Uzerinden, sosyoekonomik acidan dezavantaji olan c¢ocuklarin ilerleyen
yillarda, okula hazirbulunusluk agisindan da risk altinda oldugu belirtilebilir. Sosyoekonomik agidan
dezavantaji olan ¢ocuklarin gelisimsel a¢idan en Ust potansiyele ulabilmesi icin erken dénemde dil ve
okuyazarlik becerilerinin desteklenmesi gerektigi distinilmektedir. Bu dogrultuda, erken donemde
gelir esitsizligi sonucu olusabilecek risk faktorleriyle miicadele etmek ve risk altindaki cocuklarin
gelisimini optimum seviyeye ulastirmak amaciyla ebeveynleri gliclendirmeyi amaclayan ulusal ve
uluslararasi diizeydeki sosyal girisim 6rneklerinden bazilari ele alinacaktir.

Okuyan Bir Gelecek Projesi
Okuyan Bir Gelecek Projesi, gelisimin erken donemlerinden itibaren c¢ocuklara kitap
okumanin 6nemi konusunda toplumda farkindalik yaratmak amaciyla Anne Cocuk Egitim Vakfi (ACEV)
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tarafindan gelistirilmistir. Cocuklarin kitaplarla bulusabilmesini saglamak amaciyla hayata gegirilen
projede, ACEV'in erken cocukluk uzmanlarinin sectigi nitelikli ¢ocuk kitaplarina Gnli sanatgilar,
uzmanlar ve vyazarlar ses vermektedirler. Okunan her kitaplarla c¢ocuklarin yeni kelimeler
o0grenebilecegi belirtiimektedir. Ayrica platform (zerinden yapilan bagislar yoluyla, kitaplara erisimi
olmayan cocuklarin Okuyan Bir Gelecek setleriyle bulusturulmaktadir. Bu setlerin igerisinde, resimli
cocuk kitaplari, oyun etkinlik dnerileri, resim defteri, kuru boya, oyun hamuru, geometrik sekil oyunu,
bilim cocuk dergisi yer almaktadir. ACEV gonilli egitimcileri gonderilen egitsel materyallerin
kullanimi hakkinda ebeveynlere rehber olmak amaciyla telefon goriismeleri gerceklestirmektedir
(ACEV, t.y.).

Bir Milyon Kitap Projesi

Bir Milyon Kitap Projesi, dogumdan itibaren kitap okumanin énenimi anlatmak ve evinde
kitap olmayan cocuklara ilk kitaplarini hediye etmek amaciyla llkemizde baslatilan sosyal girisim
projesidir. Proje ilk Kitabim seti ve Biiyliyorum setinden olusmaktadir. Kitap setlerinin sosyoekonomik
acidan dezavantaji olan 1 milyon cocuga ulastiriimasi hedeflenmektedir. Dogumdan itibaren
ebeveynlerin cocuklariyla diyaloga dayali bir iletisim kurmalarina zemin hazirlamak amaciyla ailelerin
evlerine gonderilen ilk kitaplarin, ebeveynlerin ¢ocuklariyla daha fazla kaliteli zaman gecirmesine,
iletisim kurmasina, alici ve ifade edici dili destekleyici yaklasimlarda bulunmasina katki saglayacagi
disinidlmektedir (1 Milyon Kitap, 2019).

Raising Readers

Raising Readers, dogum deneyiminin rutin bir parcasi olarak bes yasina kadar Amerika’daki
Maine eyaletinde yasayan tim cocuklari kitaplarla bulusturma hedefiyle Libra Foundation (Libra
Vakfi) fonu ile olusturulan kitap kampanyasidir. Ebeveynlerin herhangi bir basvuru formu
doldurmasina gerek kalmadan belirli araliklarla (2, 4, 6, 9, 12, 15, 18, 24, 36, 48 ay) birinci basamak
saghk hizmeti profesyonelleri tarafindan yapilan rutin saglk kontrolleri ve ev ziyaretleri sirasinda
cocuklara kitaplar verilmektedir. Maine eyaletindeki tiim dogum hastenelerinin ve birinci basamak
saghk hizmeti saglayicilarinin neredeyse tamami Raising Readers girisimine katilmaktadir. Erken
okuryazarlik sirecini, dogumdan itibaren saglik ortamlarina entegre eden Raising Readers, aileleri
¢ocuklarina kitap okumaya tesvik ederek c¢ocuklarin beyin gelisimi ve okuryazarlik becerilerini
glclendirmektedir. 2000 yilindan gliniimize kadar her yas ve asamayl yansitacak sekilde segilen (g
milyonun Uzerinde ¢ocuk kitabi ¢ocuklara iletilmis olup, 290.000 g¢ocuk bes yasina geldiginde
kendisine ait 12 kitaptan olusan kiicik bir ev kiitliphanesine sahip olmustur (Raising Readers, 2020).

Too Small To Fail

Too Small To Fail'in “Talking is Teaching” kampanyasi, sosyo ekonomik diizeyi disiik ve
yuksek olan ailelerin gocuklarinin sézcik dagarcigl arasindaki esitsizligini onleyebilmek ve erken
donemde dil gelisiminin 6nemini tesvik etmek amaciyla kar amaci giitmeyen Gelecek Nesil (Next
Generation) ve Clinton Vakfi'nin (Clinton Foundation) ortak girisimidir. Erken donemde ebeveynlerin
cocuklariyla basit ve giindelik etkilesimler yoluyla ¢ocuklarinin yasam boyu 6grenmeleri icin glgla
temeller olusturabilecegi gorisiinden hareketle, ebeveynleri ve bakicilari dogumdan itibaren
cocuklariyla “konusmak”, “okumak” ve “sarki séylemek” icin motive ederek kamu bilinci olusturmayi
amaclayan bir eylem kampanyasidir. Kampanyada, erken dénemde dil agisindan zengin ortamlar
olusturulmasinin  kritik 6nemi hususunda ebeveynlerin farkindalik dlzeyinin arttirilmasi
hedeflenmektedir. Ebeveynlerin farkindalik diizeyinin artmasi sonucu, sézciik dagarcig esitsizliginin
Onlenerek, cocuklarin potansiyellerinin en st seviyeye ulasilabilecegi 6ngorilmektedir (Too Small To
Fail, 2014).

Vroom

Yasam boyu 6grenme igin glicll bir temel olusturmak amaciyla yasamin ilk bes yilindan daha
iyi bir zaman olmadigina vurgu yapan “Vroom” Bezos Aile Vakfi tarafindan 2015 yilinda kurulmustur.
Vroom; sinirbilim, psikoloji, ebeveynlik ve erken c¢ocukluk gelisimi alanlarindaki uzmanlar ve
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akademisyenlerin katkilariyla gelistirilmis olup glinimiize kadar 37 eyalette ve diinyanin 6 lilkesinde
1.500.000 aileyi etkileyen Vroom, etki alanini arttirmaya devam etmektedir. Erken dénemde,
ebeveyn-cocuk arasindaki etkilesimi gliclendirmek ve ebeveynlerin ¢ocuklarinin yiritici islevlerini
tesvik eden yasam becerilerini destekleyebilir konuma getirmek amaciyla Vroom tarafindan cesitli
araglar ve uygulamalar gelistirilmektedir. Bu kapsamda, ebeveynlere ve cesitli topluluklara yoénelik
olarak uzmanlar tarafindan gelistirilen Vroom mobil uygulamasi dikkat c¢ekmektedir. Vroom
uygulamasini Ucretsiz olarak indirebilen ebeveynler, ilk olarak ¢cocuklarin yaslarini belirtmektedir. Bu
sekilde uygulama, ebeveynlere, cocuklarin gelisimsel agidan gereksinimlerine yonelik olarak dneriler
ve bilgiler sunmaktadir. Uygulamada, uyku, yemek yeme, banyo yapma gibi glinlik rutinler sirasinda
da ¢ocuklarin beyin gelisimini ve yonetici islevleri desteklemek amaciyla gelistirilmis “Glinlik Vroom”
bolimi yer almaktadir. Vroom aktiviteleri yoluyla erken donemde ¢ocuklarin beyin gelisiminin
desteklenmesi amaglanmaktadir (Vroom, t.y.).

Providence Talks

Cocuklarin giinde yaklasik 21.000 so6zciik duymasi gerektigini vurgulayan Providence Talks,
sosyoekonomik diizey farkliligina dayal sézciik dagarcigi esitsizligini 6nlemek amaciyla gelistirilen ev
temelli erken miidahale programidir. Program kapsaminda ebeveynlerin ¢gocugun erken dil ¢evresini
zenginlestirilmesine kaki saglamak amaciyla, LENA teknolojisi (ebeveyn-gcocuk etkilesimlerini izlemek
ve ebeveynlere sistematik geri bildirim vermek (izere gelistirilen kayit sistemi teknolojisi) ve lcretsiz
olarak iki haftada bir ebeveyn koglugu sisteminden faydalaniimaktadir. Providence Talks erken
miidahale programinin pilot calismasina katilan ebeveynlerin cocuklarin biylk bir ¢ogunlugunun
saghkli bir beyin gelisimi icin ihtiya¢c duyduklarindan ¢ok daha az so6zciik duyduklari tespit edilmis olup
ilk ebeveyn koglugu oturumlarinin tamamlanmasinin ardindan ailelerin ev ortaminda konustugu
sozcikleri %50 oraninda arttirdigi belirlenmistir. Glinde ortalama 8.000 s6zciik konusan ebeveynlerin
ilk oturumun ardindan 12.000 s6zciige yukselttigi tespit edilmis olup pilot calismanin olumlu etkileri
sonucunda midahale programi tim sehirde uygulanabilir bir hale getirilmistir. Providence Talks
erken midahale programiyla ebeveynlerin kritik donemde giiclendirilmesi yoluyla, 30 milyon sézcuk
boslugunun erken donemde kapatilabilecegi ve sozcik dagarcigl esitsizliginin 6nlenebilecegi
belirtiimektedir. Bloomberg Philanthropies’ 2012 Mayors Challange biylik 06dilini kazanan
Providence Talks programinin etkililigini dlgmek icin Brown Universitesi ile is birligi yapiimaktadir
(Providence Talks, t.y.)

Educare

Ounce of Prevention ve Buffett Early Childhood fonlari ile 2003 yilinda olusturulan Educare
modeli, erken g¢ocukluk gelisimi, egitimi, sosyal hizmet gibi alanlarda yapilan arastirmalara
dayanmakta olup modelin temel amaci erken gocukluk donemi igin program, mekan, ortaklik ve
platform sunmaktir. Educare, sosyoekonomik agidan dezavantajli olan gocuklara dogumdan bes
yasina kadar tim giin ve yil boyu sliren 6gretim sunarak ¢ocuklari okula hazir hale getirmeyi
hedeflemektedir. Program, erken cocukluk egitimcileri tarafindan uygulanmaktadir. Egitimciler,
cocuklari yalnizca okulda desteklemekte kalmaz ayni zamanda cocuklarin gelisimini en Ust
potansiyele ulastirmak (izere ebeveyn-cocuk etkilesimini desteklemek amaciyla ebeveynlere de
rehberlik etmektedir. Ayrica, ¢cocuklarin ve ailelerin birinci basamak saglik hizmetlerine ulasmalarini
saglamak Uzere girisimlerde bulunmaktadir. iki yil ve lizerinde Educare modelinden faydalanan risk
altindaki cocuklarin biyiik bir cogunlugunun akademik, sosyal ve duygusal acidan anaokuluna hazir
oldugu gozlenmistir. Educare erken 6grenme programlarina risk altindaki her cocugun ulasabilmesini
saglamak amaciyla ekip Uyeleri, yerel ve ulusal boyutta politikalar gelistirilmesi yoniinde savunuculuk
yapmaktadir (EDUCARE, 2003).

The Thirty Million Words (30 Milyon Kelime)

30 Milyon Sozciik girisimi, dogumdan {i¢ yasina kadar bebeklerin erken dil ortamlarini
zenginlestirmek ve distk gelirli ailelerden gelen ¢ocuklar ve yiiksek gelirli ailelerden gelen ¢ocuklar
arasindaki sozcik boslugunu azaltmak amaciyla ebeveynlere yonelik Dana Suskind tarafindan
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gelistirilen bilimsel bir midahale programidir. Beyin gelisimi icin kritik dneme sahip olan bebeklik
doneminde erken dil cevresini zenginlestiriimesinin 6nemli oldugunu vurgulayan girisimde
“kavrayin”, “konusun” ve “karsilikli yapin” olmak lizere ebeveynler tarafinda kullanilabilecek “Ug K”
stratejileri gelistirilmistir. Ebeveynin ¢ocugunun neye odaklandigini anlamasi igin bilingli bir caba
gostermesi ve bununla ilgili olarak cocuguyla konusmasi olarak adlandirilan “kavrayin” stratejisi
yoluyla ebeveyn, c¢ocugunun ne yaptiginin farkina vararak ve c¢ocuguyla kurdugu iliskiyi
zenginlestirerek ¢ocugunun beyin gelisimine katkida bulunmaktadir. Kavrama ile giden “konusun”
stratejisi, ebeveynin cocuguyla birlikte oOzellikle ¢ocugun odaklandigi durumla ilgili konusmasini
icermektedir. “Karsilikh Yapin” stratejisi ise, ebeveyn-¢ocugun aktif olarak katildigi karsilikli sohbet
anlamina gelmektedir. Ebeveyn-¢ocuk arasindaki etkilesimi gliclendirmek ve ¢ocugun dil ¢evresini
zenginlestirmek amaciyla gelistirilen Ug¢ K stratejilerinin, cocuklara optimum fayda saglayacak
nitelikte oldugu ongdrilmektedir. 30 Milyon Sozclik girisimi programinin etkililigini degerlendirmek
Uzere LENA dijital ses kaydedicisi sistemi kullaniimis olup, ebeveynlerin ¢ocuklariyla konusma
miktarinda anlamli artislar oldugu gozlenmistir (Suskind, 2018).

Start Young

The Family Conservancy tarafindan gelistirilen Start Young projesi, Amerika Wyandotte
ilcesinde, ¢ocuk bakimini iyilestirmek ve c¢alisan ailelerin ¢ocuklarinin yiksek kaliteli ¢ocuk bakim
hizmetlerine erisimini arttirmak amaciyla tasarlanan Gg yillik pilot ¢calismasi devam eden kamu-6zel is
birligidir. Start Young projesi, calisan ebeveynlerin ¢ocuklarinin bakimi icin yiksek kaliteli bakim
merkezlerine uygun maliyetlerle erisebilmesini desteklemek icin ¢alismaktadir. Cocuk sahibi olan
ebeveynlerin is glicine katihmini destekleyen Start Young Projesi sayesinde ylksek kaliteli ¢cocuk
bakim hizmetlerine erisebilen erken beyin gelisimi optimum seviyeye ulasabilen ¢ocuklarin okul
yasantisinda daha basarili olacagl 6ngortlmektedir. Projenin ilk yilinda, Wyandotte ilcesinde 199 yeni
cocuk bakimi alani agilmis, 360 ¢ocuk gelisimsel agidan degerlendirilmis, 71 6gretmen ve yonetici
gelisimsel izlem ve takip yapabilmek lizere egitilmis, cocuk bakim merkezlerinde calisabilmek (izere
uzmanlar istihdam edilmis olup ¢alisan ailelerin %40’Ina hizmet edebilme kapasitesine ulasmistir (The
Family Conservancy, t.y.).

Sonug ve Oneriler

Dil gelisimi, dogumdan itibaren hizh bir sekilde baslayarak, yasam boyu devam eden bir
surectir. Cocugun cevresiyle olan etkilesimi, ozellikle ilk iletisimde bulundugu aile ortami, dil
gelisiminde kritik bir konumdadir (Muslugiime, 2016). Dil gelisimini sekillendiren en 6nemli ¢evresel
faktorlerden biri, erken dénemde ¢ocuga yoneltilen dil olarak karsimiza ¢ikmakta olup alanyazinda
ebeveynlerin sosyoekonomik diizeye bagli olarak cocuklarina yonelttigi dilin niceligi ve niteligi
arasinda farkliliklar gorilebilmektedir. Bu kapsamda bu g¢alismada ilk olarak; erken dénemde isitilen
sozcik sayisi basta olmak lizere ebeveynin g¢ocuga yonelttigi dil ve paylasimli kitap okuma gibi
ebeveyn-cocuk etkilesiminde sosyoekonomik diizeye bagli olarak olusabilecek kaynaklanan farkliliklar
gbzden gecirilmistir. Hart ve Risley (1995) calismalarinda, ebeveynlerin kullandigi s6zciik sayisiyla ve
konusma biciminin sosyoekonomik diizeye bagh olarak farkhlik gosterdigi, diisik sosyoekonomik
dizey grubundaki cocuklarin dort yasina geldiginde, ylksek sosyoekonomik diizey grubundaki
cocuklardan kimdilatif olarak 30 milyon sozciik daha az isittigi gorilmektedir. Calismanin boylamsal
sonuclari degerlendirildiginde, erken donemde ebeveynlerin cocuga yodnelttigi dil ve cocuklarin
isittikleri s6zclk sayisiyla; cocuklarin konusma bicimleri arasinda iliski oldugu gézlenmistir (Hart ve
Risley, 2003). Suskind (2018), ayda sadece bir saat ve 42 cocugun gozlemlendigi bir ¢calismadan, bu
kadar gicli sonuclarin cikarilip c¢ikarilamayacaginin 6nemli bir tartisma konusu oldugunu ifade
etmektedir. Ancak alanyazinda; sosyoekonomik acidan dezavantajli ailelerde s6zel uyaranlarin
sosyoekonomik acidan avantajli olan ailelere gore daha kisitli oldugu belirtiimektedir (Hoff, 2013;
Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman ve Levine, 2002; Huttenlocher, Vasilyeva, Waterfall, Vevea ve
Hedges, 2007). Erken dil maruziyeti ve sozel beceriler arasindaki iliskinin altinda yatan néral
aktivasyonlarin rolliinin incelendigi yakin tarihli bir ¢calismada, ¢ocuk ve yetiskin arasinda sira almaya
dayali iletisimin, sosyoekonomik diizey ile sdzel yetenek iliskisine dnemli 6l¢lide aracilik ettigi, daha
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fazla konusma sirasi alan ¢ocuklarin, dil isleme sirasinda sol alt frontal boélgesinde (Broca Alani) daha
fazla aktivasyon sergiledigi bulgulanmistir (Romeo vd., 2018). Bu c¢alisma, ¢ocuga yoneltilen dilin
niteliksel yonlerinin ve Broca alan aktivasyonunun, erken dil becerilerinde sosyoekonomik
esitsizliklerin altinda yatan hem cevresel hem de sinirsel mekanizmalarin 6Gnemini géstermektedir. Bu
dogrultuda, sosyoekonomik diizeye bagl olarak ebeveynlerin kullandig iletisim bigimleri arasindaki
farkhliklarin, basta erken cocukluk olmak Uzere cocuklarin ilerleyen yasantisini olumsuz yonde
etkileme riskinin dikkate alinmasi ve ¢esitli risk faktorleriyle bas edebilmek icin diisiik sosyoekonomik
diizeye sahip olan cocuklarin erken donem dil becerilerinin desteklenmesi amaciyla ebeveynlerin
gliclendirilmesi gerektigi duslinlilmektedir. Bu kapsamda bu c¢alismanin ikinci asamasinda, erken
doénemde gelir esitsizligi sonucu olusabilecek risk faktorleriyle miicadele etmek ve risk altindaki
cocuklarin gelisimini optimum seviyeye ulastirmak amaciyla ebeveynleri giiclendirmeye yonelik ulusal
dizeyde Okuyan Bir Gelecek Projesi, Bir Milyon Kitap Projesi ve uluslararasi diizeyde Raising
Readers, Too Small To Fail, Vroom , Providence Talks, Educare, The Thirty Million Words (30 Milyon
Kelime), Start Young gibi erken ¢cocukluk donemi organizasyonlari incelenmistir.

Sonug¢ olarak, tim calismalar ve calismalardan elde edilen bulgular degerlendirildiginde,
dogumdan itibaren ebeveynlerin gocuklariyla olan iletisimi ve etkilesimi dil ve beyin gelisiminin
optimum seviyeye ulasabilmesine katki saglamaktadir. Dil bakimindan zengin bir cevre; dil ve
okuryazarhk, akil ylriitme, matematik, sosyal beceriler gibi s6zel ve sozel olmayan becerilerin
temelini olusturmaktadir. Erken yaslardaki dil ortami, yasam boyu 6grenme siirecinde cocuklar
acisindan kritik bir Gneme sahiptir. Arastirmalar, sosyoekonomik diizeydeki farkliliklara bagh olarak
isitilen sozcik sayisi, kitap okuma yontemleri, isitilen sozciklerin nitelik ve nicelikleri arasinda
farkhliklarin  oldugunu ve bu farkliliklarin ¢ocuklarin ilerleyen vyasantisini olumsuz yonde
etkileyebilecegini gostermektedir. Bu c¢ercevede, risk altindaki cocuklarin erken dil ortamini
zenginlestirmek, dil ve beyin gelisimini desteklemek amaciyla sosyoekonomik acidan dezavantaji olan
ebeveynlerin desteklenmesi gerekmektedir. Erken iletisim becerilerinin, ilerleyen yillarda dil gelisimi,
erken okuryazarlk, okula hazir olma ve akademik beceriler Gzerine etkileri diisinildiginde, risk
altindaki ebeveynleri desteklemeye yonelik olarak baslatilan sosyal girisimlerin ve gelistirilen
miidahale programlarinin 6zellikle tlkemizde sinirli oldugu gorilmektedir. Sosyoekonomik acgidan
dezavantajli olan gocuklarin dil ve beyin gelisimini desteklemek amaciyla ebeveyn-¢ocuk etkilesimini
glclendirmeyi hedefleyen bu girisimlerin erken donemde sbzciik dagarcigl esitsizligini dnleme
noktasinda 6nemli bir role sahip oldugu disinilmektedir. Bu dogrultuda, uluslararasi diizeyde
gelistirilen sosyal girisimlerin uzun vadede ¢ocuklar ve ebeveynler Uzerindeki etkileri g6z online
alindiginda, Ulkemizde de dogumdan itibaren risk altindaki ailelerin gereksinimleri dogrultusunda
yapilandiriimis koruyucu ve ebeveynleri destekleyici daha fazla sayida sosyal girisimlerin baslatiimasi
onerilmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu ¢alismada “Yiksekogretim 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 c¢alismaya birinci ve ikinci yazar esit oranda katki saglamistir.

Cikar Catismasi

Bu calismanin hazirlanmasinda ve yayinlanmasinda c¢ikar catismasi teskil edebilecek bir
durum ve iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Language development is a lifelong process that begins at birth. Child-directed speech is
among the most critical environmental factors that shape children's language development. The
relevant literature points out that parental child-directed speech shows substantial variances in
quality and quantity depending on parental socioeconomic status. In this context, the present review
attempted to address socioeconomic differences in parent-child interactions, such as child-directed
speech and shared reading, especially the number of words heard in the early period. Ultimately, the
research focused on how to struggle with likely risk factors due to income inequality in early
childhood and discussed early childhood organizations at national and international levels to
empower parents to optimize the development of their at-risk children.

Socioeconomic Differences and Number of Heard Words: “The Thirty-Million-Word Difference”

The idea that the number of words that children hear differs by socioeconomic level
appeared as a result of the findings obtained by Hart and Risley (1995, 1999, 2003), who observed 42
parents from various socioeconomic backgrounds and their children. Hart and Risley (1995)
concluded that the number of words used by the parents and their way of speaking differed by their
socioeconomic levels and that children in the low socioeconomic group seemed to hear cumulatively
30 million fewer words by age four than their peers in the high socioeconomic group. The
longitudinal results of the study proved that there was an association between children's speech
styles and parental child-directed speech in the early period and the number of words that the
children heard (Hart & Risley, 2003). Although the studies by Hart and Risley (1995, 1999, 2003)
indicate that factors, such as the number of words used by parents in the early period and speech
styles, may differ significantly by socioeconomic level, it should be noted that the literature hosts
various methodological criticisms to these studies. Critics often questioned whether such robust
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conclusions could be drawn from a study where 42 families were observed for only one hour per
month and only 29 children were longitudinally followed while attending primary school (Sperry et
al., 2019; Suskind, 2018). At this point, a longitudinal study with 329 families to evaluate the natural
language environment of infants and young children with age-appropriate development recorded the
word counts of the adults around the child aged 2-48 months, the caregiver-child interaction, the
frequency of the child's speech-sound and word production using LENA voice recorders.
Consequently, the study found that while the frequency of speech-sound and word production of
children increased with age, the number of adult words did not differ by age after early infancy. The
findings also revealed that children from low socioeconomic levels produced fewer words, that adult-
child interaction was more limited, and that they heard fewer words than adults when compared to
their peers from higher socioeconomic levels. In addition, it was determined that there was only a
four-million-word gap between the groups by age four (Gilkerson et al., 2017). Parallel to this finding,
the literature previously showed that verbal stimuli are more limited in socioeconomically
disadvantaged families than advantageous ones (Hoff, 2013; Huttenlocher et al., 2002; Huttenlocher
et al., 2007). In a recent study examining the role of neural activations underlying the relationship
between early language exposure and verbal skills, the researchers discovered that turn-based
communication between child and adult significantly mediated the relationship between
socioeconomic status and verbal ability and that the lower frontal lobe (Broca's Area) of the children
with more turn-taking conversation showed more activation (Romeo et al., 2018). Therefore, the
study highlights the importance of qualitative aspects of child-directed speech, Broca's Area
activation, and both environmental and neural mechanisms underlying socioeconomic inequalities in
early language skills.

Socioeconomic Differences and Child-Directed Speech

Even though the number of words heard in the first years is deemed critical for the
vocabulary development of children, it may be the tip of the iceberg. Thus, the language presented
to the child and the quality of parental speech have a critical role in fostering vocabulary
development (Wasik & Hindman, 2015). In the literature, there are also differences between the
quantities of child-directed speech by socioeconomic status (Hart & Risley, 1995; Hoff-Ginsberg,
1991; Hoff, 2003a, 2003b, 2006; Hoff & Naigles, 2002). Parents with a high socioeconomic level use a
wider variety of words when talking to their children, contributing to expanding children's vocabulary
(Hoff, 2003a, 2003b; Hoff & Naigles, 2002). However, socioeconomically disadvantaged and poorly
educated parents tend to speak less and use fewer different words while interacting with their
children (Hart and Risley, 1995; Hoff-Ginsberg, 1991). In this respect, it can be stated that growing up
in an economically disadvantaged environment and being exposed to more limited speech input may
lead to differences among children in the long term. From a developmental point of view, differences
between infants' ability to process words and language become evident by 18 months by growing up
in a low or high socioeconomic environment (Fernald et al., 2013). Differences in vocabulary
development in the early period continue during primary school years, causing long-term adverse
effects on children's reading achievement (Snow et al., 1996). The literature shows that parental
language while reading to their children is more diverse in many respects compared to the language
during their daily routines (eating, playing, dressing, etc.) and that stories contain various and rare
words (De Temple & Snow, 2003; Weizman & Snow, 2001).

Socioeconomic Differences and Shared Reading

Considering that the number of words heard makes the difference in early language skills,
there are some quantitative (reading frequency) and qualitative (parents' communication behaviors
and reading strategies) differences in shared reading practices by socioeconomic level (Isikoglu
Erdogan, 2016; Kuo et al., 2004; Rodriguez et al., 2009; Shahaeian et al., 2018). In a study by Berkule
et al. (2007), most of the socioeconomically disadvantaged at-risk mothers with newborn infants
reported that they did not plan to practice shared reading and have children's books at home. Kuo et
al. (2004) stated that 28% of mothers with low socioeconomic status practiced shared reading less
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than three days a week. In a study in our country, the researcher determined that parents with low
education and socioeconomic status read less to their children (Isikoglu Erdogan, 2016). Rodriguez et
al. (2009) found the parents from a middle socioeconomic level tended to use interactive reading
strategies, such as positive feedback and asking questions, more frequently than those from a low
socioeconomic level. Limited use of interactive methods during shared reading practices may drive
children to be passive listeners. Sénéchal et al. (1995) reported that the passive listeners during
reading practices learned fewer words than children engaging in these practices actively. Based on
this finding, it can be stated that interacting as an active participant in reading practices may function
desirably in the development of early language skills.

Results and Recommendations

Overall, all relevant findings in the literature point out the contribution of parent-child
communication and interaction to the optimum level of language and brain development. A
language-rich environment forms the basis of verbal and non-verbal skills such as language and
literacy, reasoning, mathematics, and social skills. The language environment at an early age has a
critical place for children in the lifelong learning process. The previous research suggests that there
are differences between the number of words heard, shared reading methods, and the quality and
quantity of the words heard by socioeconomic level, which may adversely affect children. In this
context, socioeconomically disadvantaged parents should be supported to enrich the early language
environment of children at risk and reinforce their language and brain development. Given the
impacts of early communication skills on language development, early literacy, school readiness, and
academic skills in the following years, social initiatives and intervention programs developed to
support at-risk parents are unfortunately limited in our country. However, these initiatives, aiming to
strengthen parent-child interaction to support the language and brain development of
socioeconomically disadvantaged children, may have an indispensable function in preventing
vocabulary inequality in the early period. Thus, considering the long-term effects of social initiatives
at the international level on children and parents, it is recommended to launch more protective and
supportive social initiatives in our country, which may be structured in line with the needs of at-risk
families.
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Bu ¢alismanin amaci, okul 6ncesi dénem ¢ocugu olan ebeveynlerin okuryazarlik durumlarini anne
baba okuryazarhgi, cocuk okuryazarhigi ve erken okuryazarlik alt boyutlarinda incelemektir.
Calismada karma yontem tirlerinden agimlayici sirali desen kullanilmistir.  Calismanin
ornekleminde, amacgh ornekleme tirlerinden 6lgit 6rnekleme kullanilmistir. Nicel verilerin
toplanmasi icin “Aile Okuryazarlik Olcegi” kullanilarak, 243 ebeveyne uygulanmistir. Dogrulayici
faktor analizi yapmak icin SmartPLS programi kullaniimis ve kismi en kigik kareler yol analizi
yapilmistir. “Aile Okuryazarlik Olgegi” ile toplanan verilerin analizinde Kruskal Wallis H ve Mann
Whitney U testleri kullanilmistir. Calismanin nitel boyutunda, nicel boyutuna katilmis ve goénulli
olan 15 ebeveyn ile yapilan goriismelere MAXQDA Analytics Pro 2018 (18. 2. 5) programiyla igerik
analizi yapilmistir. Ebeveynlerin yaslarinin, kitap okuma sikliginin, okuryazarlik diizeylerini etkiledigi
gorilmiustir. Resimli dykl kitabi okuma stlirecinde parmak takibi yapma, noktalama isaretlerine,
blylk kicluk harfe dikkat cekme gibi unsurlarin yapilmadigi, sebebininse ¢ocuklarin yaslarinin
kiicik olmasi ya da okuma yazma 6gretimine girmesi nedeniyle yapmak istememeleri oldugu
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Erken okuryazarlik, aile okuryazarligi, gocuk okuryazarhgi

Literacy Level of the Parents Having Children in the Pre-School Period: A Mixed
Method Study

Abstract

The aim of this study is to examine the literacy status of parents with preschool children in the sub-
dimensions of parental literacy, child literacy and early literacy. The current study employed the
explanatory sequential design, one of the mixed methods. In the participants, the criterion
sampling method, one of the purposive sampling methods, was used. The “Family Literacy Scale”
used to collect quantitative data was administered to 243 parents. In the confirmatory factor
analysis, SmartPLS was used and partial least squares path analysis was conducted. The data
collected through the family literacy scale were analyzed by using Kruskal Wallis H and Mann
Whitney U tests. In the qualitative dimension of the study, interviews were conducted with 15
parents who participated in the quantitative dimension and volunteered. Findings of the study
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showed that the age of the parents, the frequency of book reading affected every stage of their
literacy level.
Keywords: Early literacy, family literacy, child literacy

Giris

Okuryazarlik, okuma-yazmanin da 6tesinde gorsel sembolleri taniyabilme durumu olarak ifade
edilmektedir (McLaughlin, 1998). Okuryazarlk becerileri okul 6ncesi donemde okuma-yazma ile ilgili
ortaya cikan bilgi, tutum ve becerilerin timi olarak adlandirilmaktadir (Cetin, 2019). Nitekim okul
oncesi egitimin hedeflerinde okuryazarligin 6nemi vurgulanmis ve alanda énemli bir yer kaplayan
cocuk edebiyatinin hedefleri icerisinde cocuklara kitabi sevdirme, okuma aliskanligi kazandirma
okumaya karsi ilgi ve heyecan uyandirma gibi okuryazarhg destekleyici 6zelliklere yer verilmistir
(Gonen & Veziroglu, 2017). Erken donemde kazanilan becerilerin timinde oldugu gibi erken
okuryazarlik becerilerinin edinilmesinde de ailenin yeri oldukga biiyliktlr (Barton & Hamilton, 1998).
Son yillarda erken okuryazarlikla ilgili yapilan ¢alismalarda, ¢cocugun okuryazarlik becerisinde ailenin
roll ve aile okuryazarhgina iliskin yapilan arastirmalarin arttigi gérilmektedir (Isitan, Sackes & Biber,
2020; Rodriguez & Tamis-Lemonda, 2011; Turan & Akoglu, 2014; Yazici & Kandir, 2018; Wang, 2014).
Okul 6ncesi dénemde aileleriyle daha fazla paylasimli okumalar yapan ve erken dénemde kendisine
kelime 6gretimi yapilan ¢cocuklarin ileriki okuma yazma becerileri daha yliksek olmaktadir (Silinskas vd.
2012). Okul 6ncesi donemde cocuklarla yapilan okuma etkinlikleri, kitiphane gezileri gibi cocuklari
tesvik edici ve duyarli ebeveynlik davranislari onlarin bilissel ve akademik kazanimlari agisindan énemli
faktorlerdir (Bracken & Fischel, 2008; Christian, Morrison & Bryant, 1998). Okul 6ncesi donemde
ailesiyle okuma yazma etkinlikleri yapan cocuklarin, aileleriyle ayni okuma etkinliklerini birinci
siniftayken yapan ¢ocuklara nazaran okuma yazma becerilerinin daha iyi oldugu belirtilmistir (Silinskas
vd., 2012). Ayrica ¢ocuklarla kitap okurken yetiskinin kitaptaki yazilari parmagiyla takip etmesi, ona
kitabin ismini tanitmasi gibi davranislarin g¢ocuklarin okuryazarlik becerilerini biyilk oranda
destekledigi gorilmustir (Justice & Sofka, 2010). Okuryazarlk becerileri iyi olan bir ¢cocuk digerlerine
gore okuma yoluyla 6grenebilme firsatlarina daha fazla sahip olmaktadir, bu durum akademik basariyi
dogrudan etkilemektedir (Carroll, 2013). Bu nedenle ailelerin okuryazarlk durumlarinin ve bu konuya
verdikleri 6nemin, cocuklarin erken okuryazarlk becerilerini ve ileriki dénemlerde akademik
becerilerini etkiledigi sdylenebilir.

Ebeveynlerin yaslari, sosyo-ekonomik durumu, egitim dizeyi, sahip olduklari gocuk sayisi gibi
degiskenler cocuklarin okuryazarlik becerisini etkilemektedir. Ebeveyn okuryazarligi ve ev okuryazarlig
ortami ¢cocugun erken okuryazarlik becerilerini de etkilemektedir (Mc Nicol & Dalton, 2002; Yazici &
Kandir, 2018). Ozbek-Ayaz (2015) yiiksek lisans tezinde, Uist sosyo-ekonomik diizeydeki ebeveynlerin
cocuklarina daha ¢ok kitap okuduklarini ve alt sosyo-ekonomik diizeydeki ebeveynlere gore cocuklarin
okuryazarlik becerilerinin gelismesini daha cok desteklediklerini ortaya koymustur. Korat, Kleini ve
Segal-Drori (2007) yiksek sosyo-ekonomik diizeydeki cocuklarin disik sosyo-ekonomik diizeydeki
cocuklara gore okuryazarlik becerilerinin daha iyi gelistigini bulgulamistir. Klebanov, Brooks-Gunn,
McCarton & McCormick (1998) yaptiklari arastirmada, sosyo-ekonomik ve egitim diizeyleri dlstik olan
ebeveynlerin ¢ocuklarinin okuryazarlik becerilerinin olumsuz yénde etkilendigini tespit etmislerdir.
Erduran (1999) yiksek egitim diizeyine sahip ebeveynlerin ¢cocuklarina daha sik kitap okudugunu tespit
etmistir. Benzer sekilde Lynch, Anderson, Anderson & Shapiro (2007) egitim diizeyleri yiiksek olan
ebeveynlerin cocuklarin okuryazarlik becerilerini gelistirmeye yonelik daha fazla ¢alisma yaptiklarini
ortaya koymustur. Saglam (2020) yaptigi calismada ebeveyn yaslari ile cocuklarin erken okuryazarhk
dizeyi arasinda anlamh bir fark olmadigini bulgularken, Liu, Zhi & Li (2011) geng¢ ebeveynlerin
cocuklarinin daha yasli ebeveynlerin ¢ocuklarina gore daha zeki olma egiliminde olduklarini
belirtmektedir.

Okul 6ncesi donemde edinilen bilgi ve deneyimlerin ileriki akademik basariya etkisinin oldukga
fazla oldugu dlstnildiginde (Ay, 2012; Carroll, 2013; Kandir & Timer, 2013; Oktay, 2000)
okuryazarlik becerilerinin erken dénemde kazandirilmasinin 6nemi daha da artmaktadir. Wang, 2014
yilinda yaptigl calismada, erken okuryazarlik becerilerini kazandirmada c¢ocugun aile ortaminda
edindigi deneyimlerin yani sira aile okuryazarliginin da énemine vurgu yapilmaktadir. Aile okuryazarhgi,
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ebeveynlerin okuryazarlik becerilerine sahip olmasi, bu becerilerinde c¢ocuklarina rol model
olabilmeleri ve onlari evde/ev disi ortamlarda yazi farkindaligi, sembol ve isaretleri okuma gibi
etkinlikler ile desteklemeleri olarak ifade edilmektedir (Kilig, Dogan & Ozden, 2017). Ebeveynlerin sahip
oldugu ve aile icinde yansittigl beceri ve yetenekler, okul 6ncesi donem cocuklarinin okuryazarhk
becerilerinde de biylk farkindalik saglamaktadir. Ebeveynlerin c¢ocuklarina rol model olmalari
cocuklarinin ahlc dil, ifade edici dil, fonolojik farkindalk ve 6yki anlama gibi becerilerinin gelisimini de
desteklemektedir (Yazici & Kandir, 2018). Dolayislyla arastirmada, sadece ¢ocuk okuryazarligi ve erken
okuryazarlik becerilerinin degil ebeveyn okuryazarliginin da incelenmesi 6nemli gérilmektedir.

Bu arastirmanin amaci, okul dncesi donem cocugu olan ebeveynlerin okuryazarlk durumlarini
anne-baba okuryazarligl, cocuk okuryazarligi ve erken okuryazarlik alt kategorilerinde c¢esitli
degiskenler agisindan incelemektir. Bu genel amag ¢ergevesinde asagida belirtilen iki ayri alt probleme
cevap aranmistir.

1. Aile okuryazarhg gesitli degiskenlere gore farklilasmakta midir?
a. Aile okuryazarligi ebeveynlerin yaslarina gore farklilasmakta midir?

Aile okuryazarligi ebeveynlerin cinsiyetlerine gore farklilasmakta midir?
Aile okuryazarligi ebeveynlerin kitap okuma sikliklarina gore farkhlasmakta midir?
Aile okuryazarlig ebeveynlerin 6grenim durumlarina gore farklilasmakta midir?
Aile okuryazarligi ebeveynlerin mesleklerine gore farklilasmakta midir?
Aile okuryazarligi ebeveynlerin gelir dlizeylerine gore farklhilasmakta midir?
Aile okuryazarligl ebeveynlerin yasadiklari yere gore farkhilasmakta midir?
Aile okuryazarhgi ebeveynlerin sahip olduklari cocuk sayisina gore farklilasmakta
midir?

I. Aile okuryazarligi evde kitliphane vb. bir bélimin olma durumuna gore

farklilasmakta midir?

i. Aile okuryazarlgi evde cocuk kitabi olma durumuna gére farklilasmakta midir?
2. Aile okuryazarligina iliskin ebeveyn gorisleri nelerdir?

>S@ o oo o

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu g¢alisma karma arastirma yontemlerinden agimlayici sirali desene uygun olarak yapilmistir.
Bu yontem nicel arastirmanin bulgularini yorumlamak ve agiklamak amaciyla nitel veri toplama ve
analizinin kullanildigi bir karma yontemdir. Agimlayici sirali desen, arastirma sorusuna 6ncelikle yanit
veren nicel verilerin toplanmasiyla ve verilerin analiz edilmesiyle baslar, sonrasinda nicel arastirma
bulgularina dayali olarak nitel verilerin toplanmasi, analiz edilmesi ve sonunda nitel bulgularin nicel
bulgulari agiklamada yararlanilip arastirmanin genel amaciyla bitlnlestirerek rapor edilmesiyle
tamamlanir (Creswell & Plano Clark, 2015).

Arastirma Grubu

Arastirmada iki calisma grubu olusturulmustur. Calisma grubu secilirken amacl 6rnekleme
tirlerinden 6lgiit drnekleme secilmistir. Olgiit 6rnekleme bir dizi 6l¢iiti karsilayan biitiin durumlarin
cahsiimasidir (Yildinnm & Simsek, 2016). Birinci calisma grubu igin kriter olarak “okul 6ncesi donemde
en az bir cocugu olan ebeveynler” seklinde belirlenmistir. ikinci calisma grubunu olustururken kriter
olarak “birinci ¢alisma grubunda yer almasi” ve “ikinci calisma grubuna gondlli katilmasi” olarak
belirlenmistir.

Tablo 1.

Nicel Calisma Grubu Demogrdfik Bilgileri
Cinsiyet f %
Kadin 201 82,7
Erkek 42 17,3
Yas
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18-22 - -
23-27 12 4,94
28-32 74 30,46
33-37 85 34,98
38-42 56 23,04
43-lzeri 16 6,58
Kitap Okuma Sikhgi

Hig 23 9,47
Yilda 1 kitap 24 9,88
6 ayda 1 kitap 29 11,93
4 ayda 1 kitap 10 4,11
3 ayda 1 kitap 24 9,88
2 ayda 1 kitap 28 11,52
1 ayda 1 kitap 50 20,58
15 giinde 1 kitap 26 10,69
Haftada 1 kitap 23 9,47
Haftada 2 kitap 6 2,47
Ogrenim Durumu

ilkokul 11 4,53
Ortaokul 19 7,82
Lise 40 16,47
On Lisans 17 6,99
Lisans 99 40,74
Lisansusti 57 23,45
Meslek

Gahsmiyor 86 35,39
Akademisyen 31 12,76
Ogretmen 56 23,04
Memur 30 12,34
Serbest Meslek 40 16,47
Aylik Gelir Durumu

0-2500 37 15,22
2501-5000 58 23,87
5001-7500 55 22,63
7501- Gzeri 93 38,28
Yasanilan Yer

il 194 79,84
ilce 43 17,69
Koy 6 2,47
Cocuk Sayisi

1 68 27,99
2 141 58,02
3 29 11,94
4 5 2,05
Evde KitlUphane vb. Bir Bolimin Bulunma Durumu

Evet 199 81,89
Hayir 44 18,11
Evde Cocuk Kitabi Olma Durumu

Evet 199 81,89
Hayir 44 18,11
Toplam 243 100
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Tablo 1’de yer alan c¢alisma grubuna ait demografik bilgiler incelendiginde nicel boyutta
arastirmaya 201 kadin, 42 erkek ebeveynin katildigi gorilmektedir. Ebeveynlerin yas gruplari
incelendiginde 23-27 araliginda 12; 28-32 yas araliginda 74; 33-37 yas araliginda 85; 38-42 yas
araliginda 56 ve son olarak 43 ve Uzeri yas araliginda 16 ebeveynin yer aldigi goriilmektedir. Aylik gelir
durumuna goére 7501 ve Uzeri gelire sahip 93; 0-2500 arasi gelire sahip 37 ebeveynin oldugu
gorlilmektedir. Yasanilan yere iliskin bilgilerde, 194 ebeveynin il merkezinde, 43 ebeveynin ilce
merkezinde ve 6 ebeveynin kéyde yasamini siirdigl ifade edilmektedir. Ebeveynlerin ¢ocuk sayilari
dikkate alindiginda ise %58,02 oranla iki cocuga sahip 141 ebeveynin cogunlugu olusturdugu
goritlmektedir. Son olarak evde cocuk kitabi olma durumlarina gore ebeveynlerin %81,89’unun evinde
cocuk kitabi oldugu ifade edilmektedir.

Tablo 2.
Nitel Calisma Grubu Demografik Bilgileri

Katilimci  Cinsiyet Yas Ogrenim Meslek Bulundugu Cocuk Cocuk Yaslari
Durumu Yer Sayisi

El Kadin 42  Lisans Ogretmen 3 12 yas, 10 yas, 4

il yas

E2 Kadin 36 Lisans Galismiyor il 2 7 yas, 4 yas

E3 Kadin 37 Lise Galismiyor il 2 6 yas, 2 yas

E4 Kadin 32 Yiksek Akademisyen 2 2.5yas, 5.5 yas
Lisans il

ES Kadin 32 Yiksek Calismiyor 1 4 yas
Lisans il

E6 Erkek 42  Lise Serbest 4 20 yas,17 yas,15

Meslek il yas,3 yas
E7 Kadin 28  Lise Calismiyor 3 6 yas, 4.5 yas, 2
Koy yas

ES Kadin 31 Lisans Ogretmen il 2 5yas,1 yas

E9 Kadin 36  Yiksek Ogretmen 2 7 yas, 4 yas
Lisans il

E10 Kadin 35 Doktora Akademisyen |l 2 4 yas, 1 yas

E11 Kadin 35 Lisans Ogretmen ilce 1 4 yas

E12 Kadin 30 Yiksek Memur 1 5 yas
Lisans il

E13 Erkek 33 Yiksek Akademisyen 2 9 aylik, 3 yas
Lisans il

E14 Erkek 35 Doktora Akademisyen ilge 1 6 yas

E15 Erkek 32  Doktora Akademisyen |l 1 4 yas

Tablo 2’de yer alan demografik bilgilere bakildiginda, ¢alismaya katillan 15 ebeveynden
dordiniin erkek, 11’inin ise kadin oldugu gorilmektedir. Katihmcilarin yas gruplarina bakildiginda ise 6
katilimcinin 28-32 yas araliginda oldugu, 7 katilimcinin 33-37 yas aralig§inda oldugu ve son olarak 2
katilmcinin 38 yasindan buyik oldugu gorilmektedir. Katilimcilarin egitim durumlarina bakildiginda 3
katihmcinin doktora, 5 katilimcinin yiksek lisans, 4 katilimcinin lisans ve son olarak 3 katilimcinin lise
egitim dizeyinde oldugu gorilmektedir. Katilimcilarin meslekleri incelendiginde, 4 katilimcinin
o0gretmen, 4 katimcinin akademisyen, 1 katilmcinin memur ve 1 katimcinin serbest meslek sahibi
oldugu goriilmektedir. Geriye kalan 4 katilimci ise herhangi bir meslek grubunda ¢alismamaktadir.
Katilimci ebeveynlerin ¢cocuk yas gruplarina incelendiginde ise, 27 ¢cocuktan olusan grupta 0-3 yas grubu
7 cocuk; 4-7 yas grubu 15 ¢ocuk ve 7 yas lzeri 5 cocuk yer almaktadir.

36



Miibeccel Sara GONEN, Ensar YILDIZ, Zehra BIiLGEN, Hatice Berna TURE KOSE

Veri Toplama Araglari

Arastirmada nicel verilerin toplanmasinda arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Aile
Demografik Bilgi Formu” ve “Aile Okuryazarhk Olgegi” kullanilmistir. Nitel veriler ise arastirmacilar
tarafindan gelistirilen “Aile Demografik Bilgi Formu” ve “Okul Oncesi Dénem Cocugu Olan Ebeveynlerin
Okuryazarlik Durumlarini Belirlemeye iliskin Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu” ile toplanmistir.

Aile Demografik Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen bu formda, cinsiyet, yas, kitap okuma sikhgi, 6grenim
durumu, meslek, aylik gelir durumu, yasanilan yer, cocuk sayisi ve evde kitiphane vb. bir bolimun
bulunma ve evde ¢ocuk kitabi bulunma durumu seklindeki 6gelere yer verilmistir.

Aile Okuryazarlik Olgegi

Kilig, Dogan ve Ozden (2017) tarafindan “anne-baba okuryazarligi, cocuk okuryazarligi ve erken
okuryazarlik” t¢ boyutlu olarak gelistirilmistir. Olcegin gelistirilme asamasinda 4-7 yas cocuga sahip
200 ebeveyn ile ¢ahsiimis ancak dogrulayici faktor analizi yapilmamistir. Yapilan ¢alisma sonucunda
cronbach alfa degeri .917 bulunmustur.

Yapilan analizler sonucunda orijinal 6lgekten 7 madde atilmis ve GoF degeri 0,737 olarak
hesaplanmistir. Esik deger olan 0,36"yi gectigi icin modelin gegerli oldugu ve ¢ok iyi bir tahmin giicline
sahip oldugu soylenebilmektedir. Veri toplama siirecinde arastirmacilar tarafindan DFA yapilan ve
orijinal 6lcekten yedi madde atilarak ulasilan form kullaniimistir.

Aile Demografik Bilgi Formu
Arastirmacilar tarafindan gelistirilen bu formda, cinsiyet, yas, bulundugu yer, bulundugu sehir,
cocuk sayisi, cocuklarin yaslari seklindeki 6gelere yer verilmistir.

Okul Oncesi Dénem Cocugu Olan Ebeveynlerin Okuryazarlik Durumlarini Belirlemeye iliskin Yari
Yapilandirilmis Gériisme Formu

Arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan formun ilk halinde “evinizde ne tir kitaplar var?”,
“cocuklariniza kitap okuma sirecinizden bahseder misiniz?” gibi 16 soru yer almaktadir. Taslak
gorusme formu, cocuk edebiyati ve erken okuryazarlik alaninda ilgili calismalari olan (g farkli uzman
gorlstine sunulmustur. Uzmanlardan birisinden gelen oneri dogrultusunda; “parmak takibi yapar
misiniz?”, “blyutk/kiglk harflere dikkat geker misiniz?” seklinde iki alt madde eklenmistir. Ardindan
sorularin islerligini 6lgebilmek igin U¢ ebeveyn ile pilot ¢calisma gergeklestirilmistir. Sorularin agik ve
anlasilir olup olmadigini, verilen yanitlarin sorularin cevaplarini igerip icermedigini belirleyebilmek
amaciyla ¢ alan uzmani pilot ¢alisma sonuglarini incelemistir. Agik uglu sorularin istenilen verileri
sagladigl kanisina varilarak 6lgme araci 6rneklem kapsaminda yer alan ebeveynlere uygulanmistir. Yari
yapilandiriimig goriisme formunda, sorular agik ve anlasilir sekilde hazirlanmig ve tiim katilimcilara ayni
sorular ayni ifadeler ile ayni sirada sorulmustur (Corbetta, 2003). Gérlisme formunun uygulanma siiresi
yaklasik 15 dakikadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin veri toplama siirecinde ilk olarak Sivas Cumhuriyet Universitesi etik kurul
komisyonuna basvurulmus ve etik kurul izni alinmistir. Ardindan arastirmaya katilmaya gondllu
ebeveynlerden veri toplanmasiyla ile siirdiirilmiistiir. Verilerin toplanmasinda, Kilig, Dogan ve Ozden
(2017) tarafindan gelistirilmis olan “Aile Okuryazarhigi Olcegi” ve arastirmacilar tarafindan gelistirilmis
olan “Okul Oncesi Dénem Cocugu Olan Ebeveynlerin Okuryazarlik Durumlarini Belirlemeye iliskin Yari
Yapilandirilmis Gériisme Formu” kullaniimistir. “Aile Okuryazarhgi Olgegi” arastirmanin birinci (nicel)
asamasinda kullanilmasi icin c¢evrimici forma donustirtlmustir. Cevrimici olarak hazirlanan 6lgek
ebeveynlere baglanti araciligiyla ulastiriimistir. Olcekte ebeveynlerin kimliklerini belirtecek kisisel
bilgileri istenmeyerek, sorulara dogru ve icten cevaplar vermesi saglanmaya calisilmistir. Olgek
aracihgiyla toplanan veriler erisime kapal tutulmustur. Veri toplama siirecinde birinci asamada
cevrimici ortamda 243 ebeveynden veri toplamistir. 4 ebeveynden alinan veriler oOlgltler
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dogrultusunda veri setinden ¢ikartilmistir. ikinci calisma grubu icin 15 ebeveyn ile “Okul Oncesi Dénem
Cocugu Olan Ebeveynlerin Okuryazarlik Durumlarini Belirlemeye iliskin Yari Yapilandirilmis Gériisme
Formu” kullanilarak gériisme yapilmistir. Gorlisme, dnceden belirlenmis ve bir amag¢ dogrultusunda
soru sorma ve cevaplamaya dayal tutum, dislince, deneyim gibi gbzlenemeyen durumlari belirlemeyi
saglayan karsihkli etkilesim sirecidir (Yildirrm ve Simsek, 2016). Gorismeler COVID-19 sebebiyle
telefon gorlismesi seklinde yapilmistir. Ebeveynler ile yapilan gorismeler ortalama 15’er dakika
sirmistir. Gérismeler E1, E2, ... E15 seklinde kodlar ile yazili metinlere donistirilmastir. Olusturulan
metinler gérisme yapilan kisilerin onayina sunulmustur.

Verilerin Analizi

Olgegin dogrulayici faktdr analizi icin SmartPLS programi kullanilmistir. Nicel verilerin
analizinde SPSS 23. paket programi kullanilmigtir. Veriler normal dagilim gostermediginden verilerin
analizi icin non-parametrik testlerden Kruskall Wallis H testi ve Mann Whitney U testi kullanilmistir.
Nitel verilerin analizinde gériismeler MAXQDA Analytics Pro 2018 (18. 2. 5) programi ile igerik analizi
yapilmistir. Kod sayimi, frekans ve kod ile kategoriler arasindaki iliskilerin gorsellestirildigi gorsel
haritalama yontemleri kullaniimistir (Maxqda, 2018). Gorlismelerden elde edilen veriler dogrultusunda
her bir temanin icerigi 6zetlenmistir. icerik analizi, birbirine benzeyen kodlar belirli kategoriler ve
temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari anlasilabilir bir bicimde dizenleyerek
yorumlamaktir (Yildirm & Simsek, 2016). icerik analizinin gerektirdigi kod, kategori ve temalar uygun
sekilde yapilip daha 6ncesinde nitel arastirma yapmis olan ic uzmana goénderilerek teyit edilmis ve
gorsel haritalama yontemi kullaniimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Aile Okuryazarhigi Olgegi Kilig, Dogan ve Ozden (2017) tarafindan “anne-baba okuryazarligy,
cocuk okuryazarhigl ve erken okuryazarlik” olmak lizere li¢ boyutlu olarak gelistirilmistir. Olgegin
gelistirilme asamasinda 4-7 yas ¢ocuga sahip 200 ebeveyn ile calisiimis ancak dogrulayici faktor analizi
yapilmamistir. Bu nedenle okul 6ncesi donemde en az bir cocuga sahip 243 ebeveynden yeniden veri
toplanmistir. Calismada toplanan veriler incelendiginde normallik varsayiminin saglanmadigi
gorulmistiir. Bu nedenle dogrulayici faktor analizi igin Kismi En Kigiik Kareler Yol Analizi (KEKKYA)
yapilmistir. KEKKYA, yapisal esitlik modellemesinin varsayimlarinin saglanmadigi durumda kullanilan
bir analiz tlridur. Yapisal esitlik yontemi ¢ok degiskenli normallik varsayimi ve bliyik 6rneklem
genisligi gibi varsayimlar gerektirmekteyken, KEKKYA normallik varsayimlardan sapmalara karsi glicli
bir yontem olarak belirtilmektedir (Morales, 2011). Analizde; modelin SmartPLS programinda gizimi,
PLS algoritmasinin galistirilmasi, faktor yik degerlerinin kontrol edilmesi, birlesik guvenilirliklerin
kontrol edilmesi, AVE degerlerinin kontrol edilmesi, yakinsama gecerliliginin ve ayirsama gegerliliginin
kontrol edilmesi seklinde dlgiim modelinin degerlendirilmesinin adimlari izlenmistir (Degerli, 2017).
Kurulan karmasik modelin gegerliligini test etmek igin bir uyum iyiligi degeri olan Goodness of Fit (GoF)
indeks degeri 6nemli bir kriterdir. Model gegerliligini test etmek icin Tenenhaus, Esposito-Vinzi,
Chatelin, ve Lauro (2005) tarafindan 6nerilen bu indeksin formuli:

GoF= VAVE » R_

GoF degeri 0 ile 1 arasinda deger almakta olup, 1 degerine yaklastikga modelin ¢ok iyi bir
tahmin glicline sahip oldugundan s6z edilebilmektedir (Akter, D'Ambra, & Ray, 2011). Bu dogrultuda
Esik deger olarak 0,5 alindiginda AVE degeri ve R2’nin degisen degeri i¢in GoF; 0,10 kiiclik, 0, 25 orta,
0,36 bliyik degerleri hesaplanmaktadir (Akter, D'Ambra, & Ray, 2011).
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Aile Okuryazarlik Olcegi’ne Yénelik Dogrulayici Faktér Analizi

WASLOC 1 &

Sekil 1. Aile Okuryazarlik Modeli

Sekil 1, ¢alisma dogrultusunda kurulan modeli temsil etmektedir. 1-2-4-7-15-26-27 numarali
sorular faktor yuk degerleri 0.5'ten kiiclik oldugu icin olcekten cikarilmis ve bu sayede alt boyut
saglanmistir.

Tablo 3.
Glivenirlik Degerleri
Madde Glvenirligi  Yapi Guvenirligi ic Guvenirlik
Faktorler Gozlenen Faktor Yik Kompozit Cronbach Alfa
degiskenler Degerleri (Birlesik)
Gulvenirlik
(CR)
Madde 3 0,810
Madde 5 0,805
Madde 6 0,816
Madde 8 0,709
Anne- baba Madde 9 0,756
okuryazarligi Madde 10 0,796 0,947 0,938
Madde 11 0,705
Madde 12 0,813
Madde 13 0,800
Madde 14 0,827
Madde 16 0,800
Madde 17 0,820
Madde 18 0,721
Madde 19 0,732
Madde 20 0,817
Madde 21 0,797
Cocuk Madde 22 0,786 0,936 0,924
okuryazarligi Madde 23 0,727
Madde 24 0,755
Madde 25 0,774
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Madde 28 0,766
Madde 29 0,785
Erken Okuryazarhk Madde 30 0,807 0,861 0,790
Madde 31 0,809
Madde 32 0,715

On bir gozlenen degiskenden olusan anne-baba okuryazarhginin faktor yik degerleri 0,705-
0,827 arasinda, on gozlenen degiskenden olusan ¢cocuk okuryazarliginin faktor yiuk degerleri 0,721-
0,820 arasinda, dort gozlenen degiskenden olusan erken okuryazarhgin faktér yik degeri 0,715-0,809
arasinda yer almaktadir.

Tablo 4.
Dis Modele Ait istatistikler
Ayirsama Gegerligi R2
AVE
Anne-Baba Okuryazarligi 0,618 0,943
Cocuk Okuryazarhgi 0,593 0,930
Erken Okuryazarlik 0,608 0,814

Tablo 4 incelendiginde AVE degeri icin kritik deger olan 50’den AVE degerlerinin biliyik oldugu
bulgulanmistir. Buna gére modelin yakinsama gecerliligi vardir.

Tablo 5.
Diskriminant Gegerliligini Test Etmek icin Fornell-Larcker Kriteri ve I¢ iliski Katsayilar
Ayirsama Gegerliligi

Anne-baba Cocuk Okuryazarhgi Erken Okuryazarhk
Okuryazarlig

Anne-baba 0,786

Okuryazarlig

Cocuk Okuryazarhgr 0,491 0,770

Erken Okuryazarhk 0,331 0,480 0,780

Cocuk okuryazarliginda AVE degerlerinin karekoklerinin diger degerlerden yani gizli degiskenler
arasindaki diger ic iliski degeri (0,770) kendi siitununda yer alan erken okuryazarlk- cocuk okuryazarhgi
arasindaki degerden (0,480) biiyik oldugu icin diskriminant gecerliligin en iyi sekilde saglandig
bulgulanmistir.

Varsayimsal modele ait gecerlilik ve glvenirlik degerlerinin timi gerekli esik degerlerini
sagladigi icin 6lcim modelinin dogrulayici faktor analizi tamamlanmistir. Orijinal 6lgegin (i¢ boyutlu
yapisi dogrulanmistir. Yapilan analizler sonucunda orijinali 4-7 yas cocuga sahip ebeveynlerin
okuryazarligini kapsadigi bulgulanmistir. Bundan sonra yapilan analizlerde 7 maddesi atilmis olan 4-7
yas araligini kapsayan aile okuryazarligi 6lcegi puanlariyla devam edilmistir.

inandiricihk

Lincoln & Guba (1986) nitel arastirmalari degerlendirmek igin; inandiricilik, aktarilabilirlik,
tutarhlik, teyit edilebilirlik seklinde dort kriter ortaya koymustur. Arastirmada inandiricilik kriteri igin
yari yapilandiriimis gértiisme formu kullanilarak derinlemesine bilgi edinme asamasina gegilmis ve yari
yapilandiriimis goérisme formu olusturulurken G¢ uzman gorist alinmistir. Katihmcilar ile yapilan
gorismeler yazili hale donustirildikten sonra kendileri ile paylasilmis ekleyip ¢ikarma yapmak
istedikleri yer olup olmadig1 sorulmus ve dokiimanlar onaylarina sunulmustur. Boylece katilimcilar ile
yapilan gortismeler daha saglikli hale getirilmistir. Arastirmanin aktarilabilirligini artirmak icin literatir
calismasi yapilarak ilgili calismalardan alintilar yapilmistir. Ayrica arastirmanin amacina uygun olarak
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amacli 6rnekleme tekniklerinden 6l¢it 6rnekleme segilmistir. Arastirmada tutarhhg arttirmak icin esas
orneklemden bagimsiz li¢ ebeveyn ile pilot calisma yapilmis ve yanitlari incelenmistir. Bunun yanisira
yapilan gorismeler yazili dokiimana dontstirilip katihmcilarin onayina sunulmustur. Arastirmada
teyit edilebilirligi arttirmak icin 6znel yargilardan kacinilmis, veri toplama ve veri analizi sirecinde (g
uzman gorisiine basvurulmus ve arastirma sirasinda elde edilen veriler gerektiginde incelenmek lzere
saklanmistir. Ebeveynlerin gorisleri dogrultusunda ortaya cikarilan kodlar bir araya getirilerek yedi
tema altinda toplanmis ve arastirma bulgulari bu yedi tema cercevesinde tiim katilimcilarin
gorislerinden dogrudan alintilar ile desteklenerek sunulmustur.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

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

Karar tarihi= 02.06.2020

Belge sayl numarasi= 60263016-050.06.04-E.459269

Bulgular
Nicel Arastirma Bulgulari
Bu kisimda nicel veri toplama aracindan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bu dogrultuda,
ebeveynlerin yaslari, cinsiyetleri, kitap okuma sikliklari, 6grenim durumlari, meslekleri, gelir diizeyleri,
yasadiklari yer, sahip olduklari ¢ocuk sayisi, evde kitiiphane vb. bir bélimin bulunmasi, evde ¢cocuk
kitabi bulunmasi degiskenleri ile aile okuryazarligi, anne- baba okuryazarhgi, cocuk okuryazarhg ve
erken okuryazarlk becerileri arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigina bakilmistir.

Ebeveynlerin Cinsiyetleri ile Aile Okuryazarhgi Olgegi Toplam ve Alt Boyutlari

Ebeveynlerin cinsiyeti ile anne baba okuryazarligi 6lgegi toplam puani ve alt boyutlarindan elde
edilen puanlar arasindaki farka bakmak icin Mann Whitney U testi yapiimistir. Yapilan testin sonuglari
Tablo 6’da belirtilmistir.

Tablo 6.
Ebeveynlerin Cinsiyeti ile Anne Baba Okuryazarligi Olcedi Toplam ve Alt Boyutlari Arasinda Farka
iliskin Mann Whitney U Tablosu

Cinsiyet Gruplar N )—Csim Esira U z P
Anne-baba Kadin 198 126,69 25085,5 27335 -3,292 ,001
Okuryazarlig Erkek 41 89,09 3594,5

Cocuk Kadin 198 128,06 25355,5  2463,5 -3,996 ,000
Okuryazarlig Erkek 41 87,67 3594,5

Erken Kadin 198 119,38 23638 3937,5 -,304 ,761
Okuryazarlik Erkek 41 122,98 5042

Olgek Toplam  Kadin 198 126,4 25027,5 2791,5 -3,147 ,002
Puani Erkek 41 89,09 3652,5

Tabloya bakildiginda, yapilan Mann Whitney U testi sonucunda kadin ve erkek arasinda anne
baba okuryazarligi alt boyutunda U=2733,5, p<.05, cocuk okuryazarligi alt boyutunda U=2463,5, p<.05
ve 6lgegin toplam puaninda U=2791,5, p<05, kadinlar lehine anlamh fark oldugu gértlmustir. Mann
Whitney U testi yapilmis ve anlamli bulunan gruplar tabloda isaretlenmistir.
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Ebeveynlerin Yaslari ile Aile Okuryazarhéi Olcedi Toplam ve Alt Boyutlari

Ebeveynlerin yaslari ile anne baba okuryazarhgi 6l¢egi toplam puani ve alt boyutlarindan elde
edilen puanlar arasindaki farka bakmak icin Kruskal Wallis H testi yapilmistir. Yapilan testin sonuglari
Tablo 7’de belirtilmistir.

Tablo 7.
Ebeveynlerin Yaslari ile Anne Baba Okuryazarligi Olcedi Toplam ve Alt Boyutlari Arasinda Farka iliskin
Kruskal Wallis H Tablosu

Yasg Gruplar il Ysira x? sd P ?:rlljm“
Anne-baba 77,00 2>1, 3>1,
Okuryazarlig 130,07 4>1, 2>5,

126,04 15,446 ,004 3>5,4>5
121,14
67,67
Cocuk 66,38 2>1, 3>1,
Okuryazarhgi 133,97 4>1, 2>5,
126,25 18,193 ,001 3>5, 4>5
116,50
73,23
Erken Okuryazarlik 239 115,29 4 2>5, 355,
136,28 4>5
114,62 14,831 ,005
123,43
63,50
Olgek Toplam 70,96 2>1, 3>1,
Puani 132,25 4>1, 2>5,
124,24 18,651 ,001 3>5, 4>5
123,42
63,87

Yapilan analizler sonucunda Tablo 7’de goruldigu tzere ebeveynlerin yaslari ile 6lgek toplam
puani ve anne baba okuryazarligl, cocuk okuryazarligi, erken okuryazarlk alt boyutlari arasinda anlamli
bir fark oldugu ortaya ¢ikmigtir. Anne baba okuryazarlig alt boyutu igin; ( (sd=4, n=239) =15,446,
p<.05). Cocuk okuryazarlig alt boyutu icin; ( (sd=4, n=239) = 18,193, p<.05). Erken okuryazarlk alt
boyutu icin; ( (sd=4, n=239) =14,831, p<.05). Olcegin toplam puani icin; ( (sd=4, n=239) =18,651,
p<.05). Mann Whitney U testi yapilmis ve anlamli bulunan gruplar tabloda isaretlenmistir.

Ebeveynlerin Kitap Okuma Sikhidi ile Aile Okuryazarhéi Olcedi Toplam ve Alt Boyutlari

Ebeveynlerin kitap okuma sikligl ile anne baba okuryazarligi oOlgegi toplam puani ve alt
boyutlarindan elde edilen puanlar arasindaki farka bakmak icin Kruskal Wallis H testi yapilmistir.
Yapilan testin sonuglari Tablo 8’de belirtilmistir.

Tablo 8.
Kitap Okuma Sikligi ile Anne Baba Okuryazarhdi Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari Arasinda Farka lliskin
Kruskal Wallis H Tablosu

Kitap N X, Anlamh
Okuma Gruplar x> sd p Fark
Sikhgi

42



Miibeccel Sara GONEN, Ensar YILDIZ, Zehra BIiLGEN, Hatice Berna TURE KOSE

Anne-baba
Okuryazarlig

Cocuk Okuryazarhg

Erken Okuryazarhk 239

Olcek Toplam Puani

24,59

65,25

123,52
157,13
181,95
81,73

111,67
120,23
130,36
135,78
101,80
119,60
107,39
123,49
152,33
36,61

77,24

118,66
150,99
178,64

87,328

118,752

10,883

10,202

,000

,028

,037

,000

2>1,3>1,
4>1,5>1,
3>2,4>2,
5>3,4>3,
5>2,5>4
3>1, 4>1,
5>1

5>1,5>3,
5>4

2>1,3>1,
4>1,5>1,
3>2,4>2,
5>3,4>3,
5>2,5>4

Yapilan analizler sonucunda Tablo 8'de gorildigu lGzere ebeveynlerin kitap okuma sikhigi ile
Olcek toplam puani ve anne-baba okuryazarligi, cocuk okuryazarligi, erken okuryazarlik alt boyutlari
arasinda anlaml bir fark oldugu ortaya cikmistir. Anne baba okuryazarligi alt boyutu icin; ( (sd=4,
n=239) =87,328 p<.05), ¢ocuk okuryazarlig alt boyutu igin; ( (sd=4, n=239) = 118-752, p<.05). Erken
okuryazarlik alt boyutu icin; ( (sd=4, n= 239) =10,883, p<.05). Olgcegin toplam puani igin; ( (sd=4, n=
239) =10,202, p<.05). Mann Whitney U testi yapilmis ve anlamh bulunan gruplar tabloda

isaretlenmistir.

Ebeveynlerin Ogrenim Durumlari ile Aile Okuryazarhgi Olgcegi Toplam ve Alt Boyutlari

Ebeveynlerin 6grenim dizeyleri ile anne baba okuryazarligi 6lgegi toplam puani ve alt
boyutlarindan elde edilen puanlar arasindaki farka bakmak icin Kruskal Wallis H testi yapilmistir.

Yapilan testin sonuglari Tablo 9’da belirtilmistir.

Tablo 9.

Ebeveynlerin Odrenim Durumu ile Anne Baba Okuryazarligi Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari Arasinda

Farka lliskin Kruskal Wallis H Tablosu

Ogrenim N
Durumu Gruplar

Anne-baba

Okuryazarlig

Cocuk Okuryazarhgi 239

fsira
44,50
59,56
72,95
107,09
133,61
163,18
89,20
116,19
107,51
85,47
127,18
130,46

70,644

9,906

sd 4

,000

,078

Anlamli
Fark
4>1,5>1,
6>1,4>2,
5>2,6>2,
4>3,5>3,
6>3,6>4,
6>5
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Erken Okuryazarhk

Olgek Toplam Puani

97,10
124,67
116,09
103,44
118,55
130,48
58,40
74,28
82,71
98,19
129,80
158,45

3,598

48,478

,609

,000

5>1,6>1,
5>2,6>2,
5>3,6>3,
6>4,6>5

Yapilan analizler sonucunda Tablo 9’da goruldugi tGizere ebeveynlerin egitim diizeyleri ile 6lcek
toplam puani ve anne-baba okuryazarligi alt boyutu arasinda anlamli bir fark oldugu ortaya ¢ikmistir.
Anne baba okuryazarlig alt boyutu igin; ( (sd=5, n=239) =70,644 p<.05), 6lgegin toplam puani igin; (

(sd=5, n= 239) =48,478, p<.05).

Ebeveynlerin Meslekleri ile Aile Okuryazarhdi Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari

Ebeveynlerin meslekleri ile anne baba okuryazarhgi dlgegi toplam puani ve alt boyutlarindan
elde edilen puanlar arasindaki farka bakmak igin Kruskal Wallis H testi yapilmistir. Yapilan testin

sonuglari Tablo 10’da belirtilmistir.

Ebeveynlerin Meslekleri ile Anne Baba Okuryazarli§i Olgedi ve Alt Boyutlari Arasinda Farka iliskin

Tablo 10.
Kruskal Wallis H Tablosu
Meslek Gruplar N
Anne-baba Okuryazarhgi
Cocuk Okuryazarhgi
239

Erken Okuryazarlik

Olcek Toplam Puani

xsira
94,04
153,06
164,25
120,88
60,48
118,88
115,46
118,40
152,24
115,80
69,77
109,96
119,65
123,10
133,87
98,69
105,66
131,88

100,64
142,58
165,35
113,55

58,404

25,024

6,740

51,507

sd

p

,000

,000

,241

,000

Anlamli
Fark
2>1,3>1,
4>1,1>5,
2>4,2>5,
3>4,3>5,
3>6,4>5,
6>5
3>1,1>5,
3>2,2>5,
3>4,3>5,
3>6,4>5,
6>5

2>1,3>1,
1>5,3>2,
2>5,3>4,
3>5,3>6,
4>5,6>5
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59,05
116,42

Yapilan analizler sonucunda Tablo 10’da goriildigi tzere ebeveynlerin meslekleri ile 6lcek
toplam puani ve anne-baba okuryazarligi, cocuk okuryazarhig alt boyutlari arasinda anlamli bir fark
oldugu ortaya ¢cikmistir. Anne baba okuryazarhg alt boyutu icin; ( (sd=5, n=239) =58,404 p<.05). Cocuk
okuryazarhg alt boyutu igin; ( (sd=5, n=239) = 25,024 p<.05). Olgegin toplam puani icin; ( (sd=5, n=
239) =51,507, p<.05).

Ebeveynlerin Gelir Diizeyleri ile Aile Okuryazarhgi Olcedi Toplam ve Alt Boyutlari

Ebeveynlerin gelir dizeyleri ile anne baba okuryazarhg 6lcegi toplam puani ve alt
boyutlarindan elde edilen puanlar arasindaki farka bakmak icin Kruskal Wallis H testi yapiimistir.
Yapilan testin sonuclari Tablo 11’de belirtilmistir.

Tablo 11.
Ebeveynlerin Gelir Diizeyleri ile Anne Baba Okuryazarlii Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari Arasinda
Farka iliskin Kruskal Wallis H Tablosu
Gellr N xsira 2 Anlamll
Dilzeyi Gruplar X sd p Fark
Anne-baba 66,47 2>1,3>1,
Okuryazarhgi 103,46 4>1,4>2,
119.63 42,135 000 02
150,33
Cocuk Okuryazarhgi 120,89
116,37
101,65
132,70
Erken Okuryazarhk 239 129,61 3
114,13
114,75
123,03
Olgek Toplam Puani 83,19 4>1,4>2,
106,79 4>3
110,93 27,302 ,000

147,18

7,307 ,063

1,589 ,662

Yapilan analizler sonucunda Tablo 11’da gorildiigi (izere ebeveynlerin gelir diizeyleri ile dlgek
toplam puani ve anne-baba okuryazarhgi alt boyutu arasinda anlamli bir fark oldugu ortaya ¢ikmistir.
Anne baba okuryazarligi alt boyutu icin; ( (sd=3, n=239) = 42,135 p<.05). Olgegin toplam puani igin; (
(sd=3, n= 239) =27,302, p<.05).

Ebeveynlerin Yasadiklari Yer ile Aile Okuryazarligi Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari

Ebeveynlerin yasadiklari yer ile anne baba okuryazarligi Olcegi toplam puani ve alt
boyutlarindan elde edilen puanlar arasindaki farka bakmak igin Kruskal Wallis H testi yapilmistir.
Yapilan testin sonuclari Tablo 12’de belirtilmistir.
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Tablo 12.
Ebeveynlerin Yasadiklari Yer ile Anne Baba Okuryazarhdi Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari Arasinda
Farka iliskin Kruskal Wallis H Tablosu

Yasadiklari N X, Anlamh
ver Gruplar x? sd p Fark
Anne-baba 89,25
Okuryazarlig 100,09 5,951 ,051
125,48
Cocuk Okuryazarhg 169,42
104,31 5,538 ,063
121,99
Erken Okuryazarlik 239 127,75 2
100,83 4,081 ,130
124,09
Olgek Toplam Puani 108,42 3>2
96,59 6,376 ,041
125,66

Yapilan analizler sonucunda Tablo 12’de goruldiigi tGizere ebeveynlerin yasadiklari yer ile 6lcek
toplam puani arasinda anlamli bir fark oldugu ortaya cikmistir. Olgegin toplam puaniigin; ( (sd =2, n =
239) = 6,376, p<.05). Hangi gruplar arasinda ve hangi grubun lehine anlamli fark oldugunu belirlemek
icin Mann Whitney U testi yapilmistir. Yapilan testin sonuglarina gore, kdy ve ilgede yasayan aileler,
koy ve ilde yasayan aileler arasinda 6lcegin alt puani ve toplam puaninda anlamli bir fark gérilmemistir.
ilcede ve ilde yasayan aileler arasinda ise, 6lcegin toplam puaninda U=3102, p<.05, ilde yasayanlar
lehine anlamli bir fark oldugu gorilmastir.

Ebeveynlerin Sahip Olduklari Cocuk Sayilari ile Aile Okuryazarhgi Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari

Ebeveynlerin sahip olduklari cocuk sayilari ile anne baba okuryazarlig 6lcegi toplam puani ve
alt boyutlarindan elde edilen puanlar arasindaki farka bakmak i¢in Kruskal Wallis H testi yapiimistir.
Yapilan testin sonuclari Tablo 13’te belirtilmistir.

Tablo 13.
Ebeveynlerin Sahip Oldugu Cocuk Sayisi ile Anne Baba Okuryazarligi Olcedi Toplam ve Alt Boyutlari
Arasinda Farka iliskin Kruskal Wallis H Tablosu

oy Gplr A
Anne-baba 130,59 1>3,2>3
Okuryazarhgi 123,93 14,056 ,001

78,45
GCocuk Okuryazarhgi 122,30
121,32 1,463 ,481
106,21
Erken Okuryazarhk 239 119,62 2
120,46 ,154 ,926
115,24
Olgek Toplam Puani 126,04 1>3,2>3
124,00 8,368 ,015
87,41

Tabloda gorildigu gibi, ebeveynlerin sahip olduklari ¢cocuk sayisi ile anne baba okuryazarlig
alt boyutu ve 6lgek toplam puani arasinda anlamli bir fark oldugu gorilmastir. Anne baba okuryazarhgi
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alt boyutu igin; ( (sd=2, n=239) = 14,056 p<.05). Olcegin toplam puani icin; ( (sd=2, n= 239) =8,368,
p<.05). Hangi gruplar arasinda ve hangi grubun lehine anlamli fark oldugunu belirlemek icin Mann
Whitney U testi yapilmistir. Buna gore, 1 ve 2 cocuga sahip ebeveynler arasinda dlgegin toplam puani
veya alt boyutlarinda anlamli bir farka rastlanmamistir. 1 ve 3’ten fazla ¢ocugu olan ebeveynler
arasinda, anne baba okuryazarlk alt boyutunda U=621,5, p<.05 ve 0l¢ek toplam puaninda U=724,
p<.05, 1 cocugu olan ebeveynler lehine anlamli bir fark oldugu gortlmistir. 2 ve 3’'ten fazla cocuga
sahip ebeveynler arasinda anne baba alt boyutunda U=1406,5, p<.05 ve 6l¢ek toplam puaninda
U=1599,5, p<.05, 2 cocugu olan ebeveynler lehine anlamli bir fark oldugu gorilmistir.

Evde Kiitiiphane vb. Bir Béliim Bulunmasi ile Aile Okuryazarhdi Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari

Evde kiitliphane vb. bir b6lim bulunmasi ile anne baba okuryazarligi 6lgegi toplam puani ve
alt boyutlarindan elde edilen puanlar arasindaki farka bakmak igin Kruskal Wallis H testi yapiimistir.
Yapilan testin sonuglari Tablo 14’te belirtilmistir.

Tablo 14.
Evde Kiitiiphane vb. Bir B6liim Bulunmasi ile Anne Baba Okuryazarligi Olgcedi Toplam ve Alt Boyutlari
Arasinda Farka iliskin Mann Whitney U Tablosu

Evde Kutiphane Gruplar N X Esira u z p

vb. Bir Bolim Var

mi?

Anne-baba Var 196 132 25871,5 1862 -5,731 ,000

Okuryazarlig Yok 43 65,31 2808,5

Cocuk Okuryazarhgr Var 196 121,09 23733 4001 -,524 ,601
Yok 43 115,05 4947

Erken Okuryazarhk  Var 196 119,92 23505 4199 -,037 ,971
Yok 43 120,35 5175

Olgek Toplam Puani  Var 196 129,56 25393 2341 -4,563 ,000
Yok 43 76,44 3287

Tabloda gorildugi gibi, yapilan Mann Whitney U testi sonucunda evde kitaplari koymak igin
kiitiiphane vb. bir bélim olmasi ve olmamasi arasinda anne baba okuryazarligi alt boyutunda U=1862,
p<.05 ve Olgegin toplam puaninda U=2341, p<05, evde kitiiphane olmasi lehine anlamh fark
bulunmustur.

Evde Cocuk Kitabi Bulunmasi ile Aile Okuryazarhgi Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari

Evde gocuk kitabi bulunmasi ile anne baba okuryazarligi 6lcegi toplam puani ve alt
boyutlarindan elde edilen puanlar arasindaki farka bakmak igin Kruskal Wallis H testi yapilmistir.
Yapilan testin sonuglari Tablo 15’te belirtilmistir.

Tablo 15.
Evde Cocuk Kitabi Bulunmasi ile Anne Baba Okuryazarli§i Olgedi Toplam ve Alt Boyutlari Arasinda
Farka iliskin Mann Whitney U Tablosu

Evde Cocuk Kitabi Gruplar N X, Esira U Z p

Var mi?

Anne-baba Var 235 121,2 28481,5 188,5 -2,054 ,040

Okuryazarhgi Yok 4 49,63 198,5

Cocuk Okuryazarhgr Var 235 120,82 28393 277 -1,421 ,155
Yok 4 71,75 287

Erken Okuryazarlik  Var 235 118,92 27946 216 -1,860 ,063
Yok 4 183,5 734

Olgek Toplam Puani  Var 235 120,99 28433,5 236,5 -1,703 ,088
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Yok 4 61,63 246,5

Tabloya bakildiginda, yapilan Mann Whitney U testi sonucunda evde ¢ocuk kitabi olmasi ve
olmamasi arasinda anne baba okuryazarligi alt boyutunda U=188,5, p<.05 alt boyutunda evde ¢ocuk
kitabi olanlar lehine anlamli fark oldugu gorilmastiir.

Nitel Arastirma Bulgulari

Arastirmanin nicel bulgularinin ardindan katilimcilar ile yapilan gériisme sonucundaki nitel
bulgulara yer verilmistir. Ailelerin 6gretim diizeyi, meslekleri, kitap okuma durumlari, cocuklara resimli
kitap okuma siiregleri, okuma sonrasi sorular, satin alma, evde kitliphane olma durumu temalarina
iliskin bulgular ortaya koyulmustur.

<

Her giin (3)

g \
A (6)\
L 4
Zaman Aralig (O
Haftada bir (3) < _—.<>
EVET (13) HAYIR (2)

& <&

-
Kisisel gelisim (6) ~ OKunan Tirler (0\
0 Psikaolojik (2)

Roman (11)
Dergi, gazete,
bilimsel yaymlar (4)

Sekil 2. Ebeveynlerin Kitap Okuma Durumu

Sekil 2’de ebeveynlerin kendilerine kitap okuma durumlar temasi iki kategoriden
olusturulmustur. Ayrica kitap okudugunu belirten ebeveyn kategorisinin zaman araligi ve okunan tirler
ile iki alt kategoride degerlendirilmistir. Hic kitap okumama kategorisinin olusmasinda referans alinan
E8 kodlu katilimc tarafindan “Ozel egitim 6gretmeni olarak calisiyorum ayni zamanda rehabilitasyon
merkezim var. Bu sebeplerden dolayi is yogunlugum oldukca fazla. Kitap okumaya vaktim kalmiyor
actkcasl.” seklinde ifade edilmistir.

<®

. Noktabima sarctlerini Herhangi bir gisterim <>
¥ . gosteriyor (1) yapmayor (14) O
Herhang bir ghsterim > - Canlandrma (1)
. 14 . d 4 Etkinlik yapmyor (10)
yapmyor (14) - \\\\ ‘ /// / - Yapmiyo:
».\\,\\.’ Noktalama isaretleri ;o
Bilyiik- Kiigik Harf U‘”‘“;‘““ ) O O
’ o Gosterimi (0) - (&mm Sonrasi Etkinlik (0) Oyun (1)
Harf gisterimi [ = . =
yapyor (1) e <>

Resim (3)

"____._.-- : x\‘

("ln."Ark:'u Kapak Tamtwm (0) Parmak Takibi (0)
zz” h '\\
* . & e
Hayr (10) ’ Evet (2
Evet (5) Haywr (13) vel (2)

Sekil 3. Cocuklara Resimli Oykii Kitabi Okuma Siireci

Sekil 3’te ebeveynlerin ¢ocuklara resimli 6yku kitabi okuma slireci temasi bes kategoride
degerlendirilmistir. Sekil detayli incelendiginde noktalama isaretleri gbsterimi boyutunda “herhangi bir
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n u

gosterimde bulunmayan”, “gosterimde bulunan” ve buyik—kiiclk harf gésterimi boyutunda “herhangi
bir gosterim yapmiyor”, “harf gosterimi yapiyor” seklinde kodlar dile getirilmis ve bu kodlar
olusturulurken ornek olarak E3 katilimcisinin “Cocugumun yasi kiglk, bunlari anlayacagini hig
disinmedigim icin yapmadim”; E9 katilimcisinin “Cocugum heniiz 4 yasinda, ilkokula baslamasina
daha var bu sebeple sadece resimler izerinden okuyup geciyoruz”; E14 katilimcisinin “Okuma yazma
Ogretimi gibi bir stirece girmek istemiyorum, okuma aliskanhigi gelissin yeterli diger tlrli egitim 6gretim
ortami sikici gelecektir cocuga...” seklindeki alinti cimleleri kaynak olusturulmustur.

Kahramanm yaptif Kahraman ne yapt? (1)
dogrumu? (1)
< g

Kahraman (0) Sen bana soru sor (1)

4

5 R MNe Anladifm
Sen olsan ne yapardm (3) Empati (0)

(IEDi.m_‘m ne (0 T

Kitapta neler var? (7)

Anafikir (0)

<

Kitapta verilen mesaj pekistirme (3)
Sekil 4. Resimli Oykii Kitabi Okuma Sonrasi Sorulan Sorular

Sekil 4’te resimli 6yki kitabi okuma sireci sonrasi sorulan sorular temasina iliskin empati, ana
fikir, ne anladigini 6grenme ve kahraman kategorileri olusturulmustur. Ne anladigini 6grenme
kategorisi olusturulurken yararlanilan kodlara 6rnek olarak E4 katilimcisinin “Kitabin icinde hangi
olaylar vardi?”, “Sen olsan ne yapardin?” gibi sorular ile kitabi anlayip anlamadigina bakiyorum.
Resimleri gostererek ipuglari vermeye ¢alisiyorum.”; E7 katilimcisinin “Ben kitap bitince cocugun bana
soru sormasini istiyorum. Clinkii soru sorabilmesi igin kendinin anlamasi lazim, sordugu soruya goére
ben de onun anlayip anlamadigini 6grenmis oluyorum.” seklindeki goruslerinden olusturulmustur.

gt
’ Arkadas tavsiyesi (2) ‘

Kitap yorumlar (1) Yazar ya da inceleyeni

/psiknlug (1 )’
<

/ Aym yaym evi (3)
Anlayacaf kelimeler (2) Cinsiyetine gire (1)

@ AN Giivenili ..cm / <

Verilen mesaja bakip (2) \ / Gidrselleri ilgi gekici (1)

gerik (0)

Onayh,barkodu olmas: (1

Defer efitini (1) ilgj Cekmesi [0)__ Resimleri bol (3)

\
\

!

K iiltiire uyguniuk (2) \ Renkli resimli (3)

Cocuga Llflyglmlklk [(4)]

Gilindelik yagam ile ilgili - / ~ Hareketli kitaplar (1)
beceri kazandwran (2) /___./' / \ -._\_...\
@ / \
Sayta saysiaz (1) / \ Yasma uygun (1)

Yazst az (2)  Mukavva kapak (2)

Sekil 5. Satin Alma

Sekil 5’te ebeveynlerin kitap satin alma temasina iliskin dort kategori belirlenmistir.
Kategorilerin olusturulmasina kaynaklik eden kodlara iliskin alinti 6rnegi olarak, E3 katilimcisinin
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“Kitabin 6nceleri sadece resimlerinin boyutuna bakiyordum detayli bakmiyordum. Sonra bir kitap aldim
ve ¢ocuguma okurken sonunda yavru bir ceylan 6ldi. Bu beni ¢ok lzdii neden bunu okudum, keske
icerigine baksaydim diye. Eeeee bu olaydan sonra artik ilk olarak iceriginde yazana bakiyorum, zararli
bir sey var mi? gibisinden...” seklindeki ifadelerinden yararlaniimistir.

@
¢ ch?k\ Yok ¢ vlr

— / “Yok
Yok — _— Var
¢ T ’ - / Var ¢

Vi Yok (4) -
ar ,/" Var

Var \
\<> ’ \nr (11 —~— S éﬁ

ocuk Kitaplari < P .
< P Cocuk Kiitiiphanesi (0) am_

—— igin Bolim (4) \
\Sd)r \ \ ¢ ¢Var
¢ ’ Var Vvar
Var i Var

— Ku}s]—mne (15 ¢
Vlr / ¢/‘-‘r
Vlr
Var

Var
Var
Va r Va r

Sekil 6. Evde Kitiphane Olma Durumu

Sekil 6’da ebeveynlerin evlerinde kiitiiphane olma temasina iliskin kitliphane, cocuk
kutuphanesi, cocuk kitaplari icin bolim kategorileri olusturulmustur. Kategorilerin olusturulmasina
kaynaklk eden kodlara iliskin alinti 6rnegi olarak, E3 katilimcisinin “Evde kendime ait bir kiitiiphanem
var. Romanlar var tarihi, kisisel gelisim kitaplari... Ayrica kizima ait odasinda ayri bir kiitiiphane daha
var yaklasik 80 tane cocuk kitabi var. iste masallar, biiyiik resimli hikayeler var.” seklindeki ebeveyn
gorislerinden olusturulmustur.

Drsarda magaza isimlen, reklam Evde yazli olan egyalara, marka ve
panolan, logolara dikkat cekme (2) logolara dikkat ¢ekme (2)
: ~ /'//

Cevredeki Yanl/Gorsel Uyaranlara Dikkat Cekme

¢

Cevredeki Yazl/Gorsel Uyaranlara Dikkat Cekmeme (10)

Sekil 7. Erken Okuryazarlhk Kapsaminda Cevresel Farkindalik Olusturma

Sekil 7 incelendiginde erken okuryazarlk kapsaminda gevresel farkindalik olusturma temasi;
“Cevredeki Yazili/Gorsel Uyaranlara Dikkat Cekme” ve “Cevredeki Yazili/Gorsel Uyaranlara Dikkat
Cekmeme” seklinde iki kategoriye ayrilmistir. Bu modelin olusturulmasinda E5 katilimcisinin “Evde ve
disarda tim yazili gorsellere dikkat cekmeye calisirrm, yemek yaparken yagin tstiindeki isme, disini
fircalarken dis macunundaki yaziya gibi...”, E8 katilimcisinin “... magazalarin isimlerine, otobuslerin
yazilarina, reklam panolarina, logolara dikkat ¢ekerim. Ne yaziyormus okuyalim, bak burada su marka
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yaziyor gibi...” ve E9 katilimcisinin “Herhangi bir yazili materyale dikkat cekmedim. Acikgasi bu hig
aklima bile gelmemisti.” Seklindeki ifadelerindeb yola ¢ikilmistir.

Tartisma ve Sonug

Ebeveynlerin cinsiyetlerine iliskin sonuglara gore anne baba okuryazarligi ile cocuk
okuryazarligl alt boyutlarinda ve 6lgek toplam puaninda kadinlar lehine anlamh fark oldugu sonucuna
ulasiimistir. Goriismelerden elde edilen sonuglarda ebeveynlerin cinsiyetlerine gore ¢ocuklarina resimli
oyka kitabi okuma oranina bakildiginda, erkek ebeveynlerin de ifadelerinde belirttigi Gzere annelerin
¢ocuklarina daha fazla kitap okudugu sonucuna ulasiimistir. Genellikle okuma yazma etkinliklerini
kadinlar gergeklestirdigi icin sonuglarda kadinlar lehine bir bulguya rastlandigi distnilebilir. Yas
degiskenine iliskin bulgular incelendiginde ise ebeveynlerin yaslari ile aile okuryazarligi 6lgegi toplam
puani ve 6lcegin anne baba okuryazarligl, cocuk okuryazarligi, erken okuryazarlik alt boyutlari arasinda
anlamli fark oldugu gériilmektedir. Olgekteki anlamli farkin en geng yas grubu olan 23-27 ve en yasli
yas grubu olan 43+ aleyhine oldugu gorilmiustir. Diger bir deyisle, ebeveynlerin yaslari yoniinden
anlamli fark ¢ikan boyutlarda en geng ve en yasl grupla karsilastirildiginda arada kalan yas gruplarinin
lehine sonuclar ortaya c¢ikmistir. Bu durumun kiiclik yas grubundaki ebeveynlerin ileri yastaki
ebeveynlere gore daha az deneyimli olmalarindan kaynaklanabilecegi dislintlebilir. 43+ yas grubunda
ise daha az istekli olabilecekleri, mesleki olarak yogun olma sebebiyle daha az vakit ayirabilmeleri
oldugu soylenebilir. Ancak Saglam (2020) yaptigi calismada anne ve baba yaslari ile cocuklarin erken
okuryazarlik dizeyi arasinda anlamh bir fark olmadigini sdylemistir. Liu, Zhi & Li (2011) geng
ebeveynlerin c¢ocuklarinin daha yasli ebeveynlerin ¢ocuklarina gére daha zeki olma egiliminde
olduklarini belirtmistir. Bu durum cocuklarin gelisimleri agisindan ele alindiginda, daha zeki olarak
belirlenen ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin de daha hizl gelisebilecegi distnlebilir.

Ebeveynlerin 6grenim dlzeyleri ile 6lcek toplam puani ve alt boyutlar arasindaki farka
bakildiginda, sadece anne baba okuryazarligl alt boyutunda ve 6lcek toplam puaninda anlamli fark
oldugu gortlmistir. Bu kategorilerde hangilerinin lehine farkin olduguna bakildiginda, 6grenim dizeyi
arttikca anne baba okuryazarliginin ve 6lgegin toplam puaniyla elde edilen aile okuryazarliginin arttigi
gorlilmastiir. Gorismelerden elde edilen sonuglar da ilk analizlerden elde edilen sonucu dogrular
nitelikte olup, 6grenim dizeyi arttikca anne baba okuryazarliginin ve aile okuryazarhginin arttigini
ortaya koymustur. Ancak ebeveynlerin gocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin gelistirmeye yonelik
cevrede bulunan yazili/g6rsel unsurlara dikkat cekme galismalari ile ilgili olarak ise lisans mezunu ve
okul 6ncesi 6gretmeni (E5), lisans mezunu ve sinif 6gretmeni (E8) olanlarin ¢ocuklarina etraflarinda yer
alan vyazilara, reklamlara, panolara ve logolara dikkatlerini ¢ektigi ve ilgili sorular sordugu
gorulmektedir. Diger katilimcilara baktigimizda lisans ve doktora diizeyinde egitim almis olmalarina
ragmen erken okuryazarlk becerilerine yonelik olarak gevresel farkindalk olusturulmaya yonelik
¢ocuklarina herhangi bir soru yoneltmedigi goriilmektedir. Dolayisiyla meslek grubunun ¢ocuklarin
erken okuryazarlik becerileri igin gevresel farkindalik olusturmada daha etkili oldugu ifade edilebilir.
Klebanov ve arkadaslarinin (1998) yaptiklari ¢alismada, sosyo-ekonomik ve egitim diizeyleri disik olan
ailelerin gocuklarinin okuryazarlik becerilerinin bu durumdan koéti etkilendigini belirtmistir. Ancak,
ebeveyn okuryazarligi ile ilgili olarak nitel sonuglar nicel sonuglar ile 6rtismemektedir. Gériismelere
katilan ebeveynlerden egitim durumu lise olan katilimcilarin biri hic kitap okumazken bir digeri haftada
bir kitap okudugunu ifade etmistir. Bu durumun aksine egitim durumu lisansistii olan ebeveynlerin
bazilari nadiren kitap okudugunu ifade ederken bazilari ise yine sik sik kitap okudugunu ifade etmistir.
Sonug olarak ¢alismanin nicel boyutunda elde edilen egitim durumu ile okuryazarlk diizeyi arasindaki
oranti nitel boyutta ortaya ¢citkmamistir.

Ebeveynlerin mesleklerinin aile okuryazarligina ve alt boyutlarina etkisi incelendiginde, anne
baba okuryazarhgi, cocuk okuryazarligi ve aile okuryazarliginda ebeveyn mesleklerinin etkili oldugu
sonucuna ulasiimistir. Anlamh fark olan alt boyutlarda ve 6lgek toplam puaninda farkin hangi meslek
lehine olduguna bakildiginda 6zel sektor disindaki kategorilerden birinde galisiyor olmanin ¢alismayan
ebeveynlere gore okuryazarhk dizeyini arttirdigi gortlmdistir. Saglam (2020) yaptigl calismada
herhangi bir iste calisan anne babalarin ¢cocuklarinin erken okuryazarlik becerilerinin ¢alismayanlara
gore daha yiliksek oldugunu séylemistir. Bu durum yapilan arastirmanin sonuglari ile 6rtismektedir.
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Ebeveynlerin mesleklerine iliskin elde edilen bulgulara dair bir diger sonug¢ 6gretmenlik,
akademisyenlik vb. mesleklere sahip ebeveynlerin, memur, serbest meslek, 6zel sektor ve calismiyor
kategorisindeki ebeveynlere gore okuryazarlik oranlarinin yiksek oldugu soylenebilir. Calismada
ortaya ¢ikan bu sonug nitel boyutta ortaya ¢ikan sonug ile olduk¢a ortlismektedir. Gériismelere katihm
gosteren ebeveynlerden akademisyen ve 6gretmen ebeveynlerin kitap okuma ve ¢ocuklarinin resimli
oyka kitabi okuma sireci ile ilgili daha bilincli olduklari ve buna yonelik etkinlikleri daha bilingli olarak
gerceklestirdikleri gérilmektedir.

Ebeveynlerin gelir dlizeylerinin aile okuryazarhgina etkisine iliskin bulgularda ise toplam puani
ve anne baba okuryazarligi alt boyutu ile ebeveyn gelir diizeyi arasinda anlaml fark oldugu sonucuna
ulasilmistir. Elde edilen sonuclara gore gelir dizeyi arttikca anne baba okuryazarhgr ve aile
okuryazarliginin arttigi gérilmektedir. Gelir diizeyi bir nevi satin almayi da kolaylagtirmaktadir. Diger
taraftan gelir dlzeyi ile egitim durumunun iligkili oldugu varsayilabilir. Bu durumda gelir diizeyi 7500
TL'nin Uzerinde olan kisilerin akademisyen ve 6gretmen olduklari ve bu sebeple okuryazarhk
diizeylerinde de hem kendileri adina hem de g¢ocuklari adina daha bilingli olduklari séylenebilir. Bu
sebeple gelir dizeyinin sadece satin alma degil, 6grenim diizeyinin artmasina etkisi yoninden de
okuryazarlik becerilerini etkiledigi distnilebilir. Diger taraftan calismada 6grenim diizeyi arttik¢a ayni
sekilde aile, anne baba, cocuk ve erken okuryazarlk becerilerinin arttigi saptanmistir. Burada
katilimcilarin egitim dizeylerinin artmasinin onlari okuryazarlk konusundaki bilincinin de artmasina
sebep oldugu i¢in boyle bir sonuca ulasildigl dislnilebilir. Ayrica, arastirmaya katilanlar arasinda
genellikle en yilksekégrenim dizeyine sahip katihmcilar akademisyenler olmustur ve bu
akademisyenler de cogunlukla egitim alaninda calismaktadir. Bu durumda bahsedilen katilimcilarin
okuryazarlik bilinglerinin yiksek olmasi beklendiginden boéyle bir sonuca ulasildigi da disindlebilir.
Alan yazin incelendiginde arastirmada bulunan sonuclara paralel sonuglar iceren galismalar oldugu
gorlilmastir. Isikoglu-Erdogan (2016) erken cocukluk déneminde cocuk ve ebeveynlerinin birlikte
yaptigl okuma etkinliklerini inceledigi calismasinda, ebeveynlerin egitim ve gelir dizeyleri arttikca
cocuklariyla daha c¢ok etkilesimli okumalar yaptiklarini, onlara okuma i¢in model olduklarini
soylemektedir. Diger taraftan egitim ve gelir diizeyleri diisiik ailelerde ise durumun tam tersi oldugunu
belirtmektedir. Cengiz (2013) yaptigl calismada, distk gelirli annelerin kitap okuma etkinlikleri
sirasinda c¢ocuklarinin daha az iletisime gegtiklerini, cogunlukla tek tarafli bir kitap okuma etkinligi
yaptiklari sonucuna ulasmistir. Bir baska ¢alismada iist sosyoekonomik diizeydeki ailelerin tamaminin,
alt sosyoekonomik diizeydeki ailelerin ise %68’inin cocuklarina kitap okuduklari gériilmistiir (Ozbek-
Ayaz, Glile¢ & Sahin, 2017). Benzer sekilde, Higde, Bastug & Cihan’in (2020) gergeklestirdigi calismanin
sonuglari, Ust sosyoekonomik diizeye sahip ebeveynlerin erken okuryazarlikla ilgili becerilerinin daha
yuiksek oldugu ve egitim seviyelerinden kaynakh ¢ocuklarinin erken okuryazarlik becerilerini
edinmelerine iliskin biling diizeylerinin daha yiiksek oldugu yoniindedir. Acat, Demiral & Arin (2008)
da yaptiklari galismada ailelerin kitap alma sikhiginin sosyoekonomik diizeyleri ile paralel oldugu ve
sosyoekonomik diizeyi yliksek bolgelerde yasayan 6grencilerin diisiik bolgelerde yasayanlara gore
kitap okuma sikliklarinin daha fazla oldugu sonucuna ulagsmistir. Ne var ki Arici & Tifekgi-Akcan (2019)
calismalarinda annelerin gelir dizeylerinin kitap okuma davranislarini etkilemedigini soylemislerdir.
Calismanin bulgulariyla 6rtiismeyen bu sonucun sadece anne gelir diizeyinin ele alinmasindan kaynakh
oldugu dustinilebilir. Clinkl yapilan bu calismada gelir diizeyi hem anne hem babayi kapsamaktadir.
Diger taraftan ayni c¢alismada annelerin egitim dizeylerinin okuryazarlik seviyelerini etkiledigi
sonucuna ulasiimistir. Bu sonug arastirmanin bulgularini destekler niteliktedir.

Ebeveynlerin kitap okuma sikligina iliskin sonuclarda ise 6lcegin toplam puani ve tim alt
boyutlarinda anlamli fark oldugu bulunmustur. Bulgulara gére kitap okuma sikligi arttikca, kategorilerin
derecesine bagl olarak kategorilerin lehine pozitif yonde anlaml farkin ortaya ¢iktigi gérilmustir. Bu
bulgudan yola ¢ikarak kitap okuma sikhgi arttikca anne baba okuryazarlik diizeyi, erken okuryazarlik
dizeyi, cocuk okuryazarlk diizeyi ve Olgegin toplam puaninda elde edilen aile okuryazarligi diizeyinin
arttigl gortlmektedir. Bu durum aslinda okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin rol model alarak 6grenmeleri
ile birebir iliskilidir. Anne babalar, cocuklarin ilk 6gretmenleri ve okumaya karsi tavirlarini olusturan rol
modellerdir (Yeo, Ong & Ng, 2014). Evde kitap okuyan anne babayi géren ¢ocuklar da ayni sekilde kitap
okumay! yasam icerisinde dogal bir siire¢ olarak kodlayacaklardir. Erken dénemde kazanilan bu
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deneyimler ¢ocuklarin okuma yazmaya yonelik olumlu bir tutum igerisinde olmasini saglayacaktir
(Ozen-Altinkaynak, 2019). Okuma yazmanin dogal siiregte gelistigi ve erken ¢ocukluk déneminden
itibaren okuma yazma becerilerine yonelik tecriibelerin ¢ocuklarin okuryazarlik konusundaki
farkindaliklarina katki saglayacagi disinilmektedir (Erdogan, 2013).

Cocuklarina resimli 6yku kitabi okuma konusunda ortaya c¢ikan sonuglarda ise ebeveynler,
cocuklarina cogunlukla resimli 6ykd kitabi okuduklarini ancak kiglk yas grubu ¢ocuklari icin resimli
oyka kitabi okuma etkinligi esnasinda genellikle resimleme ve olay 6rglsiine odaklandiklarini ifade
etmislerdir. Ebeveynler kiciuk yas grubundaki cocuklarinin erken okuryazarlikla ilgili becerilerini
desteklemek adina herhangi bir calisma yapmadiklarini belirtmislerdir. Bu durumun gerekgesi olarak
¢ocuklarinin yaslarinin kiguk olmasi, ilkokulda bu konulara deginilecek olmasi sebepleriyle 6gretici bir
tutumdan uzaklasarak kitap okuma sirecini eglenceli vakit gegirme amacl kullandiklarini ifade
etmislerdir. Higde, Bastug & Cihan (2020), okul 6ncesi donem cocuklari ile ebeveynlerinin ev
yasantilarini izledigi calismasinda da ebeveynlerin kiiclk cocuklarina kitap okumadiklari, bunun yerine
ezbere anlatimi tercih ettikleri ve bunun gerekgesi olarak ise ¢ocuklarinin yaslarinin kiigiik olmasi ve
kendilerinden biyiik abi ya da ablalarinin onlara kitap okudugu gerekcelerine rastlandigi gorilmdastur.
Erken okuryazarlik becerilerinin kazandirilmasinda c¢ocuklarinin yasca kiclik oldugunu disiinen
ebeveynler alan yazinda sik¢a karsimiza ¢cikmaktadir (Ulug, 2018).

Ebeveynlerin yasadiklari yerin okuryazarliklarina anlamli bir etkisi olup olmadigina bakildiginda
ise ebeveynlerin yasadiklariyerile sadece 6lcek toplam puaniile arasinda anlamli fark oldugu sonucuna
ulasiimistir. il, ilce, kdy olarak ayri ayri incelendiginde ise sadece il ve ilcede yasayan ebeveynlerin lcek
toplam puanlarinda anlaml fark gértilmis, bu farkin ise ilde yasayan ebeveynler lehine oldugu ortaya
cikmistir. Diger karsilastirmalarda anlamh bir farka rastlanmamustir. ilde yasamanin okuryazarlik
bakimindan daha fazla imkan saglayacagi distinildiginde bu sonug tahmin edilebilir bir sonuctur.

Arastirmanin evde kiatlUphane ve cocuk kitabinin olma durumunun okuryazarliga etkisi
incelendiginde, nitel boyutta katilimcilarin timi evlerinde kitliphane vb. bir alanin ve c¢ocuk
kitaplarinin oldugunu ifade etmislerdir. Nicel boyutta ise evinde kiitliphane vb. bir bolim olan ve ¢cocuk
kitabi olan ebeveynlerin evinde kitliiphane ve c¢ocuk kitabi olmayan ebeveynlere gore anne baba
okuryazarlik diizeylerinin daha yiksek oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Buna ek olarak evinde
kiitiphane olan ebeveynlerin aile okuryazarliklarinin da daha yiksek oldugu sonucu farklilik
yaratmistir. Bu sonug evde kitlphane ya da bir kitapligin olmasinin aile okuryazarlhigini ifade etmede
etkili bir kriter olarak ortaya ¢ikmasini saglamistir. Durkin (1966) okul 6ncesi donemde erken
okuryazarlik becerilerini gelistirmis cocuklarin aileleri ile yaptig goérismelerde, bu c¢ocuklarin ev
ortaminda kitap okundugunu ve zengin bir kitap arsivine sahip olduklarini tespit etmistir. Yapilan pek
cok calisma evde kutliphane ve/veya kitap bulundurma gibi zengin okuryazarlik ortamlarinin cocuklarin
erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminde énemli etkiye sahip oldugunu belirtmistir (Cassel, 2011;
Clay, 1993; Crain-Thoreson & Dale, 1992; Sulzby, 1985; Teale, 1982; Whitehurst & Lonigan, 1998). Bu
durum yapilan ¢alismanin sonuglari ile 6rtiismektedir.

Ebeveynlerin sahip olduklari ¢ocuk sayisinin okuryazarhk diizeylerine etkisine iliskin bulgular
incelendiginde, anne baba okuryazarligi alt boyutunda ve 6lcek toplam puaninda anlamh fark oldugu
sonucuna ulasiimistir. Ebeveynlerin sahip oldugu ¢ocuk sayisi azaldik¢ca anne baba okuryazarliginin ve
aile okuryazarliginin arttigi gérilmektedir. Calismanin nitel boyutunda ortaya ¢ikan sonug da bunu
destekler niteliktedir. Cok cocuklu ebeveynler cocuklariyla ayri ayri ilgilenmenin zorlugundan
bahsetmisler ve 06zellikle okula gitmeye hazirlanan blylk c¢ocugun okuryazarlik becerilerini
gelistirmeye yonelik ¢alismalar yaptiklarini ve bu nedenle kii¢lik cocuga bu konuda destek vermeye
firsat kalmadigini ve tekrar gibi olmus ayrica klgik ¢ocugun heniiz bunlari anlayamayacagini, yasinin
kiictk oldugunu ve resimli 6yki kitabi okuma siirecinde sadece resimlerine bakarak olay 6rglisiinden
bahsettiklerini ifade etmislerdir. Benzer sekilde iflazoglu-Saban & Altinkamis (2014) ve Raikes, Pan,
Luze, Tamis-LeMonda, Brooks-Gunn &Rodriguez (2006) ailelerin tek cocukluyken okumaya daha fazla
onem verdiklerini belirtmislerdir.

Gergeklestirilen arastirmanin sonucunda, okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin erken okuryazarlik
becerilerine iliskin anne-baba okuryazarliginin ve aile okuryazarliginin 6nemine iliskin sonuglar elde
edilmistir. ilk olarak nicel boyutta ele alinan aile okuryazarligi, anne baba okuryazarlig, cocuk
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okuryazarligl ve erken okuryazarlk alt boyutlari ele alinmis olup nitel sorular ile desteklenmistir.
Arastirmanin sonucunda, kadin ebeveynlerin ¢ocuklarinin okuryazarlik becerilerini gelistirmede 6n
planda olduklari, nicel ve nitel boyutta elde edilen sonuclara gore erkek ebeveynlere gére daha ¢ok
caba sarf ettigi gorilmistiir. Buna ek olarak ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin anne-babanin
egitim durumu, meslegi ve dolayisiyla ailenin geliri ile de yakindan iliskili oldugu gorilmuastir.
Arastirmada 23-27 yas araliginda ya da 43 yas Uzeri ebeveynlerin ¢ocuklarina nazaran orta yas
gruplarindaki ebeveynlerin ¢ocuklarinin erken okuryazarlk becerilerinde daha etkili oldugu ve ayrica
kardes sayisina bagli olarak anne-babanin ¢ocugun erken okuryazarlik becerilerine iliskin zaman ve
icerik sorunlari yasadiklari sonucuna ulasiimistir. Ebeveynler, kigik yas grubundaki gocuklarinin
okuryazarliga iliskin beceri edinimine, okul éncesi donemde okuryazarlik galismalarina baslamak igin
erken oldugu kanisinda olduklari ve yapilan okumalarin ise genellikle resimlere bakilarak olay érgtisiint
anlatmakla sinirli kaldigini belirtmislerdir. Son olarak evde kittiiphane gibi bir alanin ve/veya resimli
¢ocuk kitabinin bulunmasinin aile okuryazarhginin bir géstergesi oldugu ve cocugun erken okuryazarlik
becerilerinin gelisiminde 6ngoriicl bir rol Gistlendigi sonucuna ulasiimistir.

Arastirmacilara Yénelik Oneriler

Bu calismadan sonra yapilacak olan calismalarda daha buyiik ve farkli 6rneklem gruplari ile
calisilabilir.

Bundan sonra yapilacak olan ¢alismalarda Tiirkiye’nin farkli cografi bolgelerinden ebeveynlerle
cahismak bolgeler arasi karsilastirmayi saglayabilir, yorumlari genisletebilir.

Arastirmada yasa iliskin okuryazarhk becerilerinde 23-27 yas grubu ve 43+ yas ebeveynlerin
aleyhine bir sonug ortaya cikmistir. Bu yas gruplari ile 6zel olarak cahsilarak okuryazarhk becerilerinin
disik olmasinin sebepleri derinlemesine incelenebilir.

Calisma grubundaki akademisyen ve oOgretmenlerin kitap okuma sirecinde daha bilingli
olduklar tespit edilmistir. Bu sonuca bagli olarak, sadece egitimcilerle derinlemesine goriismeler
yapilarak daha genis bilgi edinilebilir.

Arastirmada tek ebeveynle gérismeler yapilmistir. Her iki ebeveynle gortismeler yapilarak,
ebeveynler arasi tutarhlik incelenebilir.

Yine arastirmanin sonuglarina bagl olarak babalarin ¢ocuklarina daha az kitap okudugu tespit
edilmistir. Bu durumun nedenleri izerinde bir arastirma yapilabilir.

Ebeveynlere Yénelik Oneriler

Etkilesimli kitap okuma ile ilgili ebeveynlerin bilgi diizeylerinin yetersiz oldugu gorilmustir. Bu
nedenle ebeveynlere ¢ocuklariyla resimli 6yki kitabi okuma sireglerine iliskin seminerler verilebilir.

Ebeveynlerin kitap okuma aliskanlklari gocuklarinin erken okuryazarlik becerilerinde oldukga
etkilidir. Bu sebeple ebeveynler kitap okuma konusunda ¢ocuklarina 6rnek olmali ve etkilesimli kitap
okuma konusunda bilgilenmelidirler.

Arastirmada ebeveynlerin 6zellikle kiglk yas gruplarindaki ¢ocuklari ile erken okuryazarliga
iliskin cok fazla calismadiklari bulgusuna ulasiimistir. Bu sebeple ebeveynlere cocuklar ile
gerceklestirdikleri okuryazarlik aktivitelerini arttirmalari 6nerilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Kurul adi = Sivas Cumhuriyet Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Sosyal ve Beseri
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Extended Abstract
Introduction

As with all the skills acquired in the early period, the family has a great role to play in the
acquisition of early literacy skills by children (Barton & Hamilton, 1998). In recent years, there is a
remarkable increase in the number of the studies focused on the role and literacy level of the family
in the development of the child’s literacy skills within the scope of early childhood literacy research
(Isitan, Saskes & Biber, 2020; Rodriguez & Tamis-Lemonda 2011; Turan & Akoglu, 2014; Yazici & Kandr,
2018; Wang, 2014). The existing research has proved the effect of the literacy level of parents and the
state of literacy in the family environment on the development of the early childhood literacy skills
(Mc Nicol & Dalton, 2002; Ozbek Ayaz, 2015; Yazici & Kandir, 2018). In the literature reviewed, the
importance of family literacy besides the importance of experiences of the child in the family
environment in terms of early literacy skills acquisition is emphasized (Wang, 2014). Family literacy is
defined as parents' having literacy skills, being a role model for their children in these skills and
supporting them with activities such as writing awareness, reading symbols and signs inside and
outside the house (Kilic, Dogan & Ozden, 2017). These skills and abilities that parents have and reflect
within the family raise pre-school children’s awareness of literacy skills. Parents' being role models for
their children supports the development of skills such as receptive language, expressive language,
phonological awareness and story comprehension (Yazici & Kandir, 2018).

In this respect, it is important to examine not only child literacy and early literacy skills but also
parental literacy level. In this connection, the purpose of the current study is to investigate the literacy
level of the parents having children in the pre-school period in terms of different variables in the sub-
categories of parental literacy level, child literacy and early literacy.

Method

The current study was conducted in line with the explanatory sequential design, one of the
mixed research methods. In the study, two study groups were constructed. While selecting the sample,
the criterion sampling method, one of the purposive sampling methods, was used. The criterion used
to select the participants for the first study group was “being parents having at least one child in the
pre-school period”. The criteria used to select the participants for the second study group were “being
in the first study group” and “participating in the second study group on a volunteer basis”.

Confirmatory factor analysis of the measurement model was completed since all the validity
and reliability values of the hypothetical model provided the necessary threshold values. The three-
dimensional structure of the original scale was verified by discarding seven items.

The mean scores taken from the whole scale, and its sub-dimensions of parental literacy level,
child literacy and early literacy were found to be varying significantly depending on parents’ ages.
Moreover, the mean scores of the whole scale, and its sub-dimensions of parental literacy level, child
literacy and early literacy were found to be varying significantly depending on the book reading
frequency of parents. The mean score taken from the whole scale was found to be varying significantly
depending on the parents’ place of residence. The mean scores taken from the whole scale and the
sub-dimension of parental literacy level were found to be varying significantly depending on the
number of the children of parents.

The theme of parents’ reading books to their children was consisted of two categories.
Moreover, the category consisted of parents stating that they read books to their children was
evaluated in two categories called the length of reading time and the type of books read. The theme
of the time of parents’ reading picture story books to their children was evaluated in five categories.
The theme of the questions asked after the process of reading picture story books is completed was
evaluated in the categories of empathy, main idea, comprehension checking and heroes. The theme
of parents’ having a library at home was evaluated in the categories of library, children’s library and
children’s books.
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Result and Discussion

When the results obtained as a result of the analyses conducted for the validity and reliability
of the Family Literacy Scale were examined, the factor loading value of the variables in the model was
found to be above the threshold value of .70 (Hair, Ringle, & Sarstedt, 2011). Composite reliability
values of the factors were found to be above the critical value of 0.70. In the current study, discriminant
validity was best achieved since this value (0.770) of child literacy was higher than the value between
early literacy and child literacy (0.480) in its column.

According to the results regarding the gender of the parents, it was concluded that there was
a significant difference in favour of women in the sub-dimensions of parental literacy level and child
literacy and the total score taken from the scale. When the rate of parents to read picture story books
to their children according to their gender was examined on the basis of the results obtained from the
interviews, it was concluded that mothers read more books to their children. From the findings related
to the effect of parents' income levels on family literacy, it was concluded that the mean scores taken
from the whole scale and the sub-dimension of parental literacy level vary significantly depending on
the income level of parents. Moreover, the mean scores taken from the whole scale and all the sub-
dimensions were found to be varying significantly depending on the book reading frequency of
parents. When the findings related to the effect of the number of children parents have on the level
of literacy were examined, it was concluded that the mean scores taken from the whole scale and the
sub-dimension of parental literacy level vary significantly depending on the number of children. With
decreasing number of children parents have, the literacy level of parents and family literacy were
found to be increasing. The results obtained in the qualitative dimension of the study also support this
finding. The parents’ level of knowledge about interactive book reading was found to be inadequate.
Therefore, seminars can be organized to inform parents about how to read picture story books with
their children. Parents’ book reading habits are highly influential on the development of children’s
early literacy skills. Therefore, parents should be good role models to their children in terms of book
reading and be informed about interactive book reading.
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Oz

Bu arastirmada cevrimigi ortamda yiritilen senaryo temelli 6grenme etkinliklerinin sinif
O0gretmeni adaylarinin Tiirkce 6gretimine yonelik 6zyeterlikleri, akademik glidiilenmeleri ve Tirkge
dgretimi dersi basari diizeyleri (izerine etkisi incelenmistir. Ontest-sontest kontrol gruplu yari
deneysel deneme modeline gbére desenlenen arastirma, 56 sinif 6gretmeni adayinin katilimiyla
gerceklestirilmistir. Deney grubuna alt1 hafta boyunca Tiirkce 6gretimi derslerine ek olarak senaryo
temelli 6grenme etkinlikleri uygulanmistir. Kontrol grubunda ise herhangi bir ek uygulama
gerceklestirilmemistir. Uygulama siirecinin ardindan toplanan verilerin analizi sonucunda elde
edilen bulgular dogrultusunda deney ve kontrol grubu Tirkge 6gretimi 6zyeterlik sontest puanlari
arasinda anlamh bir farkliliga rastlanilmamistir fakat senaryo temelli 6grenme etkinliklerinin sinif
Ogretmeni adaylarinin  Tirkce 0Ogretimine vyonelik o6zyeterliklerini gelistirdigi, akademik
gldilenmeleri Gzerinde anlamli bir etkisinin olmadigi ve Tirkce 6gretimi basari dizeyleri tizerinde
anlamh bir etkisinin oldugu sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Senaryo temelli 6grenme, Tirkce 6gretimi 6zyeterlik, akademik gidilenme,
Tirkce 6gretimi basari, cevrimici 6grenme ortami

The Effect of Scenario Based Learning Activities Conducted in Online Environment on
Turkish Teaching Self-Efficacy, Academic Motivation and Success

Abstract

In this research, the effect of scenario based learning activities conducted in online environment
on primary school prospective teachers’ Turkish teaching self-efficacy, academic motivation and
Turkish teaching achievement levels were examined. The research, which was designed according
to the quasi-experimental trial model with the pretest-posttest control group, was carried out with
the participation of 56 primary school prospective teachers. In addition to Turkish teaching lessons,
scenario-based learning activities were applied to the experimental group for six weeks. In the
control group, no additional application was performed. In line with the findings obtained as a
result of the analysis of the data collected after the implementation process, no significant
difference was found between the Turkish teaching self-efficacy posttest scores of the
experimental and control groups, but scenario-based learning activities improved the primary
school prospective teachers’ self-efficacy Turkish teaching, did not have a significant effect on their
academic motivation, and Turkish teaching success levels was concluded that there was a
significant effect on.

* Bu makale birinci yazarin ikinci yazarin danismanhginda hazirladigi “Cevrimici Ortamda Yiiriitillen Senaryo
Temelli Ogrenme Etkinliklerinin Tiirkce Ogretimi Oz Yeterlige, Akademik Giidilenmeye ve Basariya Etkisi” bashkli
ylksek lisans tezinden Uretilmistir.
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Giris

Ana dil 6gretiminin odak noktasinda yer alan dinleme, konusma, okuma ve yazmadan olusan
dort temel dil becerisinin gelisiminde 6zellikle sinif 6gretmenlerine oldukga fazla gorev distigi
soylenebilir. Bu dogrultuda sinif ogretmenlerinin lisans doneminde ana dil Ogretimini nasil
gerceklestirmeleri noktasinda edindigi bilgi, beceri ve tutumlarinin dGnemi ortaya ¢cikmaktadir.

Turkiye'deki ana dil 6gretimi ilk okuma yazma dersiyle baslayip daha sonraki sinif diizeylerinde
Turkce dersi olarak devam etmektedir. Tirkce dersi, bir 6grencinin egitim-6gretim sirecindeki
basarisina etki eden en dnemli unsurlardan biri olarak gériilmektedir (Topcuoglu-Unal ve Kése, 2014).
Ayni zamanda bu ders, farkl derslerde gerceklesen O6grenmelerin temelinde yer alan, ana dil
dgretiminin yapildigi bir ders olarak belirtiimektedir (Ustiiner ve Sengiil, 2004). Bu noktada Tiirkce
O0gretiminin 6nemi gorilmektedir. Taskaya ve Musta (2008)'ya gore Tiirkce dersinin 6gretiminde
birtakim sorunlar yasanmaktadir. Bu sorunlardan bazilari ise asagidaki gibi 6zetlenebilir:

e Ogretmenlerin, bireysel farkliliklara yénelik etkinlikleri tasarlamada zorluklar
yasamasi,

e Ogretmenlerin, derse yonelik degerlendirme yapma noktasinda birtakim aksakliklar
yasamasi,

e Ogretmenlerin, derse yonelik kullanabilecekleri 6gretim yéntem ve tekniklerine
hakimiyette ya da uygulamada birtakim eksiklikler yasamasi,

e Dersin amaglarina ulasmada aksakliklar yasanmasi,

e Dil bilgisi konularinin 6gretimine yonelik sorunlar yasanmasi.

Bahsedilenlerden hareketle Tiirkce 6gretiminde yasanan aksakliklari ve sorunlari ¢ézebilmede
ogretmen vyeterliklerinin 6nemli oldugu goérilmektedir. Nitekim alanyazinda 6grencilerin Tirkge
ogretimine iliskin temel ihtiyaclari ve 6gretmenlerinse 6grencilerinin bahsedilen temel ihtiyaclarina
yardimci olabilmelerinde yeterliklerinin  6nemi belirtilmektedir (Cetin, 2019). Bu dogrultuda
ogretmenlerin kendi yeterliklerine iliskin distincelerine dikkat ¢ekildigi gorilmektedir.

Ogretmen ve dgretmen adaylarinin yeterliklerine iliskin disiinceleri dogrultusunda yapilan
calismalarda 6lgme degerlendirme (Karaca, 2003), Tiirkce Dersi Ogretim Programi’ni uygulama, Tiirkce
Dersi Ogretim Programi’ndaki délgme ve degerlendirme etkinlikleri (Epcacan ve Erzen, 2008),
ogrencilerin dil gelisimlerini izleme ve degerlendirme (Askin, 2011) ve Tirkge 6gretiminde yontem ve
teknik se¢me, konular glinlik yasamla iliskilendirme ve 6grenci ilgisini canli tutma (Erdem ve
Bayraktar, 2019) gibi hususlarda sorunlar yasadiklari belirtiimektedir. Alanyazinda yer alan bu
calismalar O6gretmen ve Ogretmen adaylarinin Tirkge 6gretimine yonelik 6zyeterliklerini ortaya
¢ikarmaktadir. Nitekim etkili ve verimli bir Tlrk¢e 6gretimi gerceklestirebilmede ve bu siirecte
karsilasilabilecek sorunlarin Ustesinden gelebilmede Tiirkge 6gretimine yonelik 6zyeterligin 6nemli
oldugu belirtilmektedir (Bulut ve Uzunoglu, 2021). Bunun yani sira sinif 6gretmeni adaylarinin Tiirkce
ogretimi ozyeterlikleri, onlarin meslege basladiktan sonra gosterecekleri performanslarina yonelik
ipucu vermektedir (Askin, 2011). Bahsedilenlerden hareketle sinif 6gretmeni adaylarinin Tirkge
ogretimini nitelikli bir sekilde gerceklestirebilmeleri icin ilk olarak Tirkce 6gretimi konusunda
kendilerinin glcli bir 6zyeterlige sahip olmasi gerektigi soylenebilir. Fakat Askin (2011) tarafindan
yapilan ¢alismada sinif 6gretmeni adaylarinin Tiirkce 6gretimi 6zyeterlikleriyle ilgili yanitladiklari anket
maddelerinde anketteki hicbir maddede kendilerini ‘cok yeterli’ gérmedikleri tespit edilmistir. Bu
dogrultuda sinif 6gretmeni adaylarinin Tiirkce 6gretimi 6zyeterliklerinin tam anlamiyla yliksek diizeyde
oldugunu soéylemek glictiir. Dolayisiyla sinif 6gretmeni adaylarinin Tirkce 6gretimi 6zyeterliklerini
gelistirmenin 6nemli oldugu duslinilmektedir.

Ogrenenlerin yeterliliklerine duydugu inanglari ve neden égrendiklerine yénelik bilislerinin
tamami onlarin gidilenme dizeylerini etkilemektedir (Bozanoglu, 2005). Bu durumda gidilenme
kavramina dikkat cekilmekte ve gildilenmenin egitim ortamlarina uyarlanmasi sonucunda ise
akademik gidilenme kavrami ortaya c¢ikmaktadir (Denzine ve Brown, 2015, s. 20). Akademik
gldilenme, 6grenme-6gretme siirecinin en dnemli unsuru olarak gorilmektedir ve bu siireci etkileme
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potansiyeline sahiptir (Kelecioglu, 1992). Buradan hareketle 6gretmen adaylarinin akademik
glidllenmelerinin yliksek olmasinin mesleki yasamlarinda onlara basari getirecegi belirtilmektedir
(Gomleksiz ve Serhathoglu, 2013). Akademik glidiilenmenin 6gretmen adaylari icin 6nemine karsin
alanyazindaki arastirmalar, 6gretmen adaylarinin giidiilenmelerinin disiik (Ozgenel ve Deniz, 2020) ve
orta (Demir ve Ari, 2013; Omiir ve Nartgiin, 2013; Seker, 2016) diizeyde oldugunu géstermektedir. Bu
noktada 6gretmen adaylarinin akademik giidilenmelerinin ylksek diizeyde oldugunu soylemek glictir.
Bahsedilenlerden hareketle sinif 6gretmeni adaylarini akademik anlamda gidilemenin 6nemi
gorilmektedir.
Alanyazinda akademik gidiilenmenin, basariya bagh oldugu belirtiimektedir (Anderson ve
Keith, 1997). Bunun yani sira O6grenenler, 6grenme siireglerinde ilerlediklerini anladiklarinda
glidilenmeleri artmaya baslamakta ve basarili bir performans ortaya koymak adina o6zyeterlik
inanglarini devam ettirmektedirler (Schunk, 1991). Ayni sekilde Schunk ve Pajares (2002) de
O0grenenlerin  performanslarinin artmasiyla gldllenmelerinin  ve 06zyeterliklerinin  gelistigini
belirtmektedir. Bahsedilenlerden hareketle 6zyeterligin glidiilenmeyi ve dolayisiyla basariyi etkiledigi
sdylenebilir (Ozkal, 2013). Bu noktada sinif &gretmeni adaylarinin yalnizca Tirkce 6gretimi
Ozyeterliklerinin ve akademik giidiilenmelerinin degil ayni zamanda Tiirkge 6gretimi basari diizeylerinin
de 6nemli oldugunu soylemek mimkindir. Clinki sinif 6gretmeni adaylarinin etkili ve verimli bir
Tirkce 6gretimi gergeklestirebilmeleri igin ilk olarak Tiirkce 6gretiminde yeterli bilgiye sahip olmasi
gerektigi dislintilmektedir. Tim bahsedilenlerden hareketle sinif 6gretmeni adaylarinin Tirkge
ogretimine yonelik 6zyeterlikleri, akademik gidilenmeleri ve Tiirkce 6gretimi dersi basari dizeylerini
gelistirmeye yonelik bir 6grenme etkinligine ihtiyac duyuldugu séylenebilir.
Bu 6grenme etkinliginin ise senaryo temelli 6grenme (STO) etkinlikleri olacagi diisiiniilmistiir.
Clnkd dogrudan deneyimlerin yani sira farkli kisileri gozlemleyerek veya onlari dinleyerek 6zyeterligin
gelisebilecegi (Lee, 2005, s. 490), senaryolarin 6gretmen gelisimini desteklemesi (Stomp, 2003),
O0gretmen egitiminde onemli olmasi (Hursen ve Fash, 2017), 6grenenleri gidilemek amaciyla
kullanilmasi (Errington, 2011; Veznedaroglu, 2005), 6zyeterligi desteklemesi (Tol ve Cenberci, 2019),
senaryolarin i¢sellestirildiginde basarili bir performans gosterme istegini artirmasi (Siddiqui, Khan ve
Akhtar, 2008) gibi alanyazinda yer alan ifadeler, STO etkinliklerinin 6gretmen adaylarinin Tiirkce
Ogretimi  Ozyeterliklerini, akademik gildilenmelerini ve Tirkce 06gretimi basari duzeylerini
gelistirecegini gostermektedir. Bunun yani sira alanyazinda senaryolarin tek basina kullanilmasindan
ziyade “Siz olsaydiniz ne yapardiniz?” vb. yéntem ve tekniklerle ve probleme dayali 6grenme ile
beraber kullanilabilecegi belirtiimektedir (Agikgdz, 2007; akt. Ugak, 2018). Bu noktada senaryolar,
arastirma kapsaminda etkinlikler ile ele alinmistir. Bahsedilenlerin yani sira alanyazinda STO’niin, yiiz
ylze gergeklestirilmesinin yani sira e-6grenme ortamlarinda da kullanilabilen yontemlerden biri oldugu
belirtiimektedir (Clark, 2009; akt. Bilgin, 2015). Dolayisiyla arastirma kapsaminda STO etkinlikleri
¢evrimi¢ci ortamda ylrGtlilmastir. Ayni zamanda arastirmanin  Covid-19 pandemi siirecinde
gerceklestirilmesi ve etkinliklerde kullanilan senaryolarda 6grencilerin konusma ve okuma becerilerine
yonelik dijital verilerin yer almasi STO etkinliklerinin cevrimi¢i ortamda yiritilmesine sebebiyet
vermistir.
Bahsedilenlerden hareketle arastirma tasarlanmis ve “Cevrimici ortamda yiriitiilen STO
etkinliklerinin sinif 6gretmeni adaylarinin Tirkge 6gretimi 6zyeterlikleri, akademik gidilenmeleri ve
basarilarina etkisi nedir?” ana problem ciimlesinden hareketle arastirma sliresince asagidaki alt
problemlere yanit aranmaya ¢alisiimistir:
1. Deney ve kontrol grubunda yer alan sinif dgretmeni adaylarinin “Tiirkce Ogretimine
Yénelik Oz Yeterlik Olgegi” sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Deney ve kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmeni adaylarinin “Akademik Gudilenme
Olgegi” sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3. Deney ve kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmeni adaylarinin “Tiirkce Ogretimi Basari
Testi” sontest puanlari arasinda anlamli bir farkhlk var midir?
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada bagimsiz degiskenin (gevrimici ortamda yiiriitiilen STO etkinlikleri) bagimli
degiskenler (Turkce 6gretimine yonelik 6zyeterlik, akademik gidilenme ve Tirkce 6gretimi basari
diizeyi) Uzerine etkisi sinandigl icin arastirma, deneysel deneme modeline gore desenlenmistir.
Deneysel arastirmalar, bilimsel yontemler icerisinde en net sonuglara ulasilan arastirmalardir
(Bayukozturk, Kihg-Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2019, s. 18). Bunun yani sira deneysel olarak
tasarlanan bir arastirmada yer alan katilimcilarin rastgele olacak sekilde gruplara atanamadig
durumlarda deneysel arastirmanin bir tiirli olan yari deneysel desen kullanilmaktadir (Creswell, 2017:
s. 168). Bu dogrultuda arastirma, dntest-sontest kontrol gruplu yari deneysel deneme modeline goére
desenlenmistir.

Arastirma Grubu

Arastirma, 2020-2021 egitim-0gretim yili bahar yariyilinda bir devlet Universitesinin egitim
fakiltesinde 6grenim goren 2. sinif dizeyindeki 56 sinif 6gretmeni adayi ile gergeklestirilmistir.
Arastirma grubunda 2. sinif diizeyinde 6grenim goéren sinif 6gretmeni adaylarinin yer almasinin sebebi
Tirkge 6gretimi dersinin 2. sinif lisans dénemi dersi olmasindan kaynaklanmaktadir. Arastirma grubu,
uygun oOrnekleme yontemine goére belirlenmistir. Clinki alanyazinda uygun oOrnekleme yontemi,
arastirmacilara gerek is glicii ve zaman gerekse maliyet konusunda kolaylik saglayan bir 6rnekleme
yontemi olarak belirtilmektedir (Blyukoztirk vd., 2019, s. 95). Bunun yani sira deney ve kontrol
gruplarinin seciminde kura yontemine basvurularak Tirkce 6gretimi dersine ait iki farkli sube yansiz
olarak atanmistir. Deney ve kontrol grubundaki sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyete gore dagilimlari
Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.
Deney ve Kontrol Grubundaki Sinif O§retmeni Adaylarinin Cinsiyete Gére Dagilimlari
Cinsiyet Deney grubu Kontrol grubu Toplam
Kadin 24 17 41
Erkek 7 8 15
Toplam 31 25 56

Tablo 1'de gorildugi Gzere deney grubunda 24 kadin, 7 erkek kontrol grubunda ise 17 kadin,
8 erkek sinif 6gretmeni adayi yer almaktadir. Bu durumda deney grubunda 31, kontrol grubunda ise 25
O0gretmen adayinin yer aldigi gérilmektedir. Arastirmada yer alan toplam 6gretmen adayi sayisi ise
56’dir.

Deney ve kontrol grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin arastirmanin bagimh degiskenleri
olan Turkge 6gretimine yonelik 6zyeterlik, akademik giidiilenme ve Tirkge 6gretimi basari dizeyleri
bakimindan deneysel uygulama o©ncesinde denk olup olmadiklari tespit edilmistir. Bunun igin
arastirmada kullanilan Tiirkge Ogretimine Yénelik Oz Yeterlik Olcegi (TOYOYO), Akademik Giidiilenme
Olgegi (AGO) ve Tiirkce Ogretimi Basari Testi (TOBT) veri toplama araglari éntest olarak arastirma
grubuna uygulanmistir. Bu dogrultuda ilk olarak deney ve kontrol grubundan toplanan Ontest
verilerinin normal dagihm sergileyip sergilemedigi deney grubu i¢in Kolmogorov-Smirnov, kontrol
grubu icin ise Shapiro-Wilk normallik testleri ile sinanmistir. Buradan hareketle deney grubunun
TOYOYO 6ntest (Kolmogorov-Smirnov Z= .075, p>.05), AGO 6ntest (Kolmogorov-Smirnov Z= .113,
p>.05) ve TOBT dntest (Kolmogorov-Smirnov Z=.103, p>.05) ortalama puanlarinin ve kontrol grubunun
TOYOYO 6ntest (Shapiro-Wilk= .964, p>.05), AGO 6ntest (Shapiro-Wilk= .959, p>.05) ve TOBT 6ntest
(Shapiro-Wilk=.949, p>.05) ortalama puanlarinin normallik varsayimlarini karsiladigi gértilmektedir.

Normallik varsayimlari karsilandiktan sonra deney ve kontrol grubunun TOYOYO, AGO ve TOBT
dntest puanlarinin denk olup olmadigini tespit edebilmek adina iliskisiz Orneklemler igin t testi
yapilmistir. Yapilan analiz sonuglari Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2.

Deney ve Kontrol Gruplarinin TOYOYO, AGO ve TOBT Ontest Puanlarina iliskin t Testi Sonuglari

Ontestler  Gruplar N X S sd t P
TOYOYO Deney 31 78.29 8.74 54 -.94 351
Kontrol 25 80.56 9.22
AGO Deney 31 72.74 11.38 40.06 -1.84 .072
Kontrol 25 76.84 4.31
TOBT Deney 31 13.23 1.99 54 -1.91 .061
Kontrol 25 14.32 2.28

Tablo 2 incelendiginde deney ve kontrol grubunun TOYOYO &ntest [t(54)= -.94, p>.05], AGO
dntest [t(40.06)= -1.84, p>.05] ve TOBT 6ntest [t(54)= -1.91, p>.05] puanlari arasinda anlaml bir
farkhliga rastlanilmadigi gortlmektedir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada Ontest-sontest olarak sinif 6gretmeni adaylarinin Tirkce Ogretimine yonelik
dzyeterliklerini 6lgmek amaciyla Tiirkge Ogretimine Yénelik Oz Yeterlik Olgegi (Bulut ve Uzunoglu,
2021); akademik giidiilenmelerini 8lgmek amaciyla Akademik Giidiilenme Olcegi (Bozanoglu, 2004) ve
Turkce Ogretimine yonelik basari dizeylerini 6lcmek amaciyla ise arastirmaci tarafindan gelistirilen
Tirkgce Ogretimi Basari Testi kullanilmistir.

TOYOYO, besli likert tipindedir ve toplam 20 maddeden ve iki alt boyuttan olusmaktadir.
Olgege Acimlayici ve Dogrulayici Faktér Analizi yapiimistir. Olgegin Cronbach-Alfa i¢ tutarlilik katsayisi
.878, test-tekrar test glivenirlik katsayisi ise .742’dir. Bu arastirma icin 6lgegin Cronbach-Alfa i¢ tutarllik
katsayisi tekrar hesaplanmis ve .894 olarak bulunmustur.

AGO, besli likert tipindedir ve toplam 20 maddeden ve ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Olgege
faktor analizi yapiimistir. Olgegin Cronbah-Alfa giivenirlik katsayisi .88’dir. Bu katsayi arastirma igin
tekrar hesaplanmis ve .853 olarak bulunmustur. Olgegin test-tekrar test giivenirlik katsayisi ise .87’dir.

TOBT, 10 adet acik uglu sorudan olusmaktadir. Testin icerik gecerligini saglamak adina belirtke
tablosu hazirlanmistir. Kapsam gecerligi icin ise sinif egitimi ve egitimde 6lgme ve degerlendirme
alanlarinda uzman akademisyenlerin gorisii alinmistir. Puanlama ve puanlayici guvenirligini
desteklemek adina puanlama yénergesi olusturulmustur (Balci, Ciloglugil ve inceoglu, 2019). Testin
pilot uygulamasi yapiimistir. Pilot uygulama sonucunda elde edilen veriler 3 puanlayici tarafindan
hazirlanan puanlama yonergesine gore puanlanmistir. Testin glvenirligi icin puanlayicilar arasi uyuma
bakilmistir. Bunun icin Kendall’in uyum katsayisi analizi yapilmis ve puanlayicilar arasi uyum .88 olarak
bulunmustur.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasinda ilk olarak TOYOYO, AGO ve TOBT éntest olarak uygulanmistir. Deney
grubunda yer alan sinif dgretmeni adaylarina ve Tiirkce dgretimi dersinin 6gretim lyesine STO
etkinliklerinin igerigi ve uygulama sireci hakkinda agiklamalar yapilmistir. Daha sonra deneysel islem
sirecine gecilmistir. Deney ve kontrol grubunda Tirkce 6gretimi dersleri, dersin 6gretim Uyesi
tarafindan yiritilmustir. Tirkce 6gretimi dersine ek olarak verilen STO etkinlikleri, deney grubundaki
sinif 6gretmeni adaylarina haftada ii¢ ders saati olacak sekilde alti hafta boyunca arastirmaci tarafindan
verilmistir. Kontrol grubundaki sinif 6gretmeni adaylariyla ise herhangi bir ek uygulama
gerceklestirilmemistir. Uygulama siirecinin sonunda veri toplama araglari sontest olarak 6gretmen
adaylarina uygulanmis ve arastirmanin verileri toplanmistir. Daha sonra deney grubuna verilen
uygulama icerikleri kontrol grubu ile de paylasiimistir.
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Senaryo Temelli Ogrenme Etkinliklerinin icerigi ve Hazirlanmasi

Cevrimici ortamda yiiriitilen STO etkinliklerinin igerigi, Ters-Yiiz Edilmis Sinif (TYES) modeline
gore hazirlanmistir. Bu noktada Tiirkce 6gretimi dersine yonelik teorik bilgi, sinif 6gretmeni adaylarina
videolar yardimiyla gevrimici ortamda sunulmus ve ders ici zaman STO etkinlikleri ile yiritilmistir.

TYES modeline gore etkinlikler yiiz ylze gerceklestirilmektedir. Fakat Covid-19 pandemi siireci
geregi STO etkinlikleri cevrimici ortamda yiritilmistir. Bu durumda TYES modeli, uzaktan egitim
sirecine entegre edilmeye calisiimistir.

Uygulamanin hazirlanmasinda ilk olarak arastirmaci tarafindan dort temel dil becerisine
yonelik ders notlari hazirlanmistir. Hazirlanan bu ders notlari dncelikle PowerPoint sunusuna
donlgtiridlmustir. Daha sonra Zoom araciligiyla ders videolari haline getirilmistir. Hazirlanan ders
videolari, TYES modeli kapsaminda her hafta islenecek 6grenme alanina yonelik uygulama dersinden
Once 6gretmen adaylarina Google Classroom araciligiyla ulagtiriimistir.

Ders videolarinin ardindan doért temel dil becerisinde sorun yasadigi disunilen ilkokul
Ogrencileri bir aile, 6gretmen ve sinif ortami igerisinde kurgulanarak senaryolar yazilmistir. Hazirlanan
senaryolar, sinif egitimi alaninda uzman akademisyenin goriistine sunulmustur. Uygulamaya hazir hale
getirilen senaryolar 6ncelikle PowerPoint araciligiyla sunu haline getirilip daha sonra Zoom araciligiyla
senaryo videolarina donustilrtilmustiir. Senaryo videolarinda 6grencilerin dinledigini anlama sorularina
verdikleri cevaplar, konusma videosu, okuma videosu ve yazma Urinine yer verilmistir. Ayni zamanda
senaryo videolarinin basinda Ogretmen adaylarinin senaryoyu hangi unsurlara dikkat ederek
inceleyeceklerine yénelik ipuglari verilmistir. Ogretmen adaylarindan dncelikle ders videolarini izleyip
daha sonra senaryo videolarini izlemeleri istenmistir.

Senaryolarin hazirlanmasinin ardindan STO etkinlikleri hazirlanmistir. Bu etkinlikler sinif egitimi
alaninda uzman akademisyenin goristine sunularak etkinliklere son hali verilmistir. Etkinliklerde genel
hatlariyla senaryoda yer alan 6grencinin 6grenme alanina yonelik yasadigi sorunun altinda yatan
sebepler ortaya cikarilmis, 6grenme alanina yonelik diizeyi veri toplama araglari kullanilarak tespit
edilmis, bu sorunu gidermek adina asamalarina uygun olacak sekilde (6ncesi, sirasi ve sonrasi) bir
O0gretim tasarlamasi yapilmaya calisilmis ve 6grenme alaninda yasanilan sorunu gidermek adina hangi
yontem ve tekniklerin kullanilmasi gerektiginden bahsedilmistir.

Ozetle 6gretmen adaylarindan uygulama dersinden énce her hafta Google Classroom’a
yuklenen dort temel dil becerilerine yonelik olarak hazirlanan ders videolarini izlemeleri ardindan o
hafta yiiklenen 6grenme alanina yonelik senaryo videolarini izlemeleri istenmistir. Daha sonra
uygulama dersi 6gretmen adaylariyla STO etkinlikleri ile yiritilmistiir. Dinleme ve konusma
o0gretimine iki hafta, okuma ve yazma 6gretimine ise dort hafta ayrilmistir. Bunun sebebi okuma ve
yazma 6grenme alanlarinin daha genis konu alanini kapsamasidir. Bu sireg alti hafta boyunca deney
grubundaki 6gretmen adaylariyla ylritilmustir. Bu baglamda arastirma kapsaminda Tiirkge 6gretimi
derslerine ek olarak yuriitiilen STO etkinliklerinin derse ek olarak 6gretmen adaylarina uygulanmasinin
etkililigi tespit edilmeye calisiimistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda elde edilen verilerin analizinde SPSS 21.0 paket programindan
faydalanilmistir ve .05 anlamlilik degeri dikkate alinmistir. Deney ve kontrol grubunun TOYOYO sontest
puanlari arasinda anlamli bir farkhlik olup olmadigini tespit etmek icin Mann-Whitney u testinden; AGO
ve TOBT sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilk olup olmadigini tespit etmek icin ise iliskisiz
Orneklemler igin t testinden yararlanilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin gecerlik ve glivenirligi saglamak adina arastirmada kullanilan veri toplama
araclarinin gegerli ve giivenilir olmasina, STO etkinlikleri icin uzman akademisyen goriisii almaya ve
uygulama sonucunda deney grubu ile siire¢ boyunca paylasilan materyallerin kontrol grubu ile de
paylasiimasina dikkat edilmistir. Ayni zamanda veri toplama araglarinin gegerlik ve glivenirlik bilgileri
veri toplama araglari basligi altinda sunulmustur.
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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 Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Aydin Adnan Menderes Universitesi Egitim Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi= 06.11.2020
Belge sayli numarasi= 2020/17

Bulgular
Arastirmada toplanan verilerin analiz edilmesi sonucunda elde edilen bulgular, arastirmanin alt
problemlerine gore diizenlenerek yorumlanmistir.

Birinci Alt Probleme Yonelik Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmeni
adaylarinin TOYOYO sontest puanlari arasinda anlamh bir farkhlik var midir?” seklindedir. Bu alt
probleme cevap aramak icin Mann Whitney u testi yapilmis ve sonugclar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Deney ve Kontrol Grubu TOYOYO Sontest Puanlarina iliskin Mann Whitney U Testi Sonucu
Grup N Sira Sira Toplami  Ortanca U p
Ortalamasi
Deney 31 28.79 892.50 82 378.50 .882
Kontrol 25 28.14 703.50 84

Tablo 3 incelendiginde deney ve kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmeni adaylarinin TOYOYO
sontest puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farkliliga rastlaniimamistir (U= 378.50,
p>.05).

ikinci Alt Probleme Yénelik Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmeni
adaylarinin AGO sontest puanlari arasinda anlamli bir farkhlik var midir?” seklindedir. Bu alt probleme
cevap aramak icin iliskisiz Orneklemler igin t testi yapilmis ve sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.

Deney ve Kontrol Grubu AGO Sontest Puanlarina lliskin t Testi Sonucu
Gruplar N X S sd t p
Deney 31 75.26 11.39 45.95 -1.17 .248
Kontrol 25 78 5.69

Tablo 4 incelendiginde deney ve kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmeni adaylarinin AGO
sontest puanlari arasinda anlamli farklihga rastlanilmamistir [ts.es=-1.17, p>.05].

Uglincii Alt Probleme Yonelik Bulgular

Arastirmanin Uglincl alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmeni
adaylarinin TOBT sontest puanlari arasinda anlaml bir farkhilik var midir?” seklindedir. Bu alt probleme
cevap aramak icin iliskisiz Orneklemler igin t testi yapilmis ve sonuglar Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5.

Deney ve Kontrol Grubu TOBT Sontest Puanlarina lliskin t Testi Sonucu
Gruplar N X S sd t p
Deney 31 21.06 4.95 54 4.00 .000
Kontrol 25 16.52 3.04

Tablo 5 incelendiginde deney ve kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmeni adaylarinin TOBT
sontest puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli farkhhk gorialmastir [tisa)= 4.00, p<.05]. Analiz
sonucunda hesaplanan etki buyukligl (d= .264) sonucu ile bu farkliigin disik diizeyde oldugu
soylenebilir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmanin sonucunda deney ve kontrol grubundaki sinif 6gretmeni adaylarinin TOYOYO
sontest puanlari arasinda anlamli bir farklilik tespit edilememistir. Bu sonucun sebebinin Tablo 2'de
sunuldugu tizere kontrol grubundaki sinif 8gretmeni adaylarinin TOYOYO &ntest puan ortalamalarinin
deney grubundaki sinif 6gretmeni adaylarinin TOYOYO 6ntest puan ortalamasindan yiiksek olmasindan
kaynaklanabilecegi diisiinilmektedir. Bunun yani sira arastirma kapsaminda yapilan iliskili Orneklemler
icin t testi ve Wilcoxon isaretli Siralar testine gére deney grubundaki sinif 6gretmeni adaylarinin
TOYOYO 6ntest-sontest puanlari arasinda sontest lehine anlamli bir farkliliga rastlanirken [t(30)=-3.16,
p<.05] kontrol grubunda bu anlamli farklihga rastlanilmamistir [z= -1.52, p>.05]. Bu durum gevrimigi
ortamda vyiritilen STO etkinliklerinin sinif dgretmeni adaylarinin Tiirkce 6gretimine yénelik
Ozyeterliklerini anlaml diizeyde gelistirdigini gostermektedir.

Nitekim alanyazinda arastirmanin bulgularini destekleyen calismalar mevcuttur. STO’niin
profesyonel yeterligi, 6zyeterligi ve 6gretmenlik meslegi 6zyeterlik algisini gelistirdigi sonucuna ulasan
calismalar arastirmanin bulgularini desteklemektedir (Bektas, 2020; Hursen ve Fasli, 2017; Tol, 2018).
Bunun yani sira arastirmanin bulgularini desteklemeyen ¢alismalar da alanyazinda mevcuttur. Klassen
vd. (2020) ingiltere’de gerceklestirdikleri calismalarinda senaryolarin  6gretmen adaylarinin
ozyeterliklerini artirdigi sonucuna ulasirlarken Avustralya’daki calismalarinda senaryolarin 6zyeterligi
artirmadigl sonucuna ulasmislardir. Bu farkliigin sebebini degiskenlerin Ozyeterlik ve Ogretme
dzyeterligi olarak ele alinmasindan ve STO etkinliklerindeki farkliliklardan kaynaklanabilecegini
belirtmislerdir. Bu durumda ingiltere’deki ¢alisma, arastirmanin bulgularini  desteklerken
Avustralya’daki calisma, arastirmanin bulgularini desteklememektedir. Bahsedilen c¢alismanin
arastirmanin bulgularini desteklememesinin sebebi arastirmanin Tiirkce 6gretimi dersi kapsaminda ele
alinmasi ve STO etkinliklerinin ise Tiirkce 6gretimi dersi kapsaminda hazirlanmasi olarak goériilebilir.
Bunun yani sira arastirmada belirli bir alana 6zgli 6zyeterlik (TUrkce 6gretimine yonelik 6zyeterlik) ele
alinirken Klassen vd. (2020) tarafindan gerceklestirilen calismada 6zyeterlik genel bir kavram olarak ele
alinmistir. Bahsedilen sebeplerin arastirmalarin sonuglari arasindaki farkhiliga sebebiyet vermis
olabilecegi distiinilmektedir.

Arastirmanin sonucunda deney ve kontrol grubundaki sinif 6gretmeni adaylarinin AGO sontest
puanlari arasinda anlamli bir farklihga rastlanilmamistir. Dolayisiyla cevrimici ortamda yiiriitiilen STO
etkinliklerinin sinif 6gretmeni adaylarinin akademik gidilenmeleri Gzerinde anlaml bir etkisinin
olmadigi gorilmektedir.

Alanyazinda STO’niin giidilenmeyi artirdigi (Karasu, 2019; Kocadag, 2010; Sigiimlii, 2009) ile
ilgili ifadelere rastlaniimaktadir. Bu ifadeler arastirmanin bulgulariyla értiismemektedir. Arastirma
kapsaminda STO etkinliklerinin akademik giidiilenme {izerinde anlamli bir etkisine rastlanilamamasinin
sebebi, gldilenme diizeyinin oldukca fazla faktérden etkilenmesi olarak dusinilmektedir. Clnki
glidiilenme diizeyi basari ihtiyaci, 6grenme ilgisi, amag belirleme ve amaclarin gercgekgiligi ve islevselligi
gibi unsurlardan etkilenmektedir (Bozanoglu, 2005). Dolayisiyla bahsedilen tim bu unsurlarin
arastirma kapsaminda kontrol altina alindigini sdylemek glictiir. Bu durumda kontrol altina alinamayan
bu unsurlarin arastirmanin sonuglarina etki ettigi disinilmektedir. Bahsedilenlerin yani sira sinif
o0gretmeni adaylarinin Covid-19 pandemi siirecinde ¢alismaya adanmislik durumlarinin da bu sonuca
sebebiyet verdigi duslinilmektedir. Ayni zamanda alanyazinda uzaktan egitimde yasanan en ciddi
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sorunlardan birisi yasanan glidilenme eksiklikleri olarak belirtiimektedir (Falowo, 2007; Galusha,
1998). Bu durumda arastirma grubunda yer alan 2. sinif diizeyindeki sinif 6gretmeni adaylarinin Covid-
19 pandemisinin baslamasiyla birlikte tiniversite 6grenimlerine basladiktan kisa bir slire sonra uzaktan
egitime ge¢melerinin de akademik glidiilenmelerine etki ettigi seklinde yorumlanabilir. Alanyazinda
arastirmanin bulgularini destekler nitelikte calismalar da mevcuttur (Karci, 2018; Klassen vd. 2020).

Arastirmanin sonucunda deney ve kontrol grubu TOBT sontest puanlari arasinda deney grubu
lehine anlamli farkhihiga rastlanilmistir. Dolayisiyla cevrimici ortamda yiiriitiilen STO etkinliklerinin sinif
O0gretmeni adaylarinin Tirkce 6gretimi dersine yonelik basari diizeyleri Gzerinde anlamli bir etkisinin
oldugu sonucuna ulasiimistir. Nitekim alanyazinda STO’niin 6grencilerin 6grenmelerine katki sagladig
(Gossman, Stewart, Jaspers ve Chapman, 2007; Kocadag, 2010; Siddiqui vd., 2008; Yalvag, 2021) ve
O0grenmeyi tesvik ettigi (Elliott-Kingston, Doyle ve Hunter, 2014) vurgulanmaktadir. Alanyazinda
arastirmanin bulgularini destekleyen ¢alismalar da mevcuttur (Aslan, 2019; Bektas, 2020; Bilgin, 2015;
Ceylan, 2020; Cakir, 2017; Donmez, 2019; Glilmez-Glingérmez, Akgiin ve Duruk, 2016; Hilton, 2003;
Hursen ve Fasli, 2017; Karaoglan, 2019; Kanjilal, Khare, Naidu ve Menon, 2008; Karci, 2018; Kemiksiz,
2016; Seddon, McDonald ve Schmidt, 2012; Stomp, 2003; Tol, 2018; Yalvag, 2021; Yeniceli, 2016).

Bunun yani sira alanyazinda arastirmanin bulgularini desteklemeyen calismalar da mevcuttur
(Arabacioglu, 2012; Ucak, 2018). Bu durumun sebebinin arastirmalarda kullanilan iletisim
ortamlarindaki farkliliktan, arastirma kapsaminda ele alinan lisans derslerinin farkli olmasindan,
Arabacioglu (2012)’'nun arastirmasinin akademik basariyi 6lgmesinden ve Ucak (2018) tarafindan
gerceklestirilen c¢alismanin fen bilgisi 6gretmen adaylariyla yiritilmesinden kaynaklandig
soylenebilir.

Arastirmanin sonuglarindan hareketle Tirkce 6gretimi derslerinde 6gretmen adaylarinin
Tirkge dgretimi 6zyeterliklerini ve derse ydnelik basari diizeylerini gelistirmek adina STO etkinliklerinin
kullanilabilecegi séylenebilir. Bunun yani sira STO etkinlikleri, kiiresel salgin gibi pek cok farkli
olaganusti kosulda okul deneyimi ve 6gretmenlik uygulamasi vb. uygulamaya dayali derslerin aksamasi
halinde 6gretmen adaylarini Tiirkce 6gretimi dersi kapsaminda uygulamaya hazirlamada alternatif
olabilir. STO etkinliklerinin etkisinin incelendigi farkli calisma grubu ile lisans dersleri kapsaminda ele
alinan, bu derslere yonelik 6zyeterlik, basari ve akademik gidilenme degiskenlerini inceleyen
calismalar yapilabilir. STO etkinliklerinin kullanimi ile ilgili égretim lyesi ve dgretmen adaylarinin
goruslerini derinlemesine incelemek adina daha az katilimcinin yer aldigi daha uzun soluklu nitel
arastirmalar ortaya koyulabilir. Cevrimici ortamda yiiriitilen ve yazili olarak sunulan STO etkinliklerinin
karsilastiriimasina yénelik calismalar yapilabilir. STO etkinliklerinin yiritilebilecegi farkh cevrimigi
O0grenme ortamlarinin tasarlanip bu ortamlarin etkililiginin arastinldigi galismalara yer verilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu c¢alismada “Yiksekogretim Kurumlar 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 = Aydin Adnan Menderes Universitesi Egitim Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 06.11.2020
Belge sayl numarasi= 2020/17

Yazarlarin Katki Orani

Bu calisma, birinci arastirmacinin ikinci arastirmaci tarafindan yonetilen “Cevrimici Ortamda
Yiritilen Senaryo Temelli Ogrenme Etkinliklerinin Tirkce Ogretimi Oz Yeterlige, Akademik
Gudilenmeye ve Basariya Etkisi” adl yiksek lisans tezinden hareketle Uretilmistir. Calisma birinci
arastirmaci tarafindan yiritImas ve ikinci arastirmaci tarafindan yonetilmistir.
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Cikar Catismasi
Bu arastirmada cikar ¢catismasi olacak herhangi bir durum yoktur.

Destek ve Tesekkiir
Calismaya katilim saglayan sinif 6gretmeni adaylarina tesekkirlerimizi sunariz.
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Extended Abstract
Introduction

It can be said that especially primary school prospective teachers have a lot of responsibility in
the development of four basic language skills consisting of listening, speaking, reading and writing,
which are at the focal point of mother tongue teaching. In this direction, the importance of the
knowledge, skills and attitudes that primary school teachers have acquired in terms of how they teach
their mother tongue during the undergraduate period becomes evident.

The mother tongue teaching in Turkey starts with the primary reading and writing lesson and
continues as a Turkish lesson at later grade levels. Although teaching Turkish is very important,
according to Taskaya and Musta (2008), there are problems in teaching Turkish lessons in Turkey. It is
seen that teacher competencies are important in solving the problems and problems experienced in
teaching Turkish. At this point, the self-efficacy of teachers and teacher candidates for teaching Turkish
emerges.

All learners' beliefs in their competence and their cognitions about why they learn affect their
motivation levels (Bozanoglu, 2005). In this case, attention is drawn to the concept of motivation, and
as a result of adapting motivation to educational environments, the concept of academic motivation
emerges (Denzine & Brown, 2015: 20). Gomleksiz and Serhatlioglu (2013) state that high academic
motivation of teacher candidates will bring them success in their professional lives. At this point the
importance of motivating primary school prospective teachers academically is seen.

It can be said that self-efficacy affects motivation and thus success (Ozkal, 2013). At this point,
it can be said that not only the Turkish teaching self-efficacy and academic motivation of the primary
school prospective teachers are important, but also the success levels of Turkish teaching. Because it
is thought that primary school prospective teachers should have sufficient knowledge about Turkish
teaching in order to be able to teach Turkish effectively and efficiently. Based on all the
aforementioned, it can be said that there is a need for a learning activity aimed at improving the self-
efficacy, academic motivation and success levels of the Turkish language teaching course of the
primary school prospective teachers. The research was designed considering that this learning activity
would be scenario-based learning (SBL) activities.

Method

The research was designed according to the quasi-experimental experimental model with
pretest-posttest control group. The research was carried out with 56 primary school prospective
teachers studying at the 2nd grade level in the education faculty of a state university in the spring
semester of the 2020-2021 academic year. While determining the research group, convenient
sampling method was preferred. In the research, self-efficacy scale for teaching Turkish, academic
motivation scale and Turkish teaching achievement test were used as data collection tools. The SBL
activities, which were given in addition to the Turkish language teaching lesson, were given to the
experimental group by the researcher for six weeks, three hours a week. No additional application was
made to the control group.

Result and Discussion

As a result of the research, no significant difference was found between the TOYOYO posttest
scores of the primary school prospective teachers in the experimental and control groups. It is thought
that the reason for this result may be due to the fact that the TOYOYO pretest mean scores of the
primary school prospective teachers in the control group were higher than the TOYOYO pretest mean
scores of the primary school prospective teachers in the experimental group, as presented in Table 2.
In addition, according to the t-test for Related Samples and Wilcoxon Signed Ranks test conducted
within the scope of the research, there was a significant difference in favor of the posttest between
the TOYOYO pretest-posttest scores of the primary school prospective teachers in the experimental
group [t(30)= -3.16, p<.05] in the control group this significant difference was not found [z= -1.52,
p>.05]. This shows that SBL activities conducted in the online environment significantly improve the
self-efficacy of primary school prospective teachers towards teaching Turkish. As a matter of fact, there
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are studies in the literature that support the findings of the research (Bektas, 2020; Tol, 2018; Hursen
& Fasli, 2017). In addition, there are studies in the literature that do not support the findings of the
research. Klassen et al. (2020) study in Australia does not support the findings of the research.

As a result of the research, no significant difference was found between the AGO posttest
scores of the primary school prospective teachers in the experimental and control groups. Therefore,
it is seen that SBL activities carried out in the online environment do not have a significant effect on
the academic motivation of primary school prospective teachers. In the literature, there are literature
statements related to the fact that SBL increase motivation (Karasu, 2019; Kocadag, 2010; Sugimli
2009). These statements do not coincide with the findings of the study. There are also studies in the
literature that support the findings of the research (Klassen et al. 2020; Karci, 2018).

As a result of the research, a significant difference was found between the TOBT posttest
scores of the experimental and control groups in favor of the experimental group. Therefore, it has
been concluded that SBL activities carried out in the online environment have a significant effect on
the achievement levels of primary school prospective teachers in Turkish teaching lesson. There are
studies supporting the findings of the research in the literature (Yalvag, 2021; Bektas, 2020; Ceylan,
2020; Aslan, 2019; Dénmez, 2019; Karaoglan, 2019; Karci, 2018; Tol, 2018; Cakir, 2017; Hursen & Fasli,
2017; Gulmez-Glingdrmez et al., 2016; Kemiksiz, 2016; Yeniceli, 2016; Bilgin, 2015; Seddon et al., 2012;
Kanjilal et al., 2008; Hilton, 2003; Stomp, 2003). In addition, there are studies in the literature that do
not support the findings of the research (Ugak, 2018; Arabacioglu, 2012).
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Oz

Bu ¢alismanin amaci, ortaokul 6grencilerinin eglence amach takip ettigi medya araglarina yénelik
bir medya okuryazarligi 6lgegi gelistirmektir. Arastirmada analizler 6ncesi, literatir taramasi,
O6gretmen ve Ogrencilerle gorismeler, madde havuzu olusturma, uzman goérisi alma, 6n deneme
ve uygulama olmak Uzere &lcek gelistirme asamalari takip edilmistir. Olgegin acimlayici faktér
analizi (AFA) farkli illere bagli resmi ortaokullarda 6grenim goren 404 7.sinif 6grencisine uygulanan
Olcek formlari Gzerinde gergeklestirilmistir. Bu analizde, 24 maddelik 6lgegin KMO degerinin .935
ve Barlett testinin x2= 5048,392 (p<.01) olarak sonuglanmasi verilerin AFA icin uygun oldugunu
kanitlamistir. AFA sonucunda 6lgegin tek boyutlu yapida oldugu ve bu boyutun toplam varyansin
%43’ nu agikladigi tespit edilmistir. Tek boyutlu yapiyr dogrulamak icin dogrulayici faktor analizi
(DFA) ilk 6rneklem grubundan farkh 234 ortaokul 6grencisine uygulanan 6élgek formlari Gzerinde
yapilmistir. DFA sonucunda 6lgegin tek boyutlu yapisinin dogrulandigi ve uyum indekslerinin
karsilamasi gereken degerleri sagladigi belirlenmistir (RMSEA=,078, GFI=,90, CFl=,93, NFl=,91).
Bulunan degerler dogrultusunda 6lgegin gegerli ve glivenilir oldugu sonucuna ulasiimistir.
Anahtar Kelimeler: Medya okuryazarligi, eglence amacgh medya, olgek gelistirme

Developing a Media Literacy Scale Sensitive to Entertainment Purpose
Abstract
The aim of this study is to develop a media literacy scale for the media tools that secondary school
students follow for entertainment purposes. Before the analysis in the research, the stages of scale
development including literature review, interviews with teachers and students, creating an item
pool, getting expert opinion, and pre-testing were followed. The exploratory factor analysis (EFA)
of the scale was carried out on the scale forms applied to 404 7th grade students studying at public
secondary schools in different provinces. In this analysis, the KMO value of the 24-item scale was
.935 and the Barlett test x2= 5048.392 (p<.01), proving that the sample group size was excellent,
and the data were suitable for EFA. As a result of EFA, it was determined that the scale was in a
one-dimensional structure and this dimension explained 43% of the total variance. To confirm the
one-dimensional structure, confirmatory factor analysis (CFA) was performed on the scale forms
applied to 234 secondary school students different from the first sample group. As a result of CFA,
it was confirmed that the one-dimensional structure of the scale was confirmed and the fit indexes
provided acceptable values (RMSEA=.078, GFI=.90, CFI=.93, NFI=.91). In line with the values found,
it was concluded that the scale is valid and reliable.
Keywords: Media literacy, entertainment media, scale development
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Giris

21. yuzyilin okuryazarlik egilimleri, teknolojinin gelismesi ile medya okuryazarligi ve dijital
okuryazarlik gibi alanlara dogru kaymaktadir. Bilim ve teknolojideki hizli degisimler, insanlarin bilimsel-
teknolojik gelismelere, sosyal entegrasyona, etkilesime uyum saglayabilmeleri ve egitim sistemlerini
de bu dogrultuda planlamalari gerektigini géstermektedir. Yeni diinya, 6ncekinden daha gorsel ve yeni
anlam kodlari i¢in daha fazla bilissel beceri gerektirecek sekilde glglenerek gelisimini sirdirmektedir.
Bu sebeple dijital evrenin yeni iletisim kodlari, medya okuryazarligi becerilerini gelistirmeyi, elestirel
disiinme slirecini 6grenmenin her asamasinda gerceklestirebilmeyi ve bunlari yasamla okul arasinda
etkilesim kurarak kullanabilmeyi gerektirir.

Klresellesme olarak tanimlanan medyanin yol agtigi zaman ve mekanin yeniden diizenlenmesi
durumu modern diinyayr donistirmiis ve halen donistirmekte olan daha genis slireclerin bir
parcasidir. Medya okuryazarhgi terimi bu sebeple literattirde farkl sekillerde kullanilir ve kesin sinirlari
yoktur. Fakat en genel tanimlarin temelinde, diinyanin farkli bélgelerinin birbirlerine olan bagimliligina
ve etkilesimin karmasik bigimlerine yol agan bir siirece gonderme yapilmaktadir (Thompson 2008: 227).
Medya okuryazarligi tanimlari, medya mesajlarini anlama, analiz etme ve degerlendirme; medya
mesajlari olusturma, katilma ve yansitma becerileri {izerinde sekillenir (Baker 2010; Hobbs 2013;
Thoman 1995). Benzer sekilde medya okuryazarliginin medyaya ait bir bilgi, eglence, zenginlestirme,
blylime, gi¢lendirme ve iletisim kaynaginin kullanimi ve bu kaynaklara iliskin gerekli yetkinliklerin
kazanimi yoniinde tanimlari da mevcuttur (Wan ve Gut 2008: 179). “Medya egitimi”, “elestirel medya
okuryazarligl”, “medya okuryazarhg” terimleri, insanlarin teknolojinin gelisimi ile birlikte poptler
kiltdr, dijital medya ve bunlarin sekillendirdigi kiltir hakkinda kazanmalari gereken yeterlilikleri
tanimlamak icin kullanilan pek c¢ok terimden vyalnizca birkacidir. Gliniimizde aktivistlerin,
akademisyenlerin, kltUphanecilerin, is liderlerinin, hikimet vyetkilileri ve yaraticc medya
profesyonellerinin kullandiklari “yeni okuryazarliklar”, “genclik medyasi”, “baglantili 6grenme”, “dijital
medya ve 6grenme”, “dijital vatandaslik” terimleri “medya egitimi” toplulugunun bir pargasidir (Hobbs
2018: 6). Hepsi belirli becerileri amaclar, bazi anahtar sorulara cevap arar ve karakteristik temel
bilesenlerden olusur.

Ogrenmenin 6zellikle cagimizda her yerde, giiniin her aninda ve her sekilde gerceklestigi goz
oniline alindiginda buglnin diinyasinda 6grendiklerimizin ve nasil 6grendigimizin kaynaklarinda ve
iceriginde bulylk bir degisiklige neden olan medya ile egitim, eglence ve 6grenme arasindaki
yakinsamadir (Thoman ve Jolls 2004: 21). Yakinsama ile birden fazla medya platformu arasindaki icerik
akisi, birden fazla medya endustrisi arasindaki is birligi ve istedikleri eglence deneyimlerini aramak igin
neredeyse her yere gidecek olan medya izleyicilerinin gé¢ davranislari kastedilmektedir (Jenkins 2006:
2). Bu baglamda her tiirli igerigin ait olduklari ya da kapsadiklari alanlar da birbirlerine yakinlasma
egilimi gosterir. Bu sebeple medya okuryazarligl gelecekten daha ¢ok bugtinle ilgilidir ve egitimin odak
noktasinda olmalidir. Ozellikle egitim cercevesinde disiinildiigiinde uygulamalar ve arastirmacilar
sonucu, sinif icinde ve disinda kullanilan medya igeriklerine karsi dikkate alinmasi gereken belirli
unsurlari Hobbs su sekilde maddeler (1998: 266):

e Hem yazili hem de gérsel medyadaki temsillerin yapilandiriimis dogasi hakkinda farkindalik;

¢ Medya mesajlarinin belirli amag ve hedeflere sahip birkag farkli kurum tarafindan uretildigi
ekonomik ve politik baglam hakkinda bilgi;

e izleyicilerin mesajlardan anlam insa etme vyollari ve mesajlari cesitli bicimlerde se¢me,
yorumlama ve kullanma siireglerinin gesitliligi hakkinda farkindalik ve bilgi.

Bu unsurlar literatlirdeki diger arastirmacilarin saptadigi medya okuryazarligina iliskin
gerceklestirilen asamalarla benzerlik gdostermekle birlikte icerigi analiz etmenin yaninda bunun nasil
yapilacagi bilgisi ve farkindaliginin da 6énemini vurgulamaktadir. Clinkli okudugumuz gazetelerden
kullandigimiz ders kitaplarina, haber biltenlerimizdeki fotograf ve video gorintiilerine kadar tim
medya mesajlari birer yapidir ve lreticilerinin kendi degerleri, fikirleri ve savunmalari vardir. Analizin,
degerlendirmenin ve sorgulamanin nasil yapilacagi bilgisi bu yapilarin lretim slrecinin de anahtarini
verir. izleyicilerin medyada anlam konusunda nasil pazarlik ettiklerini anlamak, okuyucuyu "yazarligin
ikiz otoriteleri ve metnin kendisine" tabi kilan geleneksel mesaj analizi modellerinden uzaklasan
edebiyat elestirisine dayanmaktadir (Hobbs 1998a: 269). Eglence amach medya iceriklerinin bu tir
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elestirel okuryazarlik sirecine dahil edilmesi ve gerceklesen 6grenme deneyimi, geleneksel egitimin
“metin 6gretimi” yaklasiminda oldugu gibi 6grencilere icerigin bilgisini dogrudan ezberlemek yerine
metni arag olarak goriip onun bigcimini de disinmeye tesvik eden bir tartisma ortamini beraberinde
getirir. Bunu gerceklestirirken 6grenci metinle olan iliskisini degistirerek, onu oldugu gibi tilketmek ve
alimlamak yerine kendisini aktif bir fikir isleyicisi konumuna yerlestirir. Ayrica, popiler filmler, ¢izgi
filmler, animasyonlar, reklamlar gibi medya metinleri 6grencilerin muhakemeye dayali elestirel
disinmelerini veya iletisim rahatsizliklarini gliclendirmek icin kullanildiginda, 6gretmenler de medya
okuryazarligl pratigine dahil olurlar (Hobbs 1998b: 49). Medyaya doymus bir toplumda, okuryazarlik
amacinin, genglere bilgi ve eglenceyi degerlendirmek icin gerekli olan elestirel ve analitik beceriler
kazandirarak onlari yasamlarini etkili bir sekilde yonetmeye hazirlamak oldugu distnildiginde,
bunun egitiminin nasil olacagl sorusunun cevabi elbette sinif ortaminda popiler kiltir ve medya
kullanimi ayrica sinif digi etkinliklerde yizlestikleri medya araglarina karsi bir farkindalik gelistirmek
olacaktir.

Medyanin olaylarin, anlatilarin ve durumlarin baglamlarini zaman ve mekanda degisimlerle
aktarmasi, izleyicilerin belirli geleneksel, ideolojik ve séylemsel iletisim modlarinin alicilari olarak
konumlanmasi, medya aracihgl ile anlam Uretme slrecini deneyimlemeyi ve bu silrecin nasil
gerceklestigini anlamayi gerekli kilar. Medya igeriklerinin sinif ici uygulamalarda kullanilmasi bu siirecin
dogru yénetilmesi icin ¢cdziim yollarindan biri olabilmektedir. Ogrencilerin &nemli miktarda zaman alan
kademeli bir slireg vasitasiyla medya iletilerinin tipik 6zelliklerini tanimaya ve anlamaya baslamasi, bu
iceriklerin elestirel dislinme ve medya okuryazarhgi (izerindeki etkisinin gostergesidir (Meibauer 2013:
39).

Medya ile basa ¢citkmak adina medya okuryazarhg icin bircok beceri tanimlansa da insanlar
blyik miktarda bilgiyi islemelerine izin veren rutinlere alistikca, glinlik yasamlarinin neredeyse her
saatinde film, video, dizi, reklam, sosyal medya gibi medya icerikleriyle karsilastikca, medyanin birey
Gzerindeki etkisi muazzam dereceye ulasir. Bununla birlikte tim medya Ureticileri kendi izleyici kitleleri
icin mesajlarini iletebilecekleri teknikleri g6z éniinde bulundururlar. Ancak insanlar medyayi kendi
amaclariigin kullanirlar ve genellikle asina olduklari icin normal hale gelen tekrarlayan gérintilerin ve
fikirlerin ikna edici dogasi hakkinda elestirel dislinmezler (Gaines 2010: 15). Oysa medya araciligi ile
gergeklestirilen “temsil”i gercek olarak kabul etme aliskanhgini kirmak icin elestirel dislinmeyi igerige
uygulamamiz gerekir. Tim medya araglarinin odak noktasi iletisimin semiyotik dogasidir. Bu sebeple
medyadaki isaretler, okuyucunun/izleyicinin onu nerede ve ne zaman aldiginin yaninda, bir amagtan
kaynaklanan nesnelere, olaylara ve fikirlere yapilan géndermeleri de ifade eder. Yasamin dogal akisinda
dahi kiltirimizin, dilimizin, yasam geleneklerimizin kendine 06zgli isaretlerini yorumlar ve
davraniglarimizi buna goére sekillendiririz. Gozlemlenebilir ya da varsayilabilir isaretlerin neler oldugu
ya da hangi anlamlar temsil ettigi gibi sorular sormak ve cevaplamak tek basina yeterli degildir.
Medyada yineleme ve elestirel diistinme, strekli bir bilgi akisiyla basa ¢ikma stratejileri olarak 6grenilen
davraniglarianlama ve degistirme aliskanliklarini kirmak igin beceri, farkindalik ve motivasyon gerektirir
(Gains 2010: 25). Medya okuryazarlig bu sebeple bizi degisen medya ve iletisim teknolojilerine uyum
saglamaya ve zihnimizi medyanin yeni isaretleri ve mesajlari icin agmaya tesvik eder. Kendimizi daha
genis bir mesaj cesitliligine acarak ve ardindan bu mesajlari yeni unsurlar icin analiz ederek ve bu
unsurlari digerlerinin anlasilabilmesi icin degerlendirerek medyaya karsi aktif bir konum elde ederiz.

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada ortaokul 6grencilerinin glnlik yasamlarinda takip ettigi, cokca vakit harcadigi
ya da maruz kaldig1 eglence amacli medya araclarina yonelik elestirel diisinmeyi de hedef alan bir 6lcek
gelistirmek amaclanmistir. Bu 0Olgegin gelistirilme ihtiyaci, alan yazindaki mevcut O&lgeklerin
sinirlandiriimis bu amaca yonelik olmamasindan ve uygulamadaki hedef kitleyi karsilamamasindan
dogmustur. Bu kapsamda gelistirilen dlcek besli likert yapisina uygun olarak olusturulmustur. Olgekte
yer alan maddeler “1= Kesinlikle Katilmiyorum, 2=Katilmiyorum, 3= Kararsizim, 4=Katiliyorum,
5=Kesinlikle Katiliyorum” seklinde derecelendirilmistir. Likert 6lceklemesinin giicll tarafi, dlgcekte yer
alan her bir 6nermenin, bir yandan 6l¢iilmek istenilen i¢sel 6zelligin ortaya cikisina/belirlenmesine tek
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tek katkida bulunurken (yani o6l¢lilmek istenilen i¢sel Ozelligin bilesenleri olarak igsel 6zelligin
belirlenmesine katki saglamakta) diger taraftan 6lctilmek istenilen i¢sel 6zellige iliskin bir toplam puan
elde edilmesine de imkan sagliyor olmasidir (Bayat 2014: 15).

Arastirma grubu

24 maddelik eglence amacina duyarl medya okuryazarhgi 6lcegi Turkiye'nin farkliillerinde Millt
Egitim Bakanligina bagh ortaokullarda 6grenim goren 425 7.sinif 6grencisine uygulanmistir. 21 adet
Olgek formunun bos birakildigl, hatali ya da eksik dolduruldugu tespit edilmis bunlar degerlendirmeye
alinmamis olup sonrasinda 404 adet gegerli 6lcek formu Gzerinde Olgege iliskin gegerlilik ve glivenirlik
¢ahismalari yapilmistir. Agimlayici faktor analizi igin gerekli katimci sayisini tahmin etme yonergeleri
su noktalara odaklanir (Watkins 2021: 34): (a) mutlak katilimci sayisi, (b) katiimcilarin 6lgililen
degiskenlere orani, (c) élciilen degiskenlerin kalitesi ve (d) élciilen degiskenlerin orani. ilk durumda,
Comrey ve Lee (1992’den aktaran Watkins 2021: 34) 100 katilimcinin zayif, 200'in orta, 300'Un iyi,
500'lin cok iyi ve 1.000 veya daha fazlasinin mikemmel oldugunu 6ne strmdislerdir. Katihmcinin
degiskene orani ile ilgili olarak, katilimcilarin 6lcilen degiskenlere oranini 5:1, 10:1 veya 20:1 olarak
Oneren galismalar mevcuttur (Benson ve Nasser 1998; Child, 2006). Bu gorisler dogrultusunda 24
maddelik bir 6lcek icin 404 kisilik bir calisma grubu uygun gorilmektedir. Olcek gelistirme calisma
grubuna iliskin veriler Tablo 1’de sunulmustur:

Tablo 1.

AFA Calisma Grubuna fliskin Bilgiler
il Kiz Erkek Toplam %
Bursa 34 30 64 15,84
istanbul 64 52 116 28,72
Kocaeli 25 22 47 11,63
Manisa 15 20 35 8,66
Mardin 26 22 48 11,88
Mus 49 45 94 23,27
Toplam 213 191 404 100

Tablo 1'de gorildiugl lGzere uygulama grubundaki 404 6grenciden %52,72°( kiz %47,28’si
erkektir. Agimlayici faktor analizinden farkl olarak dogrulayici faktér analizi icin farkh bir 6rneklem
grubuna uygulama vyapilmis, bu grubun sayisinin 6lgegin toplam madde sayisinin on katini
karsilamasina dikkat edilmistir. 243 kisi ile gerceklestirilen uygulama sonrasinda 234 gecerli 6lcek
formuna ulasiimis bu formlar Gzerinde dogrulayici faktor analizi yapiimistir. DFA uygulama grubuna
iliskin bilgiler asagida sunulmustur (Tablo 2):

Tablo 1.

DFA Calisma Grubuna iliskin Bilgiler
il Kiz Erkek Toplam %
istanbul 72 64 136 58,12
Mus 52 46 98 41,88
Toplam 124 110 234 100

Tablo 2’ye bakildiginda 234 kisilik uygulama grubunun %53’Uni kiz 6grenciler %47’sini ise
erkek 6grenciler olusturmaktadir.

Olgek Gelistirme Siireci
Literatiir taramasi ve madde havuzu olusturma

Olgek gelistirme calismasinin ilk adimi olarak konu ile ilgili literatiir incelenmistir (Bazalgette
2012; Buckingham 2003; Diergarten, Moéckel, Nieding ve Ohler 2017; Facione 1990; Freire 1998; Giroux
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1991; Hobbs 2005, 2013 2018; Jolls ve Thoman 2008; Kellner ve Share 2005; Stuckey 2007; Thoman
1995; Thoman ve Jolls 2004; Whitley 2013). Ayrica Olcegin icerik ve kapsamini belirlemek amaciyla
O0gretmen ve 6grencilerle yapilan gérismelerden yararlanilmistir. Literatilr taramasinda, dlgek konusu
icin hangi sorularin/konularin degerlendirilmesi gerektigine dikkat edilmistir (DeVellis 2003’ten aktaran
Karakog ve Donmez 2014: 41).

Madde havuzunun olusturulmasi yapiya uygun durum-baglam-ortam belirlendikten sonra,
bunlara uygun davranissal gostergeler belirlenmesiyle baslar, dnceki kavramsal ¢ergeve ve igerige
uygun bir madde formatinin secilmesi-belirlenmesiyle devam eder (Erkus 2007: 18). Bu dogrultuda
Uretilen maddelerin kuramsal yapi ile onun Uzerinde sekillenen ve 6lgmesi amaglanan davranigsal
gostergelere uygun olmasi gerekir. Eglence amacina duyarli medya okuryazarligl 6lgeginin kuramsal
yaplyl kapsamasi ayrica medya okuryazarligi becerilerinin en ¢ok ilgilendigi elestirel okuryazarhk
boyutunu temel almasi amaclanmistir. Uretilen maddeler tasarlanirken hedef kitleye uygunluk ilkesi
gozetilmis, maddelerin anlasilir olmasina, birden fazla yargi ve dislince ifadesi belirtmemesine 6zen
gosterilmistir. ilk asama sonunda toplam 33 maddeden olusan bir dlcek taslagi hazirlanmistir.

Kapsam ve Gériiniim Gegerligi igin Uzman Gériisii Aima

Olgegin kapsam, goériinim ve dil gecerliligini saglamak icin dlcek maddelerinin
degerlendirilmesi amaciyla “kullanilmali”, “duzeltilmeli/degistirilmeli”, “cikarilmali” seceneklerinden
ve aciklamalar kismindan olusan bir 6lgek uzman gorisii formu hazirlanmistir. Ayrica formun sonunda
Olcekte yer almasi gerektigi distinidlen maddelerin soruldugu bir kisim birakilmistir. Form, Millf Egitim
Bakanligi’'na bagl ortaokullarda gorev yapan yiksek lisansini tamamlamis iki Tirkce 6gretmeni, 6lcme
degerlendirme alaninda gorev yapan bir 6gretim Uyesi, farkli illere bagh tniversitelerde Tirkce Egitimi
ana bilim dalinda gorev yapan dort 6gretim Uyesi ve iki arastirma goérevlisi olmak lizere toplam 10
uzmana gonderilmistir. Kapsam gecerligi icin en az 5 en fazla 40 uzman goérisine ihtiya¢ duyulan
Lawshe (1975: 567) teknigi kullanilmistir. Lawshe tekniginde kapsam gecerligi orani; her bir maddeye
“kullanilmali/gerekli” diyen uzman sayisinin toplam uzman sayisina boéliumuntn bir eksigi ile formile
edilir:

N

KGO= -1

N/2

Kapsam gecerlik orani baslangi¢ olarak 5 uzman icin minimum 0,99 iken uzman sayisi artik¢a
dismektedir. Bu oran 10 uzman gorisi icin 0,62 olarak belirlenmistir (Lawshe 1975: 568). Maddelerin
gerekliliginin, acikhginin ve 6zgllliginin degerlendirildigi bu asamada bazi ifadelerin ¢ikarilmasi ve
degistirilmesi 6nerilmistir. Bu dogrultuda 6lcekten 0,62’'nin altinda kalan 9 madde cikarilmis kalan 24
maddeden 7’si lizerinde gerekli degisiklikler yapilmistir.

Bu agamanin sonunda pilot uygulama igin 24 maddelik 5’li likert tipi bir 6lgek elde edilmistir.
Uygulamadan 6nce 0lgegin son hali, anlasilamayan ifadelerin olup olmadigini tespit etmek amaciyla,
7.sinifta 6grenim goren 20 kisilik bir gruba 6n deneme seklinde uygulanmis, 6lcek maddeleri gruba sesli
bir sekilde okunmus herhangi bir sorunla karsilasiimamistir.

Verilerin Analizi

Olgegin agimlayici faktér analizinde SPSS 26.0; dogrulayici faktér analizinde LISREL 8.8
programlarindan yararlaniimistir. Ayrica 6lgegin glivenirlik analizi icin Cronbach Alfa katsayisina
bakilmistir.

Bulgular
Agimlayici Faktoér Analizine Yonelik Bulgular
Uygulamadan elde edilen verilerin agimlayici faktor analizine uygun olup olmadigini gérmek
icin ilk olarak Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett testi yapilmistir. KMO degerinin 0.1’e yakin olmasi
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ylksek oranda uygunluk icerdigi anlamina gelir (Tablo 4). Elde edilen degerlerin tasnifi su sekildedir:
0.50-0.60 arasi kotii, 0.60-0.70 arasi zayif, 0.70-0.80 arasi orta, 0.80-0.90 arasi iyi ve 0.90 Uzeri igin
mitkemmel olarak degerlendirilir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikdztiirk 2018: 207). Olgegin KMO
degerleri Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.
Eglence Amacina Duyarli Medya Okuryazarhdi Olgcedinin KMO ve Barlett Testi
KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. .935
Bartlett's Test of Sphericity Approx.Chi-Square 5048.392
df 276
Sig. .000

Tablo 3’te belirtildigi Gzere 6lgegin .935 KMO degerine iliskin verilerin agimlayici faktér analizi
icin mikemmel derecede uyum gosterdigi goriliir. Ayrica olgegin toplam maddeleri igin Cronbach’s
Alfa degeri 0.940 oldugundan verilerin giivenirliginin oldukca yiksek oldugu séylenebilir. Eger bu deger
,70 ve Uzerinde bir degere sahip ise Olcegin ic tutarliliga sahip oldugu soylenebilir (Secer 2015).
Verilerin faktor analizine uygunlugu belirlendikten sonra faktor sayisinin belirlenmesi icin maddelerin
Ozdeger istatistigi, yamac birikintisi grafigi ve faktorler bilesenlerinin toplam varyanstaki ylzdelik
oranlarina bakilmigtir. Yamag birikinti grafigi Sekil 1’de sunulmustur.

Scree Plot

104

Eigenvalue
[:3]
1

—

T T T T T T T T T T T T T T T T T
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Component Number

Sekil 1. Eglence Amacina Duyarli Medya Okuryazarhgi Olgeginin Faktér Sayisina iliskin Yamag Birikinti
Grafigi

Yamag birikinti grafiginin dikey kisimdaki degerler 6zdegerleri yatay eksendeki degerler ise
faktor sayisini belirtir. Ozdegerler, grafik icinde daire (yildiz, kare vb) isaretleri olarak cizilir ve ardisik
degerler bir c¢izgi ile baglanir. Grafikteki inis egilimi, faktorlerin toplam varyansa olan katkilari
dogrultusunda kirilmalarla gosterilir ve bir noktadan sonra grafigin egiminde 6nemli bir disUs
yasanarak diiz bir sekil alir (Kogak, Cokluk ve Kayri 2016: 336). Faktor cikarimi, bir "dirsek" (kirilma)
olusturdugu noktada durdurulmahdir (Thampson 2004: 33). Kirllmadan 6nceki bilesen sayisi faktor
sayisini belirlemede yardimci olur. Bu yénteme goére kirilma noktasindan sonraki faktérlerin varyansa
katkilari degerlendirmeye alinmayacak buyukliktedir. Eglence amacina duyarli medya okuryazarligi
Olceginin kirilma noktasinin ikinci bilesene denk geldigi gérilmektedir. Bu gorisler 1siginda, sekil 1'de
gorildiuga Gzere kinlma noktasindan dnce bir bilesenin yer almasi 6lgegin tek faktorla yapiya sahip
oldugunu gosterir. Fakat yamacg birikinti grafigi testi arastirmacilar tarafindan faktor sayisinin
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belirlenmesinde ¢ogu zaman 6znel bir degerlendirme ile sonuglanir (Watkins 2021: 133). Bunun
sonucunda her arastirmacilya goére yamacg birikinti grafigi farkli yorumlanabilir. Bu belirsizligi ortadan
kaldirmak adina 6zdegeri 1’den biyiik olan faktérler ve bunlarin 6lgegin toplam varyansini aciklamada
ne kadarlik bir ylizdelik degere sahip olduguna bakilir. Tablo 4’te bu degerlere iliskin bilgilerin yer aldig
veriler gosterilmistir.

Tablo 4.
AFA Sonucu Faktér Ozdederleri ve Varyans Yiizdeleri

Faktorler Ozdegerler Aciklanan Varyans % Kamdiilatif Varyans %
1 10.502 43,757 43.757
2 1.529 5.006 49.068
3 1.192 4.965 54.083
4 1.146 4.774 58.941

Tablo 4’te 6zdegeri 1’'in lizerinde 4 faktor belirlenmistir. Birinci faktoriin 6zdegeri 10’un
Uzerindedir ve toplam varyansin %43’GnlU agiklamaktadir. Diger faktorlerin toplam varyansa
katkilarinin %5 ve altinda kalmasi 6lcegin tek faktorli yapisini dogrulamaktadir. Sosyal bilimlerde 6lcek
maddelerinin, toplam varyansi %40 ile %60 arasinda bir oranla agiklamasi beklenmektedir (Can 2014).
Bu bilgiye gore 6lcegin tek faktorli yapisi tek basina toplam varyansin %43’lini aciklamaya yettiginden
diger faktorlerin 6lgekten gikarilmasina karar verilmistir. Maddelerin faktorlerle olan iliskisini agiklayan

ylk degerleri Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Faktér Yiik Degerleri
Maddeler Faktor Yk degerleri
1.Faktor 2.Faktor 3.Faktor 4.Faktor
M1 771
M2 .746
M3 741
M4 732
M5 716
M6 713
M7 713
M8 .706
M9 .704
M10 .699
M11 .670 -.388
M12 .658 .324
M13 .644
M14 .634 -470 316
M15 .628 .343
M16 .626 432
M17 .623
M18 .611 -473
M19 .597
M20 .587
M21 .568 .398
M22 .525 .376
M23 .501
M24 467
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Maddelerin yer aldiklar faktérdeki yiik degerlerinin faktoér sayisini belirtmede karar verici
olmasi icin ylksek ve bitlncil bir yapiya sahip olmasi beklenir. Bu diizeydeki varyans dikkate cekicidir
ve genel olarak, isaretine bakilmaksizin 0.60 ve Usti yiik degeri yiiksek; 0.30-0.59 arasi ylik degeri orta
diizeyde biyuklikler olarak tanimlanabilir ve degisken ¢ikartmada dikkate alinir (Blytikoztirk 2002:
473; Watkins 2021). Tablo 6’da tek faktorli yapiya iliskin modelde maddelerin yiik degerlerinin
.450'den yuksek oldugu gorillr. Bu tek faktorli yapiya dair 6lgme derecesinin iyi oldugunu gosterir.
Ayrica diger faktorlere dagilan maddelerin yik ve binisiklik degerlerine de bakilmistir. Bir maddenin
binisik olmasi birden fazla faktérde kabul diizeyinin yiiksek yik degeri vermesidir ve maddenin iki ya
da daha fazla faktérde sahip oldugu yiik degerleri arasinda farkin .1’den kii¢clik olmasi demektir (Cokluk,
Sekercioglu ve Blylkoztirk 2018: 233; Secger 2015). Bu veriler i1siginda maddelerin tek faktorli yapiyi
olgme derecesinin ¢ok faktorlii yapiya gore daha yiksek oldugu ayrica binisik madde olmadigi
gorulmustir.

Dogrulayici Faktor Analizine Yonelik Bulgular

234 kisilik uygulama grubuna ilk yapilan dogrulayici faktor analizi sonuglarinda RMSEA degeri
iyi uyum degerinden yiksek ¢ikmis (0.92), modelin daha iyi bir uyum gdstermesi igin programin
diizeltme indislerindeki éneriler dikkate alinmistir. Ongoériilen diizeltmeler sonucu, en yiiksek degeri
veren madde 1 ve madde 2 arasinda gerekli modifikasyon yapilmistir. Boylece modelin hatalarini
dizeltmeye iliskin 6neriler modele eklenerek model yeniden test edilmistir. Yapilan analiz sonucu
Olgegin daha iyi uyum gosteren bir yapiya ulastigi soylenebilir. Sekil 2'de test edilen tek faktorli yapiya
iliskin dogrulayici faktor analizi sonuglari gosterilmistir.

-

i.00

Sekil 2. Eglence Amacina Duyarli Medya Okuryazarhig Olgeginin DFA Diyagrami

Sekil 2’de goruldigu Gizere madde yiik degerleri 0,31 ile 0,76 arasinda degismektedir. Cikmasi
beklenen ile var olan arasindaki degerin anlamhligi hakkinda bilgi sunan p degerinin dogrulayici faktor
analizi icin anlaml olmasi beklenir (Cokluk, Sekercioglu ve Blyukoztirk 2018). Elde edilen p=.000
degeri, p<.001 dizeyi icin anlamli bulunmustur. Bunun Uzerine gerceklestirilen modifikasyonlar
sonucu diger uyum degerlerine de bakilmistir. ilk olarak bakilan x2/sd degeridir. Ki-kare istatistigine
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gore 6rneklem blyikliginden daha az etkilendigi icin x2/sd orani 6lgut olarak alinmistir (Simsek 2007).
“x2” degerinin serbestlik derecesine béliinmesiyle elde edilen bu deger iki veya altindaki oranlar igin
miikemmel uyum demektir. Bes ve daha az ise kabul edilebilir bir degerdir (Munro 2005’ten aktaran
Evci ve Aylar 2017; Simsek 2007). DFA sonucu 6lgegin uyum indeksleri asagidaki tabloda sunulmustur
(Tablo 6).

Tablo 6.
Olcegin DFA Sonucu Uyum Dederleri
Uyum indeksleri Olgek Degerleri Kabul Edilebilir Uyum Mikemmel Uyum
X2/df 3,87 3<5 2< X2/sd<3
CFI 0.93 .90 < CFI £.95 .95<CFI<1.00
NFI 0.91 .90 < NFI £ .95 .95<NFI<1.00
IFI 0.93 90<IFI<£.95 .95<IFI<1.00
GFI 0.90 90 < GFI £.95 .95<GFI<1.00
RMSEA 0.78 .05 <RMSEA<.10 .00 £ RMSEA £.05
SRMR 0.72 .05 <SRMR <.08 .00 < SRMR £.05

Kaynak: (Cokluk, Sekercioglu ve Bliyukoztiirk 2018; Erkorkmaz vd. 2013; Stimer 2000; Simsek 2007;
Tabachnick ve Fidell 2015)

Olgegin DFA sonucu uyum indekslerine bakildiginda karsilamasi gereken siniflandirmalari
sagladigi gorilmistir. Olcegin yapisinin kabul edilebilir bir uyum gésterdigi ve tek faktorli yapisini
dogruladig tespit edilmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirma, eglence amacina duyarli medya okuryazarlg dlgeginin gelistirme, giivenirlik ve
gecerlik calismalarindan olusmaktadir. Arastirmaci tarafindan 6lcek gelistirme sireci ihtiyag analizi ile
baslatilmistir. Bu dogrultuda mevcut galismalar incelemeye alinmis, lilkemizde medya okuryazarhg
Uzerine yapilan galismalarin genellikle iletisim bilimleri, radyo, televizyon ve sinema, gazetecilik, halkla
iliskiler ve tanitim vb. gibi bolimlerde yuritaldiga tespit edilmistir (Aydogdu 2015; Bas 2021; Civelek
2021; Dumlu 2018; Edin 2019; Filiz 2020; Kog¢ 2016; Ozmen 2020; Sénmez 2021; Tanrikulu 2019; Tan
2015; Ulusoy 2018; Yildiz 2017). Egitim alaninda yiritilen medya okuryazarligr calismalarinin ise
genellikle tniversite 6grencileri ve 6gretmenlere yonelik oldugu, ortadgretimi kapsayan calismalarin
da medya okuryazarligi becerilerine “genel” anlamda hitap ettigi gorilmustir (Aksoy 2021; Aksu 2019;
Dolanbay 2018; Erdem 2018; Eristi ve Erdem 2017; inan 2013; Gérmez ve Kardas 2017; Ozel 2018;
Sayin 2015; Tanrikulu 2014). Ayrica Aydemir (2019)’in Universite 6grencilerine hitap eden, toplumsal
cinsiyet temasi ile sinirlandirilan ve yeni bir 6lcek gelistirmeyi iceren calismasi da incelenmistir.
incelenen arastirmalarin bazilarinda nitel veri dlgme araclari kullanilmistir. Medya okuryazarhigi 6lgme
araglarinin 6zel olarak eglence amacini 6lgme amaci ile olusturulmamasi ve hedef kitleye uygunluk
gostermemesi sebebi ile arastirmaci yeni bir dlcek gelistirme yoluna basvurmustur.

Yeni bir olcek gelistirme karari sonrasi, literatlir taramasi, 6gretmen ve Ogrencilerle
gorismeler, madde havuzu olusturma, uzman gorisi alma ve uygulama oncesi 6n deneme olmak
Uzere sirasiyla Olgek gelistirme asamalari takip edilmistir. Uzman goriisii ve 6n deneme sonrasi elde
edilen 24 maddelik 6lcek taslagi agcimlayici faktor analizi (AFA) icin 404, dogrulayici faktor analizi (DFA)
icin ilk uygulama grubundan farkli olarak 234 kisiye uygulanmistir. 5’li likert tipi ile olusturulan 6lgek
icin alinabilecek en diisiik puan 24 en yiiksek puan ise 120’dir. AFA ile elde edilen veriler sonucu 6lgegin
tek boyutlu yapida ve gilivenilir oldugu ve DFA igin gerekli sartlar sagladig tespit edilmistir. DFA
sonucunda ise Olgegin tek faktorlii yapisi dogrulanmis ve kabul edilebilir uyum indekslerine sahip
oldugu gorilmustir. Bu analizler dogrultusunda olgegin gecerli ve glvenilir oldugu sonucuna
varilmistir.

Dinyanin giderek dijitallesmesi, iletisimin salt yiiz yize ile sinirli kalmamasi ve her tiirll iletisim
kodlarinin her gecen giin daha da yogun olmak Uzere sekil ve icerik degistirerek insanlara ulasmasi
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okuryazarlik egilimlerimizin ve buna bagl olarak becerilerimizin de degismesi yonilinde etkili
olmaktadir. Ustelik diinyayi etkisi altinda birakan son yiizyilin en biiyiik déniim noktalarindan biri olan
pandemi ile birlikte egitim basta olmak lzere her alanda (eglence, pazarlama, is hayati vb.) bu iletisim
kodlari ile iliskimiz gliclenmis ve bu kodlarin okuryazarhgina iliskin sorumluluklarimiz artmistir. Bugiin
cocuklar icin “eglence” artik egitimden ayri distinlilemez duruma gelmis, egitim araclari da bu duruma
yonelik sekil almistir. Cocuklari eglence amaci ile ulastiklari medyadan koparmak imkansiz hale
geldiginden, egitmenler, aileler ve egitim kurumlari olarak yapilmasi gereken bu medya iletilerine dair
farkindalik olusturmak ve onlari egitim siirecine akillica dahil etmektir. Ogrenmenin kaliciligini ancak
bu sekilde bir is birligi ile hep birlikte 6grenme ve Uretme sirecine donlsecek “egitim”
saglayabilecektir. Bu sebeple gelistirilen bu dlcegin bu amaca hizmet etme yoniinde alan yazina katki
saglayacagi distnilmektedir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

The literacy trends of the 21st century is shifting towards areas such as media literacy and
digital literacy with the development of technology. Rapid changes in science and technology show
that people need to adapt to scientific-technological developments, social integration and interaction
and plan their education systems accordingly. The new world continues to evolve, becoming stronger
than before and requiring more cognitive skills for new meaning codes. For this reason, the new
communication codes of the digital universe require developing media literacy skills, performing the
critical thinking process at every stage of learning, and using them in education with different activities
by interacting between life and school.

Method

This study aims to develop a scale that also targets critical thinking about the entertainment
media tools that secondary school students follow, spend a lot of time and are exposed to in their daily
lives. The need to develop this scale has arisen because the existing scales in the literature are not
intended for this limited purpose and do not meet the target audience in practice. The scale developed
in this context was created in accordance with the five-point Likert structure. Accordingly, the items in
the scale were graded as “1= Strongly Disagree, 2=Disagree, 3= Undecided, 4=Agree, 5=Strongly
Agree”. The strength of Likert scaling is that each proposition in the scale, on the one hand, contributes
to the emergence/determination of the internal feature to be measured, on the other hand, it also
allows obtaining a total score for the internal feature that is desired to be measured (Bayat 2014: 15).

Result and Discussion

This research consists of the development, reliability and validity studies of the media literacy
scale sensitive to entertainment purposes. The scale development process was initiated by the
researchers with needs analysis. In this direction, existing studies were examined. Findings show that
in Turkey, media literacy studies were carried out mostly in the departments like communication
sciences, radio, television and cinema, journalism (Aydogdu 2015; Bas 2021; Civelek 2021; Dumlu 2018;
Edin 2019; Filiz 2020; Kog¢ 2016; Ozmen 2020; Sénmez 2021; Tanrikulu 2019; Tan 2015; Ulusoy 2018;
Yildiz 2017). It was observed that media literacy studies carried out in the field of education are
generally aimed at university students and teachers, and studies covering secondary education also
address media literacy skills in a "general" sense (Aksoy 2021; Aksu 2019; Aydemir 2019; Ozel 2018;
Dolanbay 2018; Erdem 2018; Eristi ve Erdem 2017; Gérmez ve Kardas 2017; inan 2013; Sayin 2015;
Tanrikulu 2014). Qualitative data measurement tools were used in some of the studies examined. The
researchers resorted to developing a new scale because the media literacy measurement tools were
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not created specifically to measure the purpose of entertainment and were not suitable for the target
audience.

After the decision to develop a new scale the stages of scale development were followed
including literature review; interviews with teachers and students; creating an item pool; getting
expert opinion; and pre-testing before the application. The 24-item draft scale, which was obtained
after expert opinion and pre-testing, was applied to 404 participants for exploratory factor analysis
(EFA) and to 234 people for confirmatory factor analysis (CFA), different from the first application
group. The lowest score that can be obtained for the scale created with a 5-point Likert type is 24 and
the highest score is 120. As a result of the data obtained with EFA, it was determined that the scale
was unidimensional and reliable and provided the necessary conditions for CFA. As a result of CFA, the
single-factor structure of the scale was confirmed and it was seen that it had acceptable fit indices.
The results of these analyses showed that the scale was valid and reliable.

The increasing digitalization of the world, the fact that communication is not limited to face-
to-face mode, and that all kinds of communication codes reach people by changing their form and
content, becoming more and more intense with each passing day, are effective in changing our literacy
tendencies and accordingly our skills. Moreover, with the pandemic, one of the biggest turning points
of the last century that left the world under its influence, our relationship with these communication
codes has strengthened and our responsibilities regarding the literacy of these codes have increased
in every field (entertainment, marketing, business life, etc.), especially in education. Today,
"entertainment" for children has become inseparable from education and educational tools have
adjusted themselves to this situation. Since it has become impossible to detach children from the
media they reach for entertainment purposes, what needs to be done as educators, families and
educational institutions is to raise awareness of these media messages and to involve them wisely in
the education process. In this way, "education"”, which will turn into a learning and production process
together with cooperation, will be able to provide permanence, only. For this reason, it is thought that
this scale will contribute to the literature in order to serve this purpose.

Ek-1. Eglence Amacina Duyarli Medya Okuryazarligi Olgegi

Katiliyorum
Katiliyorum
Katilmiyorum
Kesinlikle
Katilmiyorum

Kesinlikle
Karasizim

1 | Medya iceriklerindeki bilgilerin dogrulugunu sorgularim.

2 | Medya iceriklerindeki bilgilerin glvenirligini sorgularim.

3 | Medya araclarinda karsilastigim icerikleri baska
kaynaklardan dogrulama ihtiyaci duyarim.

4 | Amacima uygun, farkl tiirde medya araglarini (televizyon,
sinema, sosyal medya, dergi vb.) takip ederim.

5 | Eglence amach takip ettigim medya araglarinin (film, dizi,
video vb.) icerik (konu, karakterler, donem, iletiler vb.)
ozellikleri Gizerine dlslintrim.

6 | Eglence amacli takip ettigim medya aracglarinda (film, dizi,
video vb.) icerigi desteklemek amaci ile kullanilan teknik
ozellikler (ses, gorint, efekt vb.) tizerine dustnirim.

7 | Eglence amagli takip ettigim medya araglarindaki (film, dizi,
video vb.) karakterlerin (kahramanlarin) 6zellikleri (fiziki,
psikolojik vb.) dikkatimi ¢ceker.
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8 | Eglence amagl medya araglarindaki karakterleri, temsil
ettikleri roller (Cinsiyet, aile, meslek vb.) agisindan
sorgularim.

9 | Eglence amagl medya araclarindaki iletilerde 6n yargi olup
olmadigini sorgularim.

10 | Eglence amach medya iceriklerinde kullanilan dile (dil ve
anlatim, bakis agisi vb. yoninden) dikkat ederim.

11 | Eglence amach medya iceriklerinin toplumsal duyarhlkla
iliskisine dikkat ederim.

12 | Haklarimin farkinda olarak (Ozel hayatin gizliligi, dogru bilgi
alma hakki ile kitle iletisim 6zglrlGgl vb.) medyaya erisirim.

13 | Eglence amach medya araglarindaki olaylar ve durumlarla
ginlik hayatimda siklkla karsilagirim.

14 | Eglence amach medya araglarindaki bazi davranis ve iletiler
toplumlar tarafindan farkli degerlendirilir.

15 | Eglence amach medya araglarinda 6n plana gikarilan yasam
tarzlarini (bakis agilarini, degerleri vb.) fark ederim.

16 | Eglence amach medya araglarinda hangi yasam tarzlarinin
(bakis acilarinin ve degerlerin vb.) goz ardi edildigini fark
ederim.

17 | Eglence amach medya iletilerini kimlerin (kurumlar, insanlar
vb.) olusturdugunu sorgularim.

18 | Eglence amacl medya iletilerinde ilgimi cekmek icin
kullanilan teknikleri fark ederim.

19 | Eglence amaclh bazi medya iletilerini benim disimdaki
insanlar benden farkh sekilde anlayabilir.

20 | Eglence amagh medya iletilerindeki yazilarin, konusmalarin
ve gorsellerin birbirleri ile olan tutarlihigini sorgularim.

21 | Medya iletilerinin eglence disinda hangi amacglarla
olusturuldugunu sorgularim.

22 | Eglence amagli medya araclarindaki karakterlerin Gzerimde
biraktigi etkiyi fark ederim.

23 | Arkadaslarimla izledigimiz filmler, diziler, videolar ve TV
programlari (izerine okulda/okul disinda konusuruz.

24 | Ailemle izledigimiz filmler, diziler, videolar ve TV programlari

Uzerine konusuruz.
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Okuma Becerilerini Yordayan Ozelliklerin Belirlenmesi: Genetik Algoritma Kestirimi*
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Oz

Bu arastirmayla 6grencilerin okuma becerilerini yordayan 6zelliklerin belirlenmesi amaglanmistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu, PISA 2015 uygulamasina katilan 42 farkh Glkeden 5232 on bes yas
grubu 6grenci olusturmustur. Arastirma verileri, PISA 2015 programi verileri Gzerinden saglanmis
olup, genetik algoritmalar yéntemi kestirimine dayali regresyon modeli esasiyla analiz edilmistir.
Genetik algoritmalar yontemi ile okuma becerilerini en iyi derecede yordayan degiskenlerden
olusan regresyon modeli icin degisken secim islemi yapmak istenmistir. Elde edilen sonuglara
gore, cinsiyet, baba egitim durumu, evde internet kullanimi, evde konusulan dil, sahip olunan e-
kitap okuyucu sayisi, okuma becerisini 6lcen maddeleri yanitlama hizi ve evdeki kitap gesitliligi ve
sayisi degiskenlerinin Ogrencilerin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde
yordadigl saptanmistir. Yordama dizeyi anlamh bulunan degiskenlerdeki farklilasmanin
ogrencilerin okuma becerilerinde de anlaml diizeyde farkhlasmaya yol actigi anlasilmistir.
Anahtar Kelimeler: Okuma becerileri, yordayici 6zellikler, regresyon, genetik algoritmalar

Determination of the Features Predicting Reading Skills: Genetic Algorithms
Estimation

Abstract
The current study aimed to determine the features predicting students’ reading skills. The study
group of the study was comprised of 5232 students aged 15 years from 42 countries participating
in the PISA 2015 application. The data of the study were obtained over the PISA 2015 program
and analyzed by using the regression model based on the genetic algorithms method estimation.
It was intended to perform a feature selection process for the regression model, which consisted
of the variables that best predicted reading skills with the method of genetic algorithms. The
results obtained revealed that the variables of gender, father’s education level, use of the
internet at home, the language used at home, the number of e-book readers, the speed at which
the items measuring the reading skill was responded and the number and variety of the books at
home significantly predicted the students’ reading skills. The variation in the variables whose
prediction power was found to be significant was understood to lead to a significant variation in
reading skills.
Keywords: Reading skills, predictor features, regression, genetic algorithms

Giris
Modern diinyaya ayak uydurmak icin gerekli olan 6grenmelere metinsel 6geleri okuyarak
ulasilabilecegi uzun zamandan beri kabul edilen bir durumdur (Kintsch, 1998). insanlar, gerek okul ve
okul disi ortamlardaki egitim sireclerinde; gerekse is hayatlarinda ihtiya¢ duyduklari bilgi ve

* Bu ¢alisma, birinci yazarin ikinci yazar danismanliginda hazirladigi doktora tezinden dretilmistir.
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birikimleri okuma sayesinde elde etmektedirler (Yalgin, 2018). Okuma davranisi, ses ve harf
arasindaki baglantinin kurulmasiyla baslayan, harflerin birlesmesiyle olusturulan hecelerin ve bu
hecelerin bir araya gelerek kelimeleri olusturmasiyla devam eden ve kelimeler arasindaki bitlinlGgilin
ifade ettigi cimle yapilarinin elde edilmesiyle sonuglanan bir sirectir (Adams, 1990, s. 109-110).
Grabe ve Stoller (2011, s. 3) okumayi, yazinsal bir ifadeden anlam olusturma ve bu anlamlari uygun
sekilde yorumlama yetenegi olarak ifade etmektedir.

Okuma becerileri; bilgiye ulasma ve bilgiyi gelistirmenin yani sira, bireylerin akademik, sosyal
ve bireysel gelisimlerini yakindan etkileyen bir unsur olarak karsimiza cikmaktadir (Temizylrek,
Colakoglu ve Coskun, 2013; Yildiz ve Akyol, 2011). Coskun (2002) okumayi; gérme, algilama,
yorumlama, degerlendirme, analiz etme gibi bir takim Ust zihinsel siireglerin bitlinlestigi, bireylerin
kultirlenmesi, cevresini tanimasi ve anlamasi, bilgi yiklenmesinde rol oynayan bir arag ve dil becerisi
olarak ifade etmektedir. Okuma bireylere; kelimelerin anlasiimasi ve taninmasi, kelime dagarciginin
genislemesi, anlamlandirma, degerlendirme ve elestirel diisinme yeteneginin gelismesi, farkli
gorisler gelistirme, yorum ve sorgulama yeteneginin gelismesi gibi 6zellikler kazandirmaktadir
(Sever, 1995, s. 18). Bunun yaninda, okuma bireyler icin 6nemli bir yasam becerisi olarak tasvir
edilmektedir. Bu becerileri gelismeyen bireylerin toplumsal olaylara anlam vermesi, olaylar arasindaki
kurguyu anlamasi, sorgulama yetisine sahip olmasi, problem durumlarina karsi ¢d6zim vyollari
Uretmesi beklenemez (Kutlu, 2004). Benzer sekilde, okuma ve anlama becerisi gelismeyen
bireylerden akademik diizeyde basari beklemek yersiz olacaktir (Ozcelik, 1987, s. 102). Gelismisligin
gostergesi ve dinamigi olarak kabul edilen bilginin islenmesi, okuma aliskanligina bagh bir siireg
olarak kabul gérmektedir (Ozdemir, 1993). Yakin geg¢mise kadar toplumlarin gelismislik diizeyinde
Olcit okur-yazar orani iken; ginimizde bunun yerini okudugunu anlama olgusu almistir. PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study), PISA (Programme for International Students
Assessment) gibi uluslararasi standartlarda yapilan biiyik oOlcekli sinavlarda okudugunu anlama ve
anlama dayali ¢ikarim yapma becerilerinin Olclilmesine yer verilmesi bu duruma kanit olarak
gosterilebilmektedir (Kurnaz ve Yildiz, 2015).

Okuma becerileri ile iliskili ozelliklerin belirlenmesi amaciyla yapilan bilimsel calismalar
incelendiginde, Adaba’nin (2016) calismasinda okumaya ayrilan siire ve evde bulunan okuma
kaynaklarinin; Giambona ve Porcu’nun (2015) calismalarinda evde bulunan kitap sayisi, cinsiyet,
internet kullanimi ve ebeveynlerin egitim dilizeyinin; Harju-Luukkainenen, Vettenrante, Ouakrim-
Soivio ve Bernelius’un (2016) calismalarinda evde konusulan dilin; Kurnaz ve Yildiz’in (2015)
¢ahismalarinda cinsiyet, sinif dlizeyleri, okuduklari kitap sayisi, ebeveynlerin okuma aliskanligi ve
internet kullaniminin; Pitoyo’nun (2020) ¢alismasinda okumaya ayrilan siire, kiitliphane ve internet
erisiminin; Rajchert, Zultak ve Smulczyk’in (2014) calismalarinda cinsiyetin okuma becerileri igin
yordayici unsur oldugu anlasiimaktadir. Ayrica Williams’a (2003, s. 159) gére okuma hizi okudugunu
anlama agisindan ¢ok 6nemli olup, hizin diisiik olmasi okudugunu anlama etkinligini olumsuz yénde
etkilemektedir. Bu sonuglara bagli olarak arastirmanin amaci, okuma becerileri ile iliskileri literatiirce
desteklenen bu Ozelliklerin okuma becerilerini yordama diizeyinin karmasik ve buyulk veri yapisi
Gzerinden arastirilmak istenmesidir. Farkl Glkelerden 6grencilerin yer aldigi ve gdzlem sayisinin fazla
oldugu PISA uygulamasindan dretilen veri grubuyla; cinsiyet, sinif dizeyi, ebeveynlerin egitim
durumlari, internet kullanimi, evde konusulan dil, okuma becerilerini 6lcen maddeleri yanitlama
hizlari, evdeki kitap sayisi ve tiirii, okulda okuma becerileri icin ayrilan haftalik ders saati, dijital arag
kullanimi gibi 0Ozelliklerin okuma becerileriyle iliskisinin arastirilmasi arastirmanin odagini
olusturmaktadir. PISA, OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) tarafindan
Uc¢ yilda bir 15 yas grubu Ogrencilere uygulanan diinya capinda bir 6lgme ve degerlendirme
programidir. Fen, matematik ve okuma becerilerinin 6l¢llmesinin yaninda 6grenci, 6grenme
ortamlari ve ailelere yonelik demografik bilgiler de toplanmaktadir. PISA programi, farkl Glkelerin
egitim sistemlerinin etkinligi ve etkililigi Uzerine gerek egitimci ve arastirmacilara, gerekse
politikacilara dnemli bilgiler sunmaktadir (OECD, 2017, s. 25).

Yordanan degiskenin okuma becerileri ve yordayici degiskenlerin yukarida belirtilen
Ozeliklerin oldugu en iyi dogrusal regresyon modelinin genetik algoritma y&ntemiyle optimize (en
iyileme) edilmesi arastirmadaki hedef durumun agiklamasi olacaktir. Diger bir ifadeyle, arastirmada
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okuma becerilerini en iyi derecede yordayan degiskenlerden olusan regresyon modeli icin degisken
secimi (feature selection) isleminin gerceklesmesi planlanmaktadir. Regresyon analizlerinin; yordayici
degiskenlerin secilmesi, regresyon modelini tanimlayan fonksiyonun belirlenmesi ve modeldeki
parametrelerin kestirilmesi olmak Gzere lg¢ temel kullanimi s6z konusudur (Paterlini ve Minerva,
2010; Yang, Chuang, Jeng ve Tao, 2011). Genetik algoritmalar, regresyon modellerinde en iyi modelin
olusturulmasi ya da model icin en iyi yordayici degiskenlerin secilmesinde kullanilan bir tekniktir
(Vasant, 2013; Zegklitz ve Posik, 2015). Genetik algoritmalar, sezgisel arama yaklasimina dayanmakta
olup canlilarin biyolojik gelisiminden esinlenerek, dogal secim mekanigi ve dogal genetige bagli arama
yapan olasilik temelli bir yéntemdir. icinde bulundugu grubun 6zelliklerine bagli olarak, giiclii olan
bireylerin hayatta kalmasi esasina dayanir. Canlilardaki gen yapisina benzer sekilde kodlama esasiyla
olusan kromozom dizeni prensibiyle calsir. Cesitli degisim ve gelisimlerden etkilenen bireyler
arasindan dayaniklilik gbsterenlerin birlesmesiyle bir sonraki nesil olusturulur (Gen ve Cheng, 1996, s.
1-3). Baslangicta tim bireyler baslangic poplilasyonunu olusturur ve ¢6zim igin belirlenen uygunluk
fonksiyonu degerine gbére uygun bireyler secilerek bir sonraki popullasyona aktarilir. Bu islem
tekrarlanarak birkag nesil sonra optimal ¢6zimi temsil eden bireylere ulasiimis olunur (Goldberg,
1989, s. 10-11). Genetik Algoritmalari diger temel yontemlerden ayiran énemli 6zelliklerinden biri
diger yontemlerin deterministik, genetik algoritmalarin ise olasilik esasina dayanmasidir; bu sayede
en ylksek uygunluk degerine sahip bireyler segilebilmektedir. Ayrica genel anlamda ikili kodlama
prensibiyle ¢éziim lreten bir ydntem olmasi da ayricalikli yoniini olusturmaktadir (Orkcii, 2009).
Leardi, Boggia ve Terrile (1992); Minghua, Qingxian, Benda ve Feng (2017); Paterlini ve Minerva
(2010); Tolvi (2004) ve Trejos, Villalobus-Arias ve Espinoza’nin (2016) farkli problem durumlari
Gzerinden genetik algoritma yontemini regresyon modellerinde optimal model (degisken) secimine
iliskin calismalarindan elde edilen sonuglar, bu ydntemin basarisini ortaya koymaktadir.

Tim bu durumlar degerlendirildiginde okuma becerisinin hem bireyler hem de toplumlar
acisindan énemli bir olgu oldugu anlasilmaktadir. Sorgulama, elestirme, arastirma, yorum yapabilme,
degerlendirme yetisine sahip olma, c¢ikarim yapabilme gibi Ust diizey bilissel becerilerin okuma ve
okudugunu anlama yetenegiyle iliskilendirildigi dikkate alindiginda bu becerilerin 6neminin oldukca
fazla oldugu soéylenebilmektedir. Ginimiz gereksinimlerinden olan bilginin islenmesi ve en verimli
sekilde kullaniimasinin Ulkelerin gelismislik diizeyini dnemli dlciide etkilemekte ve okuyan, anlayan,
¢ikarim yapan, arastiran, elestiren, sorgulayan, analiz ve sentez vyetilerini gelistiren bireylerin
arzulanan birey profili olusturduklari anlasilmaktadir. Bu baglamda okuma becerilerini yordayan
ozelliklerin buyik ve karmasik bir veri grubu aracihgiyla arastiriliyor olmasinin ulasilacak sonuglar
agisindan alanyazina katki saglayacagi dislintiimektedir. Dolayisiyla bu arastirmayla, PISA 2015
uygulamasina katilan 6grenci verilerinden yararlanilarak olusturulan veri grubu igin, 6grencilerin
okuma becerilerini yordayan degiskenler ve bu degiskenlere ait 6zellikler nelerdir?, sorusuna cevap
aranacaktir. Bunun yaninda analiz yontemi olarak kullanilan genetik algoritma tekniginin arastirma
probleminin ¢ézimlenmesinde diger arastirmalardan farkli olarak alanyazina saglayacagi katkinin
Onem arz edecegi soylenebilmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirmada, okuma becerilerini yordayan 0Ozelliklerin neler oldugu belirlenmek
istenmektedir. Bu baglamda, iki degisken arasindaki 6nemli dl¢lideki iliskiden hareketle, degiskenlerin
birinden diger degiskenin yordaniyor oldugu arastirmalar korelasyonel (iliskisel) arastirmalara 6rnek
olmaktadir (Fraenkel ve Wallen, 2006, s. 337). Yordayici degisken iki ya da daha fazla oldugunda,
arastirma c¢ok faktorli yordayici korelasyonel desen olarak belirtiimektedir (Blylkoztirk, Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014, s. 186).

Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, PISA 2015 uygulamasindan elde edilen verilerden yararlanilarak,
okuma becerileri ile ilgili coktan se¢meli maddeleri ayni sirada cevaplayan 6grencilerin segilmesi
esaslyla olusturulmustur. Bu islem igin 6grencilerin en ¢ok yanitladig kitapgik olmasi ve yanitlama
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surelerinin kaydedilmesi gibi arastirmanin amacina uygun kosullari icerdiginden, bilgisayar tabanli
test (computer based) uygulamasiyla yanitlanmis olan 36. kitap¢igin bir formu tercih edilmistir. Bu
formu 9396 Ogrenci yanitlamistir. Arastirmanin yordanan ve yordayici degiskenlerinin bir araya
getirildigi veri setinde kayip verilerin liste bazinda veri silme yontemiyle silinmesi sonucunda 5232
Ogrenci verisiyle arastirmanin calisma grubu elde edilmistir. Calisma grubunu olusturan 6grencilere
ait Glke bilgileri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Ulkelere Gére Ogrenci Sayilari

Ulke N Ulke N Ulke N

Almanya 68 Hollanda 104 Litvanya 123
Avusturalya 215 Hong Kong 109 Liksemburg 63
Avusturya 100  irlanda 141  Macaristan 88
Belgika 138  ispanya 99 Makao 102
Birlesik Devletler (ABD) 86 ispanya (Bolgeler) 485 Norveg 91
Birlesik Krallik 221 israil 81 Polonya 135
Cekya 100 isvicre 122 Portekiz 114
Cin 191  italya 184  Rusya 79
Cin Taipei (Tayvan) 173 izlanda 50 Singapur 127
Danimarka 117 Japonya 108 Slovakya 96
Estonya 112 Kanada 309 Slovenya 112
Finlandiya 123 Karadag 48 Tirkiye 81
Fransa 102 Kore 105 Yeni Zelanda 65
Hirvatistan 101 Letonya 97 Yunanistan 87

Arastirma, ¢alisma grubunu olusturan 42 farkh Glkeden 2699’u kiz (%51,6) ve 2533’( erkek
(%48,4) olmak lizere toplam 5232 6grenci verisiyle gergeklestirilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin yordanan degiskeni olan okuma becerilerini PISA 2015 uygulamasindaki 36.
kitapgikta yer alan 19 g¢oktan se¢meli maddeye verilen cevaplara ait 6grenci ham puanlari toplami
temsil etmektedir. Ham puanlar hesaplanirken dogrular 1 ve yanlis ve bos yanitlar O puan olarak
degerlendirilmistir. Arastirmanin yordayici degiskenleri olan 6zellikler ise 6grencilerin PISA 2015
programindaki ilgili maddelere verdigi yanitlardan elde edilen; cinsiyet, evde internet kullanimi, e-
kitap okuyucu sayisi, evdeki kitap tirl ve sayisi, evde konusulan dil, okuma becerilerine yonelik
okutulan haftalik ders saati, anne egitim durumu, baba egitim durumu, sinif diizeyi ve maddeleri
yanitlamak Gzere ayrilan toplam slire olarak siralanmaktadir. Ayrilan toplam siire dakika cinsinden
degerlendirilmistir. Yordanan degisken olan okuma becerilerini olusturan maddelerin PISA
uygulamasi kodlari Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Okuma Becerilerine lliskin Maddelerin PISA Kodlari

Madde Kod Madde Kod
1 CR067Q01S 11 CR083Q04S
2 CR102Q07S 12 CR442Q07S
3 CR220Q01S 13 CR245Q01S
4 CR220Q02S 14 CR245Q02S
5 CR220Q04S 15 CR101Q01S
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6 CR220Q05S 16 CR101Q02S
7 CR220Q06S 17 CR101Q03S
8 CR0O83Q015 18 CR101Q04S
9 CR083Q02S 19 CR101Q05S
10 CR083Q03S

Yordayici degiskenlere iliskin PISA uygulamasi kodlari Tablo 3’te sunulmus olup yanitlama
sirelerine ait kodlar Tablo 2’de sunulan her madde kodunun ilk sekiz karakterine TT ikili karakterinin
eklenmesiyle ifade edilmektedir.

Tablo 3.
Yordayici Dediskenlere iliskin Maddelerin PISA Kodlari
Degisken Kod Degisken Kod
Cinsiyet ST004D0O1T Sinif diizeyi ST001DO1T
internet kullanimi ST011Q06TA STO0O5Q01TA01-5
Konusulan dil ST022Q01TA Cere e ST006Q01TAO1
. Anne egitim dlzeyi
E-kitap okuyucu sayisi STO12Q08NA ST006Q02TAO01
ST011Q07TAO01 ST006Q03TAO1
ST011Q08TAO01 ST007Q01TAO01-5
. _— ST011Q09TAO01 e e STO08QO1TAO01
Kitap tiri Baba egitim diizeyi
ST011Q10TAO01 ST008Q02TAO01
ST011Q11TAO01 STO08QO3TAO1
ST011Q12TAO01 Kitap sayisi STO13QO01TA
Haftalik ders saati STO59Q01TA

Verilerin Toplanmasi
Arastirma verileri, PISA 2015 programina katillan 6grencilere ait verilerden yararlanilarak
olusturulmustur.

Verilerin Analizi

Verilerin regresyon modeli esasiyla genetik algoritmalar yoéntemiyle analiz edilmesinden 6nce
analize hazir hale getirilmesi islemi gerceklestirilmistir. Bu baglamda PISA veri setinden 36. kitapg¢igl
kullanan 6grencilere ait regresyon modelinin degiskenlerinden olusan alt veri seti SPSS programi
kullanilarak ayiklanmistir. Ayiklanan veri setindeki kayip veriler liste bazli veri silme (listwise deletion)
yontemiyle temizlenmistir (Enders, 2010, s. 39). Bu islemler sonrasinda regresyon modelinin
yordanan ve yordayici degiskenlerini iceren 5232 6grenciye ait arastirmanin veri seti elde edilmistir.

Regresyon modelinin analiz edilmesinde kullanilan genetik algoritmalar gibi makine
o6grenmesine dayali yontemlerde modelde yer alan tim degiskenlerin sayisal (numeric) degerde
olmasi gerekir. Bu durum kategorik yapidaki degiskenlerin sayisal kodlamalara donistirilmesi
anlamina gelmektedir. Bu amagla kullanilan popiler tekniklerden biri sirali kodlama (ordinal
encoding) teknigidir. Sirali kodlama tekniginde kategorik degiskene iliskin dlzeyler 1-2-3 gibi
tamsayilarla ifade edilerek donidsim gergeklestirilir (Brownlee, 2020, s. 241-243). Bu nedenle
regresyon modelinde yer alan kategorik degiskenler sirali kodlama esasiyla sayisal degerlere
dondsttridlmastir.

Genetik algoritmalar yontemi parametrik istatistik yontemlerinin gerektirdigi normalite,
dogrusallik, homojenlik gibi sayiltilari gerektirmediginden (Altunkaynak, 2009; Sen ve Oztopal, 2001),
analiz icin her hangi sayilti testi uygulanmamistir. Veriler R programi ortamina aktarilmis ve diger
analiz islemleri bu platformda gercgeklestirilmistir. Problem durumunun ¢o6zimlenmesi igin
gerceklestirilen analizler; caret (Kuhn vd., 2021), GA (Scrucca, 2021), mlbench (Leisch ve Dimitriadou,
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2021); modelr (Wickham ve Rstudio, 2020); recipes (Kuhn, Wickham ve Rstudio, 2021) ve rsample
(Silge, Chow, Kuhn, Wickham ve Rstudio, 2021) paketleri araciligiyla saglanmustir.

Genetik Algoritmalar

Charles Darwin’in Evrim Teorisi ilkeleri esas alinarak dogayi taklit etme ve gigcli olanin
hayatta kalmasi prensibine dayanan genetik algoritmalar, dogal secim ve arama yontemidir.
Canlilarin biyolojik gelisiminden esinlenerek, dogal secim mekanigi ve dogal genetige bagl arama
yapan olasilik temelli bir yéntemdir. icinde bulundugu grubun 6zelliklerine bagh olarak, giiglii olan
bireylerin hayatta kalmasi esasina dayanir. Canlilardaki gen yapisina benzer sekilde kodlama esasliyla
olusan kromozom dizeni prensibiyle calisir. Cesitli degisim ve gelisimlerden etkilenen bireyler
arasindan dayaniklilik gosterenlerin birlesmesiyle bir sonraki nesil olusturulur (Michaleweich, 1996, s.
13-15).

Genetik Algoritmalar; Darwin’in savundugu biyolojik siireci yapay ortamlarda modelleyerek,
fonksiyonlara en iyi ¢c6zimi Ureten algoritmalardir. Esit sayida gen iceren kromozomlar birey roliiyle
populasyonlari olusturur. Kromozomlar, problemlerin ¢6ziimine yonelik verilerin depolandigi
yapilardir. Cozimi saglayacak parametreler yan yana dizilerek gen yapisini olusturmak Gzere
kromozomlara kodlanirlar. Parametre sayisi kromozom uzunlugunu belirlerken ayni zamanda
problemin ¢6zimini saglayacak bir ¢6ziim 6nerisi anlamina gelmektedir (Michaleweich, 1996, s. 14-
15). Genetik Algoritmalar ile bir probleme yonelik ¢6zim sireci genetik algoritma operatérlerinin
isletiimesiyle gerceklesmektedir. Bu operatérler ¢6zim uzayinin taranarak en iyi ¢6zlimin
bulunmasini saglayan adimlar icermektedir. Bu operatorler; kopyalama, ¢aprazlama ve mutasyon
olarak siralanmaktadir (Goldberg, 1989, s. 10).

Problemin ¢6zlim slirecinde her bir birey (kromozom) icin bir uygunluk degeri hesaplanir.
Uygunluk degerinin hesaplanmasi ¢6zim icin gelistirilen amag¢ (uygunluk) fonksiyonu Gzerinden
gerceklesir. Problemin yapisina gore amag¢ fonksiyonunun maksimum ya da minimum uygunluk
degeri ¢c6zlim icin esas alinir (Haupt ve Haupt, 1998, s. 30). Hesaplanan uygunluk degerlerine gore
bireyler giiclii ya da zayif olarak siniflandirilir. Evrim mantigi esasiyla, glicli bireylerin cogalmalarinin
saglanmasi adina hayatta kalma olasiliklari artirilirken; zayif bireylerin 6lme olasiliklari artirilarak yok
olmalari saglanir. Operatorler araciligiyla iterasyonlar izlenerek, giicli olan bireylerin lremesiyle
cogalan yavru bireylerle yeni bir popiilasyon olusturulur. istenilen iterasyon sayisi ya da durdurma
kosulu saglandiginda Greme ve iterasyon durdurularak en iyi uygunluk degerine ulasiimis olur.
Ulasilan bu uygunluk degeri problemin ¢6ziim noktasi olarak belirlenir (Michaleweich, 1996, s. 17).

Genetik Algoritma yontemi ile bir problemin ¢6zimiini saglayan islem adimlari asagidaki gibi
siralanir (Karakoca, 2009, s. 12):

1. Adim: Parametre degisim araliklari, uygunluk fonksiyonu, caprazlama ve mutasyon olasiliklari,
popliilasyon buylkliGgi gibi baslangic degerleri belirlenir.

2. Adim: Baslangi¢ popllasyonu olusturulur.

. Adim: Popiilasyonun uygunluk degerleri hesaplanir.

. Adim: Sonlandirma kosullari saglandiysa 8. adim’a, saglanmadiysa 5. adim’a gidilir.

. Adim: Kopyalama operatéri uygulanir.

. Adim: Caprazlama operatori uygulanir.

. Adim: Mutasyon operatori uygulanir.

. Adim: En iyi ¢6ziim kaydedilir.

00N O U1 AW

Gegerlik ve Giivenirlik
Olusturulan modelin analiz sonuglarina yonelik uyum ve performans bilgilerine arastirmanin
bulgular kisminda yer verilmistir.

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

94



Okuma Becerilerini Yordayan Ozelliklerin Belirlenmesi: Genetik Algoritma Kestirimi

gerceklestirilmemistir. Calismada kamusal erisime acik durumda olan, kisisel bilgi ve etik degerlerin
uluslararasi standartlarda korundugu PISA verileri kullanildigindan etik kurul izni gerekmemektedir.

Bulgular

Arastirmanin problem durumu olan, PISA 2015 uygulamasina katilan 6grenci verilerinden
yararlanilarak olusturulan veri grubu icin, 6grencilerin okuma becerilerini yordayan degiskenler ve bu
degiskenlere ait oOzellikler nelerdir?, ifadesine yanit aramak dogrultusunda elde edilen betimsel
ozelliklere ve olusturulan regresyon modelinin genetik algoritma yontemi esaslyla analiz edilmesi
sonucunda ulasilan bulgulara asagida yer verilmistir.

Genetik algoritmalar yontemi esasiyla analiz edilen ve yordanan degiskenin okuma becerileri;
yordayici degiskenlerin ise cinsiyet, anne ve baba egitim durumu, evde internet kullanimi, evde
konusulan dil, sahip olunan e-kitap okuyucu sayisi, evdeki kitap tirl ve sayisi, okuma becerilerini
Olcen maddeleri yanitlama hizlari, okulda okuma becerileri igin ayrilan haftalik ders saati ve sinif
dizeyi olan regresyon modelinin degiskenlerine iliskin betimsel 6zellikler Tablo 4a ve Tablo 4b’de
sunulmustur.

Tablo 4a.

Degiskenlere iliskin Betimsel Ozellikler

Degisken N %  Degisken N %

Cinsiyet Kiz 2639 216 jnternet kullanimi Var 5072 96.9
Erkek 2533 48.4 Yok 160 3.1
Tamamlamadi 83 1.6 . Test dili 4683  89.5
, Konusulan dil
Ilkokul 229 4.4 Diger 549 10.5

Anne egitim Ortaokul 739 14.1 7 13 2

dizeyi Lise 1313 25.1 8 164 3.1
Yiksekokul 743 14.2 . 9 1718 32.9

Sinif diizeyi

Lisans 981 18.8 10 2995 57.2
Lisans(ist 1144 21.9 11 336 6.4
Tamamlamadi 74 1.4 12 6 Nl
ilkokul 256 4.9 0-10 520 9.9

Baba egitim Ortaokul 884 16.9 11-25 747 14.3

dizeyi Lise 1240 23.7 ) 26-100 1581 30.2

. Kitap sayisi

Yiksekokul 775 14.8 101-200 1029 19.7
Lisans 867 16.6 201-500 888 17
Lisans(ist 1136 21.7 501-usti 467 8.9

Tablo 4b.

Degiskenlere iliskin Betimsel Ozellikler

Degisken N Min. Maks. Ortalama S. sapma

Okuma becerileri 5232 0 19 13.14 3.8

Yanitlama siiresi 5232 2.65 38.38 16.98 4.52

E-kitap okuyucu sayisi 5232 0 3 .35 .67

Kitap tard 5232 0 6 4.11 1.61

Haftalik ders saati 5232 2 10 4.43 1.41
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Genetik algoritmalar yontemi gibi makine 6grenmelerine dayali yontemlerde kestirimlere
yonelik yanli hatalar Uretilmesi problemi olarak agiklanan asiri uyum sorunlarinin 6niine ge¢mek igin
veri seti egitim (training) ve test (testing) seti olmak {zere iki alt gruba ayrilir (Kushchu, 2002; Zegklitz
ve Posik, 2015). Bu nedenle, verilerin %70’i egitim seti (n1=3663) ve %30’u test seti (n=1569) olmak
Gzere (Ahmed ve Elaraby, 2014; Pahmi, Saepudin, Maesarah, Solehudin ve Wulandari, 2018) ikiye
ayrilarak analiz islemleri gerceklestirilmistir. Regresyon modeli, egitim seti verileri kullanilarak analiz
edilmis daha sonra olusturulan modelin farkl veri gruplari icin performans diizeyinin belirlenmesinde
test ve tim veri seti kullaniimistir. Genetik Algoritmalar yontemiyle gerceklesen analizde; baslangig
toplulugu buydkligid 50, maksimum nesil sayisi 100, mutasyon islemi olasilgl .1, caprazlama islemi
olasihgr .8 ve elitizm sayisi 2 olarak belirlenen ikili kodlama esasina dayali genetik islemler
uygulanmistir. Uygunluk (amag) fonksiyonu olarak, en iyi regresyon modelinin belirlenmesini
saglayan degiskenlerin se¢cimi amaciyla model uyum kriteri olarak Bayes Bilgi Kriteri (BIC) kriterini en
kiiclik yapan fonksiyon kullanilmistir (Minghua vd., 2017; Trejos vd., 2016). Analizde kullanilan R
programi GA paketi uygunluk (amag) fonksiyonunu maksimum yapma oOzelligi gosterdiginden,
minimum BIC degerine ulasmak adina negatif BIC degerinin maksimum degerinin elde edilmesi
saglanmistir. Bu baglamda en iyi model igin BIC degeri -19,638.64 olarak saptanmis olup uygunluk
(amag) fonksiyonu degeri olan BIC kriterinin belirlenmesinde gozlenen iterasyonlar Sekil 1 ile
sunulmustur.

- @QEMMWM
LT @? 1
v o= g, @ S
o = ;
= = 4
(7] [ ]
(] .
@ l
= & —— DBest
o ? -—=- Mean
W g Median
m "
- | | | i | i
0 20 40 G0 a0 100

Generation
Sekil 1. Uygunluk (Amag) Fonksiyonun Belirlenmesinde Gézlenen iterasyonlar

Genetik algoritmalar ydntemine ait kestirim 6zellikleri ve en iyi regresyon modeli igin segilen
degiskenlere iliskin bilgileri iceren R programi analiz giktisi Sekil 2’de sunulmustur.

-- Genetic Algorithm ---————---—-—-

GA settings:

Type = binary

Population size = 50

Number of generations = 100

ETitism = 2

Crossover probability = 0.8

Mutation probability = 0.1

GA results:

Iterations = 100

Fitness function value = -19638.64

solution =
simf_dizeyi cinsiyet internet_kullanim e_kitap_say1s1 kitap_sayi1s1 konusulan_dil cevaplama_siresi

[1,] 0 1 1 1 1 1 1
haftalik_ders_saati anne_egitim baba_egitim kitap_tira

[1,] 0 0 1 1

Sekil 2. Genetik Algoritmalar Analizi R Programi Ekran Alintisi
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ikili kodlamaya dayali genetik algoritmalar yéntemine yonelik analizlerde secilen degisken 1;
secilmeyen degisken ise 0 kodlanarak cikti olarak sunulur. Sekil 2 incelendiginde, en iyi regresyon
modeli icin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamh sekilde yordayan degiskenlerin; cinsiyet,
internet kullanimi, e-kitap okuyucu sayisi, evdeki kitap sayisi, evde konusulan dil, okuma becerilerini
Olcen maddeleri yanitlama hizlari, baba egitim dizeyi ve evde bulunan kitap tiiri sayisi olmak lzere
sekiz 6zelligin oldugu saptanmistir. Sinif diizeyi, okuma becerileri i¢in ayrilan haftalik ders saati ve
anne egitim diizeyi degiskenleri ise model icin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde
yordamamistir. Yordayici degiskenlerin 0 ile 15 degerleri arasinda olgeklenen regresyon modeli igin
Oonem dereceleri Sekil 3’te sunulmusgtur.

kitap_sayisi *

cevaplama_siresi
konugulan_dil

cinsiyet

internet_kullanim
baba_egitim

e kitap sayisi
sinif_dizeyi

-
— »
kitap_tdrd f——""—""*
-
———»
—»
| .
anne_egitim [—*
| —&

haftalik_ders_saati

T T T
5 10

Importance

Sekil 3. Yordayici Degiskenlerin Onem Diizeyi

Sekil 3 incelendiginde, 6grencilerin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamh diizeyde
yordayan en 6nemli degiskenin evde bulunan kitap sayisi oldugu anlasilmaktadir. Bu degiskeni 6nem
sirasina gore; okuma becerilerini 6lcen maddeleri yanitlama hizlari, evde konusulan dil, cinsiyet,
evdeki kitap tird sayisi, evde internet kullanimi, baba egitim diizeyi, sahip olunan e-kitap okuyucu
sayisi takip etmektedir. Onem derecesi en diisiik olan li¢ degisken; sinif diizeyi, anne egitim diizeyi ve
haftalik ders saati degiskenlerinin ise Ogrencilerin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamli
dizeyde yordamadigl saptanmistir. Egitim veri seti Uzerinden olusturulan regresyon modelinin
performansi egitim seti, test seti ve tiim veri seti icin R, RMSE ve MAE metrikleri ile arastiriimis
(Ozdemir, 2017; Paterlini ve Minerva, 2010) olup, bilgiler Tablo 5 ile sunulmustur.

Tablo 5.

Regresyon Modelinin Veri Setleri i¢cin Performans Metrikleri

Veri seti N R? RMSE MAE
Egitim seti 3663 .1527 3.47 2.78
Test seti 1569 .1524 3.55 2.88
Tlm veri seti 5232 .1527 3.49 2.81

Egitim seti verileriyle analiz edilen optimal regresyon modelinin performansinin ifade edildigi
Tablo 5 incelendiginde, egitim seti icin ulasilan performans metrikleri degerlerinin farkl veri seti
ozelliginde olan test verisi ve tim veri seti icin yakin degerlerde oldugu goézlenmektedir. Bu
baglamda, olusturulan modelin farkli veri yapilarinda benzer derecede performans gosterdigi sonucu
¢ikarilabilmektedir. Ayrica egitim seti lGizerinden elde edilen degerler dikkate alindiginda, 6grencilerin
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okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordayan degiskenlerin okuma becerilerindeki
degiskenligin %15.27’sini (R?=.1527) acikladigi anlagilmaktadir.

Tartisma ve Sonug

PISA 2015 uygulamasi verilerinden yararlanilarak olusturulan veri grubundaki 6grencilerin
okuma becerilerini yordayan degiskenlerin belirlenmesinin genetik algoritmalar esasiyla en iyi
(optimal) regresyon modelinin kestirilmesi amaciyla gergeklestirilen analizler sonucunda; 6grencilerin
okuma becerilerini sekiz degiskenin istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordadigi saptanmistir.

Ogrencilerin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordayan 6zelliklerden
Ugli; ogrencilerin sahip olduklari e-kitap okuyucu sayisi, evlerinde bulunan kitap sayisi ve tiirl
olmustur. Bu baglamda 6grencilerin sahip olduklari e-kitap okuyucu sayisi, ulasabildikleri kitap sayisi
ve kitap turl cesitliligi 6grencilerin okuma becerilerinde anlamli dizeyde farklilasmaya vyol
acmaktadir. Alanyazinda benzer amagla yapilan galismalar incelendiginde, Adaba (2016); Dadandi,
Dadandi ve Koca (2018); Giambona ve Porcu (2015); Kutlu, Yildirim, Bilican ve Kumandas (2011) ve
Torres’in (2019) yapmis olduklari ¢calismalarda arastirmanin sonuglarina paralel olarak 6grencilerin
ulasabildikleri kitap sayisi ve tlrlinlin okuma becerilerini anlamli diizeyde yordadigi sonucuna
ulasmislardir. Mustadi ve Amri (2020) ve Pitoyo (2020) calismalarinda ise evde ya da okulda
kiitiphane bulunmasinin okuma becerileri icin yordayici bir unsur oldugu goézlenmektedir. Ayrica
Bozkus (2021); Dadandi ve digerleri (2018) ve Gumus ve Atalmis (2011) calismalarinda dijital arag
kullaniminin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordadigini ifade etmektedirler.

Ogrencilerin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlaml diizeyde yordayan diger iki
degisken cinsiyet ve evde konusulan dil olmustur. Elde edilen sonuglara gore; 6grencilerin cinsiyetleri
ve evde konustuklari dilin egitim aldiklari (test dili) dilden farkli olmasi 6grencilerin okuma
becerilerinde farkhlasmaya yol agmaktadir. Lazarus (2020); Rajchert ve digerleri (2014); Temizyirek
ve digerleri (2013); Torppa, Eklund, Sulkunen, Niemi ve Ahonen’in (2018) calismalarinda cinsiyetin
okuma becerileri i¢in yordayici bir unsur oldugu gozlenmektedir. Cheung, Sit, Soh, leong ve Mak
(2014) ve Harju-Luukkainen ve digerlerinin (2016) calismalarinda ise evde konusulan dilin egitim
dilinden farkli olmasinin 6grencilerin okuma becerileri agisindan farkliik yarattigi sonucuna
ulasiimaktadir.

Arastirma sonuglarina goére 06grencilerin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamli
diizeyde yordayan diger degisken dgrencilerin internet kullanimi olmustur. Ogrencilerin evlerinde
internet kullanma imkanina sahip olup olmamasi okuma becerilerinde farklilasmaya yol agmaktadir.
Giambona ve Porcu (2015); Kurnaz ve Yildiz (2015) ve Pitoyo’nun (2020) ¢alismalari bu sonucu
desteklemektedir.

Ogrencilerin okuma becerilerini yordayan bir diger ézellik baba egitim diizeyi olup, anne
egitim dulzeyinin 6grencilerin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamh diizeyde yordamadigi
saptanmistir. Bu durumda 6grencilerin babalarinin farkl egitim kademelerinden mezun olmasinin
okuma becerilerinde farklilasmaya yol actigi anlasiimaktadir. Giambona ve Porcu (2015); Kurnaz ve
Yildiz (2015); Tebekana ve Cishe (2015); Torres (2019) ve Torres, Ordonez ve Calvo (2021)
calismalarinda ebeveynlerin egitim dizeyinin 6grencilerin okuma becerilerini anlamli sekilde
yordadigi sonucuna ulasmislardir.

Yordama dlzeyi istatistiksel olarak anlamhl bulunan son degisken 06grencilerin okuma
becerilerini 6lcen maddeleri yanitlama hizlari olmustur. Ogrencilerin okuma becerilerini &lcen
maddelere verdikleri yanitlar icin harcadiklari toplam slirenin okuma becerilerinde farklilasmaya yol
actigl anlasilmaktadir. Carretti, Toffalini, Saponaro, Viola ve Cornoldi (2019); Dyson ve Haselgrove
(2001) ve Uysal ve Bilge'nin (2018) calismalarinda okuma hizinin okuma becerilerini istatistiksel
olarak anlaml diizeyde yordadigi sonucuna ulasmislardir.

Arastirmada o6grencilerin okuma becerilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordayan
degiskenlerin okuma becerilerindeki degiskenligin %15,27’sini acgikladigl saptanmis olup, ulasilan
sonuglarin alanyazindaki benzer arastirma sonuglariyla tutarlihk gosterdigi gézlenmistir. Bu baglamda
cinsiyet, evde internet kullanimi, evde konusulan dil, sahip olduklari e-kitap okuyucu sayisi, baba
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egitim diizeyi, okuma becerilerini 6lcen maddeleri yanitlama hizlari, evdeki kitap tiirii ve sayisinin
farkhlasmasi 6grencilerin okuma becerilerinde de farklilasmaya yol actigi soylenebilmektedir.

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 Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki saglamislardir.

Cikar Catismasi
Galisma gikar ¢atismasi teskil edecek herhangi bir durum icermemektedir.
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Extended Abstract
Introduction

People acquire the knowledge and experience they need both in school and out-of-school
educational processes and in their business life through reading (Yalgin, 2018). Reading skills appear
as a factor that significantly affects the academic, social and individual development of individuals, as
well as how information is accessed and developed (Temizylirek, Colakoglu & Coskun, 2013; Yildiz &
Akyol, 2011). While the criterion for the development level of societies was the literacy rate until the
recent past, today it has been replaced by the phenomena of reading comprehension and making
inferences. This can be proved by the fact that the measurement of reading skills is included in the
large-scale exams (PISA, PIRLS) held in international standards (Kurnaz & Yildiz, 2015).

Given that reading skills are an important phenomenon for both individuals and societies, in
the current study, it is aimed to investigate the extent to which the variables of gender, grade level,
educational status of parents, internet use, language spoken at home, response time to items
measuring reading skills, the number and type of books at home, amount of time allocated for
reading skills at school and use of digital tools significantly predict students’ reading skills by means
of the data obtained from the PISA application in which students from different countries participate
and the number of observations is high. In this context, it is intended to optimize the best linear
regression model in which the predicted variable is reading skills and the predictor variables are the
ones mentioned above through the genetic algorithms model, which has yielded good results in the
previous studies focused on the selection of the best model (variables) in regression analyses (Leardi,
Boggia, & Terrile, 1992; Minghua, Qingxian, Benda, & Feng, 2017; Paterlini & Minerva, 2010; Tolvi,
2004; Trejos, Villalobus-Arias & Espinoza, 2016). In other words, it is intended to perform a feature
selection process for the regression model, which consists of the variables that best predict reading
skills. In this connection, an answer to the question “What are the variables best predicting students’
reading skills and the features of these variables for the study group constituted by using the student
data derived from the PISA 2015 application?” was sought.

Method

The study group of the current study was formed on the basis of choosing students who
answered the multiple-choice items related to reading skills in the same order, using the data
obtained from the PISA 2015 application. For this process, a form of the 36™ test booklet, which was
answered with a computer-based test application, was used, as it contained conditions suitable for
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the purpose of the research, such as being the booklet that students answered the most and
recording of the response times. A total of 9396 students answered this form. As a result of deleting
the missing data with the listwise deletion method in the data set in which the predicted and
predictor variables of the study were brought together, the research continued with the data of a
total of 5232 students, of which 2699 were female (51.6%) and 2533 were male (48.4%).

Reading skills, which are the predicted variable of the current study, represent the sum of the
students’ raw scores obtained from their answers given to the 19 multiple-choice items in the 36"
booklet in the PISA 2015 application. While calculating the raw scores, each correct answer was
assigned 1 point while each wrong or blank answer was assigned 0 point. The predictor variables of
the current study were listed as gender, use of the internet at home, the number of e-book readers,
variety and number of books at home, language used at home, class hours allocated to the teaching
of reading skills at school, mother’s education level, father’s education level, grade level and amount
of total time allocated for answering the questions.

The regression model, which was created to produce a solution to the problem situation of
the current study, was analyzed on the basis of the genetic algorithm method. Since the genetic
algorithms method does not require the assumptions such as normality, linearity and homogeneity
required by parametric statistical methods (Altunkaynak, 2009; Sen & Oztopal, 2001), no assumption
tests were applied for the analysis. The data were transferred to the R program environment and the
analysis processes were carried out on this platform.

Result and Discussion

In machine learning-based methods such as the genetic algorithms method, the data set is
divided into two subgroups as training and testing in order to avoid overfitting problems, which are
explained as the problem of producing biased errors for predictions (Kushchu, 2002; Zegklitz & Posik,
2015). For this reason, the analyses were carried out by dividing the data into two; 70% as training
set (n=3663) and 30% as testing set (n=1569). The regression model was analyzed using the training
set data, then the testing and the whole data set were used to determine the performance level of
the model for different data groups. In the analysis performed by the genetic algorithms method,
genetic operations based on binary coding were applied with the initial population size of 50, the
maximum number of generations of 100, the probability of mutation operation of .1, the probability
of crossover operation of .8 and the number of elitism of 2. As the fit (objective) function, the
function that makes the BIC criterion the least was used as the model fit criterion in order to select
the variables that enable the determination of the best regression model (Minghua et al., 2017;
Trejos et al., 2016).

According to the results obtained, the variables that predicted the students’ reading skills
significantly were listed as follows; the number of books at home, total time allocated to answering
the items, use of the internet at home, the number of book types at home, gender, language spoken
at home, father’s education level and the number of e-book readers. The performance of the
regression model created on the training data set was investigated with R?>, RMSE and MAE metrics
for the training set, testing set and the whole data set. It was observed that the performance metrics
values obtained for the training set were close to the values obtained for the testing data set and for
the whole data set with different characteristics, so the model created was found to have exhibited
similar performances in different data structures. In addition, considering the value obtained on the
training set, it was understood that the variables that predicted the students’ reading skills
significantly explained 15.27% (R?=.1527) of the variance in reading skills.

It has been observed that the results obtained in the current study are largely consistent with
the results of similar studies in the literature. In this regard, it can be argued that the variation in the
variables (such as gender, use of the internet at home, language spoken at home, the number of e-
book readers, father’s education level, the speed at which they answered the items measuring
reading skills and the number and types of books at home) can be said to lead to a variation in
students’ reading skills.

103



Demirel, A. ve Karatay, H. (2022). 4+1 Planli Yazma ve Degerlendirme Modeli ¢cercevesinde gerceklestirilen
hazirliklarin yazma sirecindeki islevleri. Ana Dili Egitimi Dergisi, 10(1), 104-118.

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

Gelis/Received: 01.10.2021 Kabul/Accepted: 03.01.2022
Arastirma Makalesi / Research Paper

Yazma Siirecindeki islevleri*

Ahmet DEMIREL™
Halit KARATAY ™"

Oz

Bu arastirmanin amaci 4+1 Planli Yazma ve Degerlendirme Modeli (PYDM) cergevesinde
gergeklestirilen hazirlik ¢alismalarinin yazma surecindeki islevlerine iliskin 6gretmen adaylarinin
deneyimlerini ve algilarini ortaya koymaktir. Bu amag dogrultusunda arastirma, nitel arastirma
desenlerinden olgubilim desenine uygun bir bicimde tasarlanmistir. Calisma grubu Olgit
ornekleme yoluyla secilen otuz 6gretmen adayidir. Arastirmada 4+1 PYDM cergevesinde hazirlik
calismalari yapma deneyimine sahip 06gretmen adaylari calisma grubu olarak secilmistir.
Katilimcilarin hazirlik ¢alismalarinin yazma surecindeki islevlerine yonelik deneyimlerini ortaya
¢ikarmak amaci ile yari yapilandiriimig goériisme formu kullanilarak goriismeler gergeklestirilmistir.
Arastirma sonucunda hazirlik asamasinin kendinden sonraki yazma siireglerinin basarili bir
bicimde gerceklestirilmesi agisindan 6nemli oldugu gorilmustir. Bununla birlikte hazirhik
calismalarinin belirsizlikleri engelleyerek ve yazarin Uretkenligini artirarak daha nitelikli metinler
ortaya cikarilmasinda belirleyici bir roli olabildigi sonucuna ulasiimistir. Ayrica bu asamanin
yazara konu ile ilgili bilgi ve veri saglayarak onun yazmaya daha hazir bir hale gelmesini, boylece
yazma istegi duymasini ve daha akici bir sekilde yazmasini saglayabildigi sonucuna ulasiimistir.
Anahtar Kelimeler: Hazirlik, yazma becerisi, stire¢ temelli yazma, 4+1 PYDM

The Functions of Preparatory Activities within the framework of the 4+1 Planned
Writing and Evaluation Model in the Writing Process

Abstract
This study aims to reveal the experiences and perceptions of pre-service teachers regarding the
functions of the pre-writing stage carried out within the framework of the 4+1 Planned Writing
and Evaluation Model (PWEM) on the writing process. The study is qualitative by design and
employed the phenomenology methodology. The study group consists of thirty teacher
candidates selected through criterion sampling. Interviews were conducted using a semi-
structured interview form to reveal the experiences of the participants on the functions of the
pre-writing stage in the writing process. The results showed that the pre-writing stage was
important for the successful implementation of the writing processes that followed. It was seen
that the pre-writing stage could play a decisive role in creating more qualified texts by preventing
ambiguities and increasing the productivity of writers. It was also seen that this stage could
provide writers with information and data on the topic, enabling them to become prepared to
write and increasing both their willingness to write and fluency in writing.
Keywords: Pre-writing, writing skill, process-based writing, 4+1 PWEM
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Yazma, yazma slirecini etkileyen unsurlarin ustaca yonetilmesini gerektiren, hedefe yonelik
olarak gerceklestirilen ve kendi kendini stirdiiren bir bilissel faaliyettir. Yazma baskalarini etkilemek
icin glclu bir yol, glclt bir aractir (Graham, Gillespie ve McKeown, 2012). Graham (2006) yazmanin
farkl amaclar icin gergeklestirilen bir eylem oldugunu belirtmis ve yazmayi farkli amaclara ulasiimasi
amaciyla basvurulabilecek ¢ok yonli bir ara¢ olarak tanimlamistir. Yazma bilgi verme, duygu ve
disinceleri ifade etme, eglenme gibi bircok farkli amac icin gerceklestirilen bir faaliyettir. Arici ve
Ungan (2015) yazmanin kisisel, toplumsal ve ugrassal bir eylem oldugunu vurgulamis ve yazmanin
insanlarla iletisim kurmak igin kisisel bir ihtiya¢ oldugunu belirtmistir. Yazmayi konusma, okuma ve
dinlemeden ayiran temel farklarindan biri kalici olmasidir. Ytzyillardir bilgi ve kiiltiiriin aktariimasinda
kullanilan en temel becerilerden biri yazma becerisidir. Tim bunlar yazma becerisin insan yasaminda
onemli bir yeri oldugunu ve hayatin her alaninda ihtiya¢c duyulan islevsel bir beceri oldugunu
gostermektedir. Bununla birlikte yazma becerisi en son kazanilan dil becerisi olmakla birlikte ayni
zamanda en zor 6grenilen dil becerilerinden biridir. Kisinin egitim 6gretim ortamlarinda veya is
ortaminda kendisini yazili olarak iyi bir bicimde ifade edebilmesi dnemlidir. Bu nedenle yazma
becerisi glinimizde insan hayatinin her alaninda oldugu gibi okul ve is hayatinda da 6nemli bir yer
tutmaktadir.

Tarihsel olarak Rohman (1965), Emig (1971) ve Murray (1972) tarafindan yazma siiregleri ile
ilgili yapilan calismalar yazmayi siire¢ olarak ele alan sonraki ¢alismalara isik tutmustur. Bununla
birlikte yazmanin bir stire¢ olarak ele alinmaya baslanmasi ve bu siireclerin arastiriimasi Flower ve
Hayes (1981)’in yazmaya yonelik ortaya koydugu bilissel sire¢ modelinden sonra hiz kazanmustir.
Flower ve Hayes (1981) ortaya koydugu bu bilissel modelde yazmanin (i¢ temel siirecte meydana
geldigini ileri slirmUstir. Onlara gbére yazma; planlama (planning), yaziya aktarma (translating) ve
gbzden gecirme (reviewing) olmak tzere (¢ temel slirecten meydana gelmekte ve bu siireglerin kendi
icerisinde alt islemleri bulunmaktadir. Daha sonralari yazmayi bir sireg olarak ele alan siire¢ temelli
yazma yaklasimlarinda yer alan asamalar Flower ve Hayes (1981) tarafindan ortaya konan bu
sureclerle kismen farklilik gosterse de temelde bu siireglerle benzer bir bicimde sunulmustur (Bayat,
2014; Karatay, 2011).

Seow (2002) yazma sirecini planlama, taslak olusturma, gézden gecgirme ve diizenleme olmak
lizere dort asamada ele alirken Karatay (2011) 4+1 Planli Yazma ve Degerlendirme Modeli'nde yazma
sureglerini hazirlik, planlama, diizenleme, diizeltme ve paylasma olarak ele almis ve bu modelin siireg
temelli yaklasimi esas aldigini belirtmistir. Nabhan (2019) ise yazmanin asamalarini 6n yazi, planlama
ve organizasyon, taslak hazirlama, yansitma, akran/égretmen degerlendirmesi, diizeltme, son okuma
ve yayina hazirlama olarak ele almistir. Gorildiugi gibi siire¢ temelli yazma yaklasiminda yazma
sureglerinin ele aliniglari ufak farkliliklar goéstermekle birlikte temelde benzerlik tasimaktadir. Bu
yonlyle sire¢ temelli yazma temelde yazmanin belirli bash siiregleri ile birlikte ele alinarak
degerlendirilmesini benimseyen bir yaklasimdir. Sire¢ temelli yazma yaklagimi icerisinde yazma
sureglerini, silireglerin birbiri ile iliskisini ele ahs bigiminden kaynakh yukarida da bahsedilen
farkhliklardan hareketle farkli yazma 6gretim ve degerlendirme uygulamalari ve Onerileri ortaya
citkmistir.

Sureg temelli yazma yaklasimini benimseyerek yazma siireclerini ele alan hemen hemen
biitlin calismalarda yazma 6ncesinde hazirlik, planlama gibi siireclerin benimsendigi soylenebilir. Bu
suregler kimi kaynaklarda da 6n yazma (pre-writing) olarak ele alinmaktadir (Rohman, 1965;
Tompkins, 2005; Mogahed, 2013). Yazma 6ncesinde gergeklestirilen bu siireclerin yazma performansi
(Baaijen, Galbraith ve de Glopper, 2014) ve ortaya konan yazil drinler (Brodney, Reeves ve Kazelskis,
1999) lzerinde etkili oldugu ifade edilmistir. Mogahed (2013) Ozellikle genc¢ yazarlarin yazmaya
baslarken ve yazarken sikinti c¢ektiklerini bu nedenle yazma o6ncesi gerceklestirilen aktivitelerin
onemli oldugunu belirtmistir. Murray (1982) yazma siiresinin en az %70'inin hazirlik igin harcanmasi
gerektigini belirtmistir. Karatay (2011) hazirlik asamasinin etkili bir yazili anlatim igin 6nemli oldugunu
ifade etmistir. Dogan (2020) ise hazirlik asamasinin siire¢ temelli yazmanin ilk ve belki de en 6nemli
asamasl oldugunu belirterek bu asamanin yazma gelisimi agisindan énemli oldugunu ifade etmistir.
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Hazirliksiz olarak baslanilan islerde karisiklik ve belirsizliklerin olabilecegi gibi hazirliksiz olarak
baslanilan yazma siireglerinde de karmasa ve belirsizlik meydana gelebilir.

Hazirhk; yazma konusu, amaci, yazi tirid ve hedef kitle belirleme calismalarinin yapildig
yazma slirecinin ilk asamasidir. Aydin (2019)’'a gére yazmaya baslamadan 6nce gerekli hazirliklarin
yapildigl bu asama yazma sirecinin ilk ve en 6nemli asamasidir. Tompkins (2017) bu asamayi
sporcularin maga c¢ikmadan o6nce vyaptiklari i1sinma hareketlerine benzeterek yazma sirecinde
harcanan zamanin bliylk bir kisminin hazirhga ayrilmasi gerektigini vurgulamistir. Hazirhk asamasinda
konu belirlenmeli, konu sinirlandirilmali ve yazma amaci belirlenmelidir (Dogan, 2020; Karatay, 2011).
Bu belirlemelerin hazirlik asamasinda yapilmasi yazma slrecinin ilerleyen asamalarinda ortaya
¢ikabilecek belirsizligin ve karmasanin 6nline gegecektir. Ayrica bu asamada konu ve amacin
belirlenmesi yazarin yazmanin ilerleyen sireglerine yonelik duydugu kayglyr da azaltabilir. Bu
asamada vyazilacaklar hakkinda disiinme, konu ile ilgili fikir alsverisinde bulunma, konu ile ilgili
arastirma ve okuma yapma, konu ile ilgili neler sdylenebilecegini belirleme, yazilacak metin tiiri ve
tlriin ozellikleri hakkinda bilgi toplama gibi etkinliklerin yapilmasi ilerleyen yazma siireglerinin daha
basarili bir bicimde yuritilmesi agisindan onemlidir. Asagida Karatay (2011) ve Dogan (2020) gibi
arastirmacilar tarafindan hazirlik asamasinda takip edilmesi 6nerilen asamalar tek tek ele alinmistir.

Konunun belirlenmesi: Hazirhk asamasinda yapilabilecek islemlerin basinda yazma konusunun
belirlenmesi gelmektedir (Tompkins, 2017). Yazili anlatimda basarili olmanin olgitlerinden biri iyi
konu secimidir (Karatay, 2011; Kurudayioglu ve Karadag, 2010). Konu sec¢iminin yazma akiciligi
(Cohen, 2013), yazma performansi (Bonyadi, 2014), fikir Gretimi (Hidi ve McLaren, 1991) gibi unsurlar
Gzerinde etkili oldugu gorilmustlr. Konu seciminde 6grenci ilgi ve istegi mimkin oldugunca goz
onltinde bulundurulmalidir. Bu nedenle konu seciminde 06grencilerin aktif bir bicimde katihm
gostermeleri icin gerekli ortamin olusturulmasi ve 6grencilerin aktif katilima tesvik edilmesi
onemlidir. Tompkins (2017) bu asamada yazma konusunun 6grencinin kendi tarafindan secilmesinin
daha fazla ilgi ve istekli olmalarini saglayabilecegini belirtmistir. Ancak Karatay (2011) ozellikle
yazmaya yeni baslayan ilkogretim cagindaki 6grencilerin konu se¢iminde zorlanabildigini ve bunun da
yazmaya karsl olumsuz tutum gelistirilmesine yol acgabildigini belirtmistir. Bu nedenle Dogan (2020)
hazirhk asamasinda dncelikle konu secimine dikkat edilmesi gerektigini vurgulayarak konu se¢iminde
ogrenciye gorelik ilkesinin géz onlinde bulundurulmasi gerektigine deginmistir. Sonug olarak konu
seciminde 6grenci ilgi ve istegi goz 6niinde bulundurulmalidir. Ancak konu se¢iminde zorlaniimasi
halinde 6gretmenler 6grencilerine gerekli rehberligi ve destegi saglamalidir. Segilen konularin giincel
olmasi, 6grencilerin ilgi alanina girmesi, konunun 6grenci seviyesine uygun olmasi yazma sirecinin
basarili bir sekilde yiritllebilmesi agisindan vyararli olacaktir. Bu nedenle konu segiminde
o0gretmenler bu hususlari géz 6niinde bulundurarak 6grencilere rehberlik etmelidir.

Konunun  sinirlandirimasi:  Hazirlik asamasinda konu segiminden sonra konunun
sinirlandiriimasi baska bir deyisle konunun genel gergevesinin belirlenmesi gerekmektedir. Bu islem
konunun hangi yonlerine deginilmesi hangi yonlerine deginilmemesi gerektigi hakkinda fikir vererek
yazma slrecinde yazara yardimci olacaktir. Karatay (2011) konu sinirlamasinin disincelerin
zenginlestirilmesi ve derinlestirilmesine katki sagladigini belirtmistir. Konunun sinirlandirilmasi yazida
gereksiz konulari girilmesinin ve konu daginikliginin 6niline gececektir. Bu asamada Ogretmen
konunun nasil sinirlandirilabilecegini uygulamali olarak gostermeli ve gerekli durumlarda secilen
konularin sinirlandirilabilmesi i¢in 6grencilerine rehberlik yapmahdir. Dogan (2020) 6zel konularda
konu sinirlarinin daha belirgin oldugunu belirterek bu konularda bilgilerin ve distincelerin belli bir
cercevede ortaya konduguna deginmis ve bu durumun anlatimda daginikhigi engelledigini ifade
etmistir. Dolayisiyla konunun 0zellestiriimesi baska bir deyisle konunun sinirlandiriimasi yazma
siirecinde karmasanin ve konu daginikliginin 6niine gecilmesi agisindan 6nemlidir.

Yazma amacinin belirlenmesi: Bu asamada yazinin amaci belirlenir (Tompkins, 2017).
Karatay’a (2011) gore yazarin konuya olaya veya duruma bakis acisi yazma amacini belirlemektedir.
Konu sinirlandirilmasinin ardindan yazma amacinin belirlenmesi ileriki stiregler agisindan blyiik 6nem
tasimaktadir. Raimes (1983) yazi niteligi lGzerinde dnemli olan bilesenlerden birinin yazma amaci
oldugunu belirtir. Yazma amaci yazma slirecini ve yazma slirecinde gerceklestirilecek uygulamalari
bitunlyle etkileyebilir (Tompkins, 2017). Yazma amaci yazara slire¢ boyunca ne yapmasi gerektigi,

106



Ahmet DEMIREL, Halit KARATAY

nelere 6nem vererek yazisinda yer vermesi gerektigi hakkinda fikir verir. Yazma amaci yazinin tiiriine
de isaret edecek ve yazma sirecini bitlinlyle etkileyecektir. Flower (1988) okuma ve yazmada
amaglarin ve amag belirlemenin 6neminden bahsetmistir. Dogan (2020)'a gbére yazma amaci
belirlendiginde ortaya koyulan diistinceler ve bilgilerden hangilerinin nasil kullanilabilecegi belirgin bir
hal alamaya baslamaktadir. Nauman, Stirling ve Borthwick (2011) yaziyi nitelikli yapan unsurlar
Gzerine gerceklestirdigi arastirmada yazma amacinin yazinin niteligi bakimindan dnemine deginmistir.
Bu nedenle yazma siirecinin basinda yazma amacinin belirlenerek bu amag¢ dogrultusunda hareket
edilmesi, yazma sirecinde karsilasilabilecek karmasanin ve belirsizliklerin oniine gecerek daha
nitelikli Grin metinlerin olusturulmasina katki sunacaktir.

Hedef kitlenin belirlenmesi: Hedef kitle yazarin yazisini kimin i¢in olusturdugunu ifade eder.
Diger bir deyisle yazinin ulagsmasi hedeflenen kitleyi ifade etmektedir. Yetenekli yazarlar hedef
kitlenin ihtiyaclarinin analiz ederek buna goére yazabilir. Okuyucunun ilgi ve ihtiyaclarinin gormezden
gelinmesi yazinin okuyucuya hitap etmemesi ile sonuclanacaktir. Bu durum ise yazma eyleminin
amacina ulasmasini engelleyecektir. Flower (2000) yazarin kendisi ile okur arasindaki bilgi, tutum ve
ihtiyaclardan kaynakh farkhliklari azaltacak bir ortak zemin olusturmasi gerektigini belirtmistir. Bunun
icin yazdiklarimizi kimin okuyacagini kesin olarak bilemesek bile yazarken aklimizda bir hedef kitlenin
olmasi 6nemlidir. Clnk{ yazarken nerelere deginilip nelere deginilmeyecegi ve kullanilan dil hedef
kitleye gore sekillenecektir. Bu nedenle yazma siirecinin basinda hedef kitlenin belirlenerek buna
gore hareket edilmesi yazilarin hedef kitleye hitap edebilmesi, boylece deger kazanmasi agisindan
onemlidir.

Metin tiiriiniin belirlenmesi: Metin, dogru sozcliklerin ciimle icerisinde dogru kullanilmasi ve
bu climlelerin bir araya gelmesi sonucunda anlamsal agidan bir bitinlik olusturmasiyla ortaya ¢ikan
bir yapidir (Sarar Kuzu ve Soytiirk, 2019). Metin tirinin belirlenmesinde en etkili olan unsurlarin
basinda yazinin amaci gelmektedir. Yazinin amaci metnin tirind belirlemede 6nemli rol oynar.
Ornegin ama¢ gecmiste yasanmis bir olayr anlatmak ise bunu yapmaya en uygun metin tiir
muhtemelen oykileyici metinler olacaktir. Tavsanh (2018) 6grencilerin tiim metin tirlerinde nitelikli
Urlnler ortaya koyabilmesi icin isteksiz davranilan metin tirleri ile ilgili eglenceli yazma etkinlikleri
yapilmasi gerektigini belirtmistir. Metin tlri yazma sirecinde gerceklestirilecek adimlari da
etkileyebilir. Ornegin bilimsel bir makale yazarken takip edilen adimlar ile bir masal yazarken takip
edilen adimlar birbirinden farklilik gdsterebilir. Bu nedenle yazma siirecinin basinda metin tirinin
belirlenmesi yazara yapilacaklar hakkinda yol gosterecektir.

Yukarida da gorildiigu gibi konunun belirlenmesi ve sinirlandiriimasi, yazma amacinin, hedef
kitlenin ve metin tirinin belirlenmesi hazirlik asamasinda gergeklestirilen belli basl islemlerdir. Bu
islemler gergeklestirilirken tartisma, soru cevap, beyin firtinasi, kiimeleme gibi 6grenciyi yazma
sUrecinin igine katarak aktif kilan tekniklerin kullanilmasi yararli olacaktir. Mogahed (2013) yazma
oncesinde diger bir deyisle hazirlik asamasinda beyin firtinasi, serbest yazma, listeleme, kiimeleme,
goriisme, soru cevap gibi aktivitelerin yararli olacagini belirtmis ve bu asamada grafik organize
edicilerden, kavram haritalarindan, diyagramlardan yararlanilabilecegini ifade etmistir. Benzer sekilde
Karatay (2011) hazirhk asamasinda beyin firtinasi, tartisma, soru cevap, kiimeleme gibi tekniklerin
kullanilabilecegini belirtmistir. Bu asamanin verimli bir sekilde gerceklestirilmesi ilerleyen sireclerin
zorlanilmadan, saglikl bir bicimde yurutilebilmesine katki saglayacaktir.

Alanyazin incelendiginde sire¢ temelli yazma yaklasimi benimsenerek gerceklestirilen yazma
egitiminin yazma basarisi (Tavsanli, 2019; Bayat, 2014; Dilidlizglin, 2013), yazma tutumu (Tavsanh,
2019), yazma kaygisi (Bayat, 2014) gibi unsurlar tzerinde etkili oldugu ifade edilmistir. Bununla
birlikte slirec temelli yazma yaklasimi ¢ergevesinde hazirlik calismalarinin 6nemi arastirmacilar (Balci,
2017; Dogan, 2020; Karatay, 2011; Mogahed, 2013; Rohman, 1965) tarafindan vurgulanmistir. Ancak
sirec temelli yaklasim anlayisiyla gerceklestirilen hazirlik ¢calismalarinin yazma siirecindeki etkilerini
ortaya koymaya yonelik yapilmis olan bagimsiz bir ¢alisma olmadigl gortlmustir. Bu calismada
alanyazindaki bu bosluktan yararlanilarak hazirlik asamasinin yazma siirecindeki etkileri ele alinmis ve
boylece hazirliklarin yazma stirecindeki islevinin katilimci deneyimlerinden hareketle ortaya konmasi
amaglanmistir.
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada Tirkce Ogretmeni adaylarinin 4+1 PYDM cercevesinde gerceklestirdikleri
hazirhkli yazma deneyimlerinden hareketle hazirligin yazma siirecindeki islevlerini ortaya ¢ikarmak
amagclanmistir. Bu amag dogrultusunda arastirma nitel arastirma desenlerinden biri olan olgubilim
(fenomenoloji) desenine uygun bir bicimde yurttilmastir. Olgubilim deseni farkinda oldugumuz
ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara odaklanarak yasantilari ve
anlamlari ortaya cikarmaya yoneliktir (Yildirrm ve Simsek, 2016). Olgubilim bireylerin deneyimleri
sonrasinda gelistirdikleri algi ve anlamlari sorgulayan bir nitel arastirma desenidir (Ersoy, 2017).

Calisma grubu

Bu arastirmada ¢alisma grubu belirlenirken 4+1 PYDM kapsaminda hazirlikl yazma galismalari
deneyimine sahip olma durumu 6l¢it olarak dikkate alinmistir. Bu nedenle arastirmada 4+1 PYDM
kapsaminda hazirlikh yazma ¢alismalari yapmis olan otuz Tiirkge O6gretmeni adayl ¢alisma grubu
olarak secilmistir. Dolayisiyla bu arastirmada 6lciit érneklemeye basvuruldugu séylenebilir. Olgiit
ornekleme yonteminde temel anlayis dnceden belirlenmis bir dizi 6l¢ltl karsilayan biitiin durumlarin
calisiimasidir (Yildinm ve Simsek, 2016). Bu arastirmanin amaci 4+1 PYDM c¢ergevesinde
gerceklestirilen hazirlik galismalari hakkindaki deneyimleri ortaya ¢ikarmak oldugu igin ¢alisma
grubunda 4+1 PYDM cercevesinde hazirlikh yazma calismalari gerceklestirmis olma olgltind
karsilayan katihimcilar yer almistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak yari yapilandiriimis gérisme formu kullaniimistir. Bu
gorisme formu hazirlikli yazma calismalari yapmis olan katiimcilarin deneyimlerini ortaya g¢ikarmayi
amaglayan acik uclu sorulardan olusmaktadir. Yari yapilandirilmis gértismeler, arastirmacilarin bir ilgi
alaninda hem sabit segenekli yanitlar hem de derinlemesine bilgi almalarina olanak tanimaktadir
(Bayukozturk, Kilic Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2016). Arastirmada kullanilan veri toplama
araci olan yari yapilandirilmis gérisme formunun kapsam gecerliginin saglanmasi amaci ile bu form
Tirkce egitimi alanindan (i¢ uzmanin goérisiine sunulmustur. Alan uzmanlarindan alinan geri
bildirimler ve yapilan 6n goériismeler sonucunda forma son hali verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama slrecinde amag¢ hazirlikh yazma ¢alismalari yapan katilimcilarin  bu
¢alismalarinin yazma sireglerindeki islevlerini kendi deneyimlerinden hareketle ortaya g¢ikarmak
oldugundan veriler yari yapilandiriimis goérismeler araciligi ile toplanmistir. TirnUkIG (2000) yari
yapilandiriimig gérismelerde arastirmacinin 6nceden planladigi sorulari hazirladigini ve gérismelerin
akisina bagl olarak yan ya da alt sorularla gortismeleri sekillendirebildigini belirtmistir. Arastirmaya
baslanmadan dnce arastirmaya gonulli olarak katilmak isteyenlere arastirma hakkinda bilgi vermek
amaci ile gonulli bilgilendirme formu hazirlanmistir.  Yari  yapilandirilmis  gortismeler
gerceklestiriimeden 6nce katilimcilardan onay alinmis ve gonilltlik durumlar géz 6nine alinarak
gorlismeler gercgeklestirilmistir. Gorismeler (g haftalik bir sirecte tamamlanmustir.

Verilerin Analizi

Elde edilen veriler betimleyici fenomenoloji kullanilarak ¢6zimlenmistir. Betimleyici
fenomenolojide veri analizi genellikle deneyimlerin betimlenmesi lzerine kurgulanmaktadir (Ersoy,
2017). Verilerin analizinde MAXQDA 20 nitel veri analizi programi kullanilmistir. Veriler iki farkh
kodlayici tarafindan kodlanmistir. Kodlama siirecinde uyumun saglanmasi amaci ile kod kitabi
hazirlanmistir. Sire¢ sonunda ise iki farkl kodlayicinin yaptigi kodlamalar icin kodlayicilar arasi uyum
hesaplanmistir. Kodlayicilar arasi uyum hesaplamasi galismada glivenirligin saglanmasi amaci ile
gerceklestirildigi icin analiz sonuglarina asagida yer alan gegerlik ve glivenirlik bashg altinda yer
verilmistir.
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Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada kullanilan veri toplama araci olan yari yapilandirilmis goériisme formunun kapsam
gecerliginin saglanmasi amaci ile bu form Tirkge egitimi alanindan (¢ uzmanin goérisiine
sunulmustur. Alan uzmanlarindan alinan geri bildirimler ve yapilan 6n gériismeler sonucunda forma
son hali verilmistir. Formun gilivenirligi icinse bu form araciligi ile alti Tlrkce 6gretmeni adayi ile
gorisme gerceklestirilmis, daha sonra adaylardan alinan yanitlarin tutarhg incelenmistir. Sonug
olarak formun gecerli ve glivenilir bir 6lgme araci oldugu gorilmistir.

Verilerin analizinde glvenirligi saglanmasi amaci ile gérismelerden elde edilen veriler yazil
olarak MAXQDA nitel veri analizi programina aktarilmis ve kodlamalar iki bagimsiz kodlayici
tarafindan yapilmistir. Daha sonra bu iki bagimsiz kodlayici arasindaki uyum incelenmigtir.
Kodlayicilar arasi uyumun hesaplanmasinda Miles ve Huberman (1994)in formala kullaniimustir.
Sonug olarak kodlayicilar arasi uyumun .89 oldugu gorilmistir. Miles, Huberman ve Saldana (2014)
kod semasinin boyutuna ve araligina bagh olarak kodlayicilar arasi uyumun .85 ile .90 araliginda
olmasi gerektigini belirtmektedir. Dolayisiyla c¢alismada yeterli diizeyde kodlayicilar arasi uyum
saglandigi soylenebilir. Bununla birlikte arastirma verileri sunulurken seffafligin saglanmasi amaci ile
kodlamalar altinda yer alan dogrudan katilimci ifadelerine yer verilmistir.

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” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Kurul adi = Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi Bilimsel Arastirmalar ve Yayin Etik Kurulu
Baskanhgi

Karar tarihi= 19.02.2021

Belge sayl numarasi= 2021.03.68

Bulgular
Bu bolimde yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Verilerin analiz
edilmesi sonucunda hazirlik asamasinin yazma sirecindeki islevlerine iliskin elde edilen kodlar
asagida sunulmustur:
Cll

Belirsizlikleri Engelleme (26)

Gl

Yazma Slreglerini Kolaylastirma (15) Metnin Niteligini Artirma (16)

] - @ /’//;g;j:\/eri Saglama (13)

Yazmaya Isteklendirme (4) o
Hazirlik Asamasinin Yazma Strecindeki Etkileri (0)

@] Cll

Akici Yazma Saglama (5) @ Yazann Uretkenligini Artirma (13)

Basariy1 Artirma (29)
Sekil 1. Hazirhk Asamasinin Yazma Siirecindeki islevleri
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Sekil 1'de gorildugl gibi 6gretmen adaylarina goére hazirlik asamasinin yazma sirecindeki
islevleri sunlardir:

a. Belirsizlikleri engelleme: Hazirlik asamasinda metne ve yazma sirecine yonelik kararlar
alinmakta, boylece yazma siirecinde yapilacaklara iliskin belirsizlikler ortadan kalkmaktadir.

b. Metnin niteligini artirma: Hazirhk asamasinda konuya iliskin okumalarin, arastirmalarin ve
fikir ahisverislerinin yapilmasi metnin niteligi Gzerinde belirleyici olmaktadir.

c. Bilgi ve veri saglama: Hazirhk asamasinda metnin konusu, tlrl, amaci hakkinda beyin
firtinasi, tartisma gibi tekniklerle bilgi ahsverisinin yapilmasi yazma konusu ile ilgili bilgi ve veri
saglamaktadir.

d. Yazarin iiretkenligini artirma: Hazirlik asamasinda yazarin konu ile ilgili bilgi ve veri
toplamasi yazarin yazma surecindeki Gretkenligini artirmaktadir.

e. Basariyr artirma: Hazirllk asamasinda yapilan okumalar, arastirmalar ve fikir aligverisleri
yazma basarisini artirabilmektedir.

f. Akici yazma saglama: Hazirlik asamasinda konunun ve yazma amacinin belirlenmesi ve
bunlarla ilgi bilgi toplanmasi yazma sirecindeki belirsizlikleri engelleyerek akici yazma imkani
sunmaktadir.

g. Yazmaya isteklendirme: Hazirlik asamasinda yazma amacinin, konunun ve metin tiriinin
belirlenmesi ve bunlarla ilgili okuma, arastirma ve fikir alisverislerinin yapilmasi yazarin kendisini
yazmaya hazir hissetmesini ve yazmaya istek duymasini saglamaktadir.

h. Yazma siireglerini kolaylastirma: Hazirliklar yazma konusu ile ilgili bilgi saglayarak planlama,
diizenleme ve dlzeltme gibi yazmanin diger siireclerini kolaylastirmaktadir.

Katilimcilar hazirhk asamasinda metnin konusunu, tiriini ve amacini belirlediklerini, konuyla
ilgili arastirma ve okuma yaptiklarini, ayrica arkadaslari ile fikir alisverisinde bulunduklarini ifade
etmislerdir. Bu dogrultuda hazirlik asamasinin yazma sirecinde belirsizlikleri engelledigini, metnin
niteligini artirdigini, konuya iliskin bilgi ve veri sagladigini dile getirmislerdir. Ayrica katihmcilara gore
hazirliklar yazarin Uretkenligini ve yazma istegini artirmaktadir. Benzer sekilde katilimcilara gore
hazirhklar belirsizlikleri gidererek akici yazmayi saglamakta ve yazma slreclerinin daha kolay bir
sekilde tamamlanmasina katki sunmaktadir. Asagida hazirhk asamasinin yazma siirecindeki bu
islevleri ayrintilari ile birlikte tek tek ele alinmis ve katilimcilardan alinan dogrudan alintilar ile birlikte
sunulmustur.

Belirsizlikleri engelleme: Katilimcilardan bazilari gergeklestirilen hazirlik gahismalarinin yazma
surecindeki belirsizliklerin 6nline gectigini ifade etmislerdir. Onlara gore hazirliklar konu ve metin
hakkinda bilgi vererek belirsizliklerin engellemektedir. Katilimcilarin bu koda iliskin ifadelerinden
bazilari sunlardir:

“Ders siirecinde yaptigimiz yazmaya hazirlik ¢calismalari ile zihnimizde bir plan olusturuyoruz.
Olusturdugumuz bu plan sayesinde yazacagimiz metne nasil yaklasacagimizi, ciimlelerimizi nasil
olusturacagimizi, kdgit diizeninin nasil olmasi gerektigini belirlemis oluyoruz” (OA3).

“Yazmaya yénelik hazirliklar yazma isini planl hale getirmemi sagladi éncelikle. isi ciddiye
almayr saglyor. Onceden daha gelisigiizel yazabiliyordum aklima sonradan gelen diisiinceleri
aktarirken neyi nereye yazacagimi bilemeyip giris, gelisme ve sonug¢ kisimlarinda karisiklik
yasayabiliyordum” (OA8).

“Hazirlik yapmadan dogrudan yaziya baslamak daha icine hangi malzemelerin koyulacagini
bilmeden yemek yapmaya baslamak gibidir. Bu nedenle hazirlik yapmamiz yararli oluyor” (OA30).

Metnin niteligini artirma: Bazi katilimcilar yazma oncesinde gerceklestirilen hazirliklarin
metnin niteligi Gzerinde etkili oldugunu ifade etmislerdir. Onlara gére yazmaya hazirlik calismalari
metnin daha nitelikli ve daha kaliteli hale gelmesinde ve konu butinlGgliniin saglanmasinda etkili
olmaktadir. Katilimcilarin bu koda iliskin ifadelerinden bazilari sunlardir:

“Yazma slirecime baktigimda, simdiye kadar bircok yazma siireci igerisinde bulundum ve bu
stireclerde hazirligimi ¢ok detayli ve diizgiin yaptigim yazilarimin diger yazilarima gére daha giizel ve
etkili oldugunun farkina vardim” (OA5).
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“Ben daha énce hazirlik asamasini yapmiyordum ve yazilarim daha 6zensiz, daha kisa ve daha
kalitesizdi.” (OA10).

“Yazmaya hazirlik siireci yazi yazmami kolaylastirdi. Yaziya hazirlikli olarak baslamak ise
yazimin daha derli toplu olmasini sagladi”(OA16).

Bilgi ve veri saglama: Katilimcilar yazma 6ncesinde gerceklestirilen hazirliklarin konuya ve
metne iliskin bilgi ve veri saglama acisindan etkili oldugunu ifade etmislerdir. Asagida yer alan ifadeler
hazirhk calismalarinin yazara metin icin bilgi ve veri toplama imkani sagladigini gostermektedir.
Katilimcilarin bu ifadelerinden bazilari sunlardir:

“Ders stirecinde yaptigimiz yazmaya hazirlik ¢alismalarinin yazma siirecime olumlu bir sekilde
etki ettigini diisiinmekteyim. Hazirlik asamasi, benim igcin bir bakima kisisel deneyimlerimi ortaya
koyabildigim, farkli kisilerin diisiincelerinden yararlanabildigim, bunlara ek olarak anlatmak istegim
konuyla ilgili bilgi topladigim olduk¢a faydali ve elverisli bir siirecti” (OA24).

“Bir yaziya baslamak icin gerekli olanlarin en basinda veri gelmektedir. Yazmaya hazirlik
calismalari yazi icin gerekli olan veriyi bize sunmaktadir” (OA25).

“Yaptigim hazirlik ¢alismalari yazi yazmaya hazir hale gelmemi, metin yazabilecek bilgiye
sahip olmami daha saglam ve nitelikli metinler olusturmami sagladi” (OA30).

Yazarin uretkenligini artirma: Katilimcilardan bazilari hazirligin Uretkenlik Gzerinde etkili
oldugunu bildirmislerdir. Diger bir deyisle katilimcilara gére yapilan hazirliklar yazma siirecinde
Gretken olunabilmesi acgisindan etkilidir. Katilimcilarin bu koda iliskin gérislerinden bazilari séyledir:

“Ben daha énce hazirlik asamasini yapmiyordum ve yazilarim daha 6zensiz, daha kisa ve daha
kalitesizdi. Yazmaya hazirlik olmadiginda yazi yazmam zorlasiyor” (OA10).

“Hazirliklar sayesinde artik daha ¢ok yazabiliyor ve daha cok liretebiliyorum. Ayrica yazi
yazarken daha pratik diisiinme firsatlari olusturabiliyorum” (OA20).

“Yaptigim hazirlik ¢alismalari yazi yazmaya hazir hale gelmemi, metin yazabilecek bilgiye
sahip olmami daha saglam ve nitelikli metinler olusturmami sagladi. Ayrica hacim olarak daha
hacimli riinler ortaya koymama yardimci oldu. Daha fazla fikir (retebiliyor ve daha fazla
yazabiliyorum” (OA30).

Basariyr artirma: Katilimcilardan bazilari hazirlik galismalarinin yazma basarilarini artirdig
yoninde goris bildirmislerdir. Asagida yer alan katiimci ifadelerine gére hazirlik ¢galismalari yazmaya
hazirbulunusluk saglamakta boylece yazma basarisini artirmaktadir. Katilimlarin bu gorislerine iliskin
ifadelerinden bazilari sunlardir:

“Hazirlik ¢alismasi, yazma siirecinde planli bir sekilde hareket ederek yazma siirecindeki
asamalari dogru bir sekilde gerceklestirmemde etkili oldu” (OA1).

“Yaptigimiz bu hazirlik ¢alismalarinin beni yazma siirecine daha hazir hale getirdigini
diistintiyorum. Beni yazma slirecine daha fazla glidiiledigini ve béylece ortaya daha iyi yazilar
ctkarmami sagladigini fark ediyorum. Konfiicyiis’iin de dedigi gibi basari hazirhda bagldir ve hazirlik
olmadan basarisizliklarin ortaya ¢ikmasi kesindir” (OA29).

Akici yazma saglama: Katilimcilar hazirliklarin akici yazmanin saglanmasi agisindan onemli
oldugunu dile getirmislerdir. Buna gore katihmcilar hazirliklarin akici yazma lzerinde etkili oldugunu
belirtmektedir. Katiimcilarin bu duruma iliskin ifadelerinden bazilari sunlardir:

“Yazmaya hazirhk olmadi§i zaman, yazmadan énce epey bir diisiinmem ve kafa yormam
gerekiyor. Ancak hazirliklarla daha hizl ve dogru yazabildim” (OA10).

“Yazmaya hazirlik calismalari yaparak yazma siirecimin daha hizli ve daha etkili oldugunu
gordiim” (OA16).

“Neyi, nerede yazacagimi daha iyi bildigim icin bocalamadan ve daha anlamli yazilar
olusturabildim” (OA17).
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Yazmaya isteklendirme: Bazi katilimcilar hazirliklarin kendilerini yazmaya isteklendirme
noktasinda etkili oldugunu belirtmislerdir. Onlara goére hazirlik calismalari onlarin yazmaya
hazirbulunuslugunu artirarak yazmaya isteklendirmektedir. Katihmcilarin bu duruma iliskin
gorislerinden bazilari sunlardir:

“Hazirhk asamasinda amacimi belirlemem yazma siirecimi olumlu yénde etkiledi ¢linkii
amacim beni yazi yazmaya daha da motive etti” (OA16).

“Hazirliklarin beni yazma siirecine daha fazla glidiiledigini ve béylece ortaya daha iyi yazilar
ctkarmami sagladigini fark ediyorum” (OA29).

“Hazirliklarin bizi yazmaya karsi daha istekli ve bilingli hale getirdigini séyleyebilirim” (OA30).

Yazma siireglerini kolaylastirma: Katilimcilar hazirliklarin yazma sireglerini kolaylastirdigini
ifade etmiglerdir. Onlara gore hazirliklar yazma sirecinde konuya ve metne iliskin bilgi ve veri
saglayarak yazma sireclerinin kolay bir bicimde tamamlanmasi acisindan énemlidir. Katihmcilarin bu
duruma iliskin ifadelerinden bazilari sunlardir:

“Yazmaya hazirlik ¢alismalari bizi yaziya hazirlar. Yazmaya baslamadan 6nce konu ve tiir
hakkinda tartismak yazma esnasinda bana kolayliklar saglyor” (OA10).

“Yazacagim konuya karar vermek, bu konuyla ilgili bilgiler toplamak, konuya iliskin tiiri
belirlemek yazma siirecimi kolaylastirdi” (OA11).

“Hazirhk ¢alismalarinin yazma siirecini daha planl ve kolay hale getirdigine inaniyorum.
Metne hdkimiyeti sagliyor. Metnin yazilis amacina isik tutarak yol gésterici oluyor” (OA15).

Tartisma ve Sonug

Arastirmada elde edilen bulgular gerceklestirilen hazirlik calismalarinin yazar, metin ve yazma
sureci tzerinde olumlu etkilerinin oldugunu gostermistir. Bulgulara gére hazirlik bir baska deyisle 6n
yazma calismalari yazma sirecini olumlu etkilemekte boylece daha nitelikli yazili anlatim Grinlerinin
ortaya cikmasini saglamaktadir. Mahnam ve Nejadansari (2012) gerceklestirdikleri arastirmada
yazma oncesi etkinliklerin yazma basarisi Gizerinde etkili oldugu sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde
Zaid (2011) web tabanh 6n yazma aktivitelerinin yazma performansi tizerinde etkili oldugu sonucuna
ulagsmistir. Bununla birlikte yazma 6ncesinde gergeklestirilen hazirliklarin yazma performansi lizerinde
etkili oldugu ifade edilmistir (Baaijen, Galbraith ve Glopper, 2014). Bu bulgular arastirmada elde
edilen bulgulari destekler niteliktedir. Tim bunlar yazma 6ncesinde gergeklestirilen yazmaya hazirhk
galismalarinin hem yazma silirecine hem de uriin metne olumlu yansimalarinin oldugunu
gostermektedir.

Arastirma bulgulari hazirhk sirecinin ortaya konan Uriin metin Gzerindeki olumlu etkilerini
gostermistir. Buna gore hazirlik asamasi yazara metin igin bilgi ve veri toplama imkani saglamakta
bdylece metnin niteligi Uizerinde belirleyici olmaktadir. Baska bir deyisle hazirlik asamasinda toplanan
bilgi ve veriler yazarin daha nitelikli fikirler ortaya koymasina bdoylelikle nitelikli metinler
olusturmasina yardimci olmaktadir. Mogahed (2013) yazma 6ncesi aktivitelerin fikir Gretilmesine
katki sundugunu ve bu agidan yazmanin énemli bir sireci oldugunu ifade etmistir. Crossley, Muldner
ve McNamara (2016) ise fikir Uretiminin yazma teorilerinin 6énemli bir bileseni oldugunu ve
yaraticilikla iliskili oldugunu belirtmistir. Yazma 6ncesinde gergeklestirilen hazirliklarin ortaya konan
yazili Grinler Gzerinde etkili oldugu ifade edilmistir (Brodney, Reeves ve Kazelskis, 1999). Tim bunlar
hazirliklarin yazma siirecindeki fikir Gretimi ve bu siregteki yaraticilik agisindan 6nemli oldugunu
gostermektedir.

Bulgular hazirlik sirecinin yazari da etkiledigini gdstermistir. Buna goére hazirliklar yazarin
yazma basarisini artirmakta, yazmaya daha c¢ok istek duymasini saglamakta ve yazma slirecindeki
Uretkenligini artirabilmektedir. Hazirliklar metnin konusunun, tirinin ve amacinin belirlendigi ve
bunlarla ilgili bilgilerin toplandigi bir strectir. Dolayisiyla bu silire¢ yazarin metnin konusu, tird ve
amaci hakkinda daha ¢ok bilgi sahibi olmasina yardimci olmaktadir. Bu durum ise yazma istegini
artirabilecegi gibi yazarin fikir Gretimini de kolaylastirabilmektedir. Aydin (2019) saghkh bir hazirhk
sirecinin yazma basarisini artiracagini ifade etmistir. Zheng ve Dai (2012) yazma 6ncesi etkinliklerin
soylemek istenilenlerin belirlenmesine ve fikir Gretilmesine katki sunabilecegini ifade etmektedir.
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Tum bunlar degerlendirildiginde hazirlik stirecinin fikir Gretimi ve yazma basarisi agisindan énemli
oldugu soylenebilir. Dolayisiyla yazma oOncesi gerceklestirilen hazirlik slrecinin yazarin yazmaya
hazirbulunuslugu icin 6nemli oldugu ve daha iyi yazma performansi gostermesine katki sundugu
soylenebilir.

Bulgular hazirlik silirecinin yazmanin diger siiregleri agisindan da o6nemli oldugunu
gostermistir. Nitekim bulgulara gére hazirliklar yazma siirecine yonelik belirsizlikleri engellemekte
boylelikle daha kolay ve akici bir yazma siirecinin gerceklestirilmesinde rol oynamaktadir. Yapilan
hazirliklar metnin konusunun, amacinin, tiriiniin ve hedef kitlesinin belirlenmesini saglamaktadir. Bu
durum ise yazma sirecinin daha akici bir bicimde siirdirilmesine olanak tanimaktadir. Dickinson
(2014) konu se¢iminin yazma akiciligi tizerinde etkili oldugunu gérmdstiir. Bu bulgu arastirmada elde
edilen bulgulari destekler niteliktedir. Clink{i hazirlik agamasi konu segiminin netlestirildigi asamadir.
Zheng ve Dai (2012) yazma oncesi etkinliklerin 6zglir dislince Uretimini tesvik edebilecegini
belirtmistir. Ozgiir diisiince Uretimi ise akici yazmayi beraberinde getirecektir. Dogan (2020)
gerceklestirdigi calismada hazirligin bitin yonleri ile ele alindiginda bunun, yazma sirecinin diger
asamalarini da olumlu yonde etkileyecegini ve silireci hizlandiracagini ifade etmistir. Bu yoni ile
Dogan tarafindan dile getirilenlerle bu ¢alismada elde edilen bulgularin uyumlu oldugu sdéylenebilir.
Nitekim bu ¢alismada elde edilen bulgular hazirliklarin yazmanin diger siireglerini kolaylastirabildigini
gostermektedir. Ayrica bulgular hazirliklarin akici bir sekilde yazilarak daha kisa siirede yazinin
sonlandiriimasina da katki sunabilecegini gostermektedir. Erbilen’in (2020) gerceklestirdigi calismanin
bulgulari yazma o6ncesi etkinliklerin yazma basarisi ve yazma istegi lizerinde olumlu etkinlerinin
oldugunu gostermistir. Benzer sekilde Mahnam ve Nejadansari (2012) tarafindan gergeklestirilen
calismanin bulgulari da yazma oncesi etkinliklerin yazma basarisi lizerinde 6nemli bir etkisinin
oldugunu gostermistir. Bu calismada da bulgular yazma 6ncesinde yapilan hazirliklarin yazarin
Uretkenligini ve basarisini artirdigini géstermistir. Bu yoni ile Dogan, Erbilen, Mahnam ve Nejadansari
tarafindan gerceklestirilen arastirmalar ile bu arastirmanin bulgularinin birbirini destekledigi
soylenebilir. Bununla birlikte Murray (1982) ve Tompkins (2017) hazirliklarin yazmanin basarili bir
sekilde gerceklestirilebilmesi icin 6nemli oldugunu, bunun icin hazirlik yapabilmeleri amaciyla
ogrencilere yeterli zamanin verilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bu arastirmada da bulgular
hazirliklarin yazma bagarimi ve lriin metin tizerinde olumlu etkilerinin oldugunu géstermektedir. Tim
bunlar goz 6niine alindiginda gergeklestirilen hazirliklarin yazma basarimi agisindan énemli oldugu
soylenebilir.

Bu arastirmada elde edilen bulgulardan hareketle hazirlik siirecinin Griin metin, 6grenci ve
yazma basarimi Uzerinde bir¢ok olumlu etkisi oldugu sonucuna ulasiimistir. Arastirmada elde edilen
bulgulardan hareketle hazirliklarin baslica islevlerinin sunlar oldugu sonucuna ulasiimistir:

1. Hazirhk streci metnin amacinin, konusunun ve tiriniin belirlendigi ve buna gore bilgi
edinme yollarina basvuruldugu siiregtir. Dolayisiyla bu slire¢ metne ve yazmanin diger sireglerine
yonelik belirsizliklerin giderilmesinde etkili olabilmektedir. Metne ve siirece yonelik belirsizliklerin
giderilmesi ise yazma basarimini olumlu etkilemekte ve daha nitelikli metinlerin ortaya ¢ikmasina
zemin hazirlamaktadir.

2. Hazirhk asamasinda yazinin konusu ve tird belirlendikten sonra konu ve tir ile ilgili bilgi
edinme yollarina basvurulmaktadir. Bu durum 6grencinin konuyla ve tirle ilgili bilgisini artirmakta,
ona yazarken kullanabilecegi veriler saglamaktadir. Boéylece hazirliklar fikir Gretimini ve yazma
basarimini olumlu etkileyebilmektedir. Fikir Gretiminin artmasi ise akici yazmayi ve yazma basarimini
beraberinde getirmektedir.

3. Hazirliklar 6grencinin konu ile ilgili bilgisini artirmaktadir. Bu durum yazarin yazmaya olan
istegini de artirabilmektedir. Hazirlik asamasinda yazar konu bilgisinin artmasi ile birlikte taslak
olusturma, gelistirme gibi diger siirecleri daha kolay bir sekilde ylriitebilmekte, bu sireclerde daha iyi
basarim gosterebilmektedir.

Bu arastirma yazma siireglerinden ilki olarak benimsenen hazirlik asamasinin Uretilen metnin
ve yazma sirecinin niteligi agisindan onemini ortaya koymaktadir. Arastirma sonuglarina gore
gerceklestirilen hazirhk calismalari yazarin konu ile ilgili bilgi ve veri toplamasini saglayarak yazma
sirecini daha basarili bir sekilde yonetmesini miimkiin kilmaktadir. Ayrica hazirliklar yazarin hem
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psikolojik hem de fiziksel olarak yazmaya hazir olmasini saglamaktadir. Hazirlk silirecinin yazar ve
sire¢ Uzerindeki bu yansimalari ortaya konan Griin metin (zerinde de belirleyici olmaktadir.
Hazirliklar sayesinde yazar metnin konusu ile ilgili yeterince bilgi ve veri toplama imkani bulmakta
boylece daha nitelikli metinler ortaya c¢ikarabilmektedir. Elde edilen bu sonuglardan hareketle su
onerilerde bulunulabilir:

1. Her seyden 6nce yazmanin bir slre¢ oldugu ve bu sirecin ortaya konan Urin metin
Gzerinde belirleyici oldugu unutulmamalidir. Nitekim bu arastirmada yazma sireclerinden biri olarak
ele alinan hazirhk asamasinin yazar, metin ve yazma sireci Uzerinde olumlu etkileri oldugu
gortlmustir. Bu nedenle Ogretmenler yazma sirecleri ve bu sirecglerin nasil yonetilebilecegi
hakkinda 6grencilerine bilgi ve beceri kazandirilmalidir.

2. Ogretmenler yazma déncesinde hazirlik calismalari yapma konusunda égrencilerine érnek
olmali ve bu konuda onlara aliskanlik kazandirmalidir. Nitekim bu ¢alismanin sonuglari hazirliklarin
yazma basarimi ve ortaya konan Uiriin metin agisindan 6nemli oldugunu gostermektedir.

3. Alanyazinda beyin firtinasi, tartisma, soru cevap gibi tekniklerin hazirlik asamasinda
kullanilabilecegi belirtiimektedir. Hazirlik asamasinda kullanilan bu gibi yontem ve tekniklerden farkli
olarak ne gibi yontem ve tekniklerin, uygulamalarin, etkinliklerin ortaya konabilecegi ve bunlarin
etkililiginin arastiriimasi alana katki saglayacaktir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

Writing is a goal-directed and self-sustaining cognitive activity that requires skillful
management of the elements that affect the writing process. It is a powerful way to influence others,
and a powerful tool (Graham, Gillespie & McKeown, 2012). Graham (2006) stated that writing is an
action performed for different purposes and defined writing as a versatile tool that could be used to
achieve different purposes. Writing is an activity carried out for many different purposes such as
giving information, expressing feelings and thoughts, and having fun. For this reason, writing skill has
an important place in school and business life, as it is in every field of human life today.

The processes employed in pre-writing, including planning are adopted in almost all studies
that adopt a process-based approach to writing. These processes, carried out before writing, have an
impact on writing performance (Baaijen, Galbraith, & de Glopper, 2014) and on the written products
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(Brodney, Reeves, & Kazelskis, 1999). Mogahed (2013) stated that especially young writers had
difficulties in starting and writing and that pre-writing activities were thus important. Murray (1982)
stated that at least 70% of writing time should be spent on pre-writing activities. Karatay (2011)
stated that the pre-writing stage was important for written expression to be effective. Dogan (2020),
on the other hand, stated that the pre-writing stage was the first and perhaps the most important
stage in process writing and that this stage was important for the development of writing. Confusion
and uncertainty could result in writing efforts that started without preparation.

Determining and limiting the topic, determining the purpose, targeting the audience, and
choosing the text type are the main operations carried out during the pre-writing phase. While
performing these processes, it will be useful to use techniques such as discussion, question-answer,
brainstorming, and clustering, each of which makes student writers active by involving them in the
writing process. Mogahed (2013) stated that activities such as brainstorming, freewriting, listing,
clustering, interviewing, and question and answer would be beneficial during the pre-writing phase,
and stated that graphic organizers, concept maps, and diagrams could be used at this stage. Similarly,
Karatay (2011) stated that techniques such as brainstorming, discussion, question and answer, and
clustering could be used in the pre-writing phase. Performing this stage efficiently will contribute to
the successful execution of the subsequent processes.

It is stated that teaching writing, adopting a process-based writing approach, is effective on
factors such as writing success (Tavsanli, 2019; Bayat; 2014; Dilidiizglin, 2013), writing attitude
(Tavsanh, 2019), and writing anxiety (Bayat; 2014). In addition, the importance of pre-writing in
process writing was emphasized by researchers (Karatay, 2011; Dogan, 2020; Mogahed, 2013;
Rohman, 1965). However, it is seen that there is no independent study that aims to reveal the effects
of process-based pre-writing on the writing process. To fill this gap in the literature, this study
focused on the effects of the pre-writing phase in the writing process to reveal the functions of pre-
writing in the writing process.

Method

The study was carried out using the phenomenology methodology and is thus qualitative by
design. The phenomenology design focuses on facts that we are aware of but do not have a deep and
detailed understanding of (Yildinm & Simsek, 2016). In determining the study group, having
experience in pre-writing activities was the criterion. Thirty Turkish teacher candidates who had done
pre-writing activities were selected based on that criterion. A semi-structured interview form was
used as a data collection tool in the research. To provide content validity, a semi-structured interview
form, used as the data collection tool, was sent to three experts in the field of Turkish language
teaching. The interview form was modified and finalized in accordance with the feedback from the
field experts and the pilot interviews. The data were collected through semi-structured interviews.
The data were analyzed using descriptive phenomenology. Data analysis in descriptive
phenomenology is generally built on the description of experiences (Ersoy, 2017). The MAXQDA
software was used in the analysis of the data. During the data analysis, codes were formed by two
independent researchers. A codebook was prepared to ensure reliability in the coding process. At the
end of the process, the inter-rater reliability was calculated by using the formula suggested by Miles
and Huberman (1994). The inter-rater reliability was .89.

Results and Discussion

The findings showed that the pre-writing phase was as important as the other processes in
writing. The results showed that pre-writing activities prevented ambiguities regarding the writing
process and thus, made the writing process easier and more fluent. As the pre-writing stage helps
writers determine the writing purpose, text type, and target audience, it allows the writing process to
continue more fluently. Dickinson (2014) found that topic selection had an effect on writing fluency.
As stated, in this study topic selection was made in the pre-writing stage. Zheng and Dai (2012)
stated that pre-writing activities could encourage the production of free thought. Free thought
production leads to fluent writing. Dogan (2020) stated that when all aspects of pre-writing are
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covered thoroughly, they positively affect the other stages of the writing process and accelerate it. It
may be stated that the findings of this study are in line with those expressed by Dogan. The findings
showed that pre-writing could facilitate other processes of writing, accelerate the writing process,
and contribute to the completion of writing in a shorter time. Erbilen (2020) showed that pre-writing
activities had positive effects on writing success and students’ willingness to write. Similarly, the
findings of the study conducted by Mahnam and Nejadansari (2012) showed that pre-writing
activities had a significant effect on writing success. In this study, the findings showed that the
preparatory activities made before writing increased the productivity and success of the writer.
Murray (1982) and Tompkins (2017) stated that pre-writing was important for successful writing and
that students should be given sufficient time for pre-writing. The findings of this study showed that
pre-writing had positive effects on writing performance and the product text. Thus, it may be argued
that as the pre-writing stage had positive effects on the other processes of writing, it was important
in terms of the overall success in writing.

Based on the findings of this study, it was concluded that the pre-writing stage had many
positive effects on the produced text, the student writer, and writing success. This study reveals the
importance of the pre-writing phase in terms of the quality of the produced text and the writing
process. According to the results, pre-writing activities enable the author to collect information and
data on the subject and manage the writing process more successfully. In addition, pre-writing
activities ensure that the writer becomes ready to write both psychologically and physically. These
effects of the pre-writing stage on the writer and the process are also decisive on the product text.
Thanks to pre-writing, writers find the opportunity to collect enough information and data about the
subject of the text, and more qualified texts are produced. In sum, the results of this study show that
the pre-writing stage is important in terms of writing performance.
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Bu arastirma ilkokul doérdiincii sinif 6grencilerinde yazma motivasyonlarinin incelenmesini
amaglamaktadir. Nicel arastirma yontemlerinden tarama deseninin kullanildigl arastirmanin
orneklemini 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Tirkiye'nin Orta Karadeniz Bolgesinde 6grenim
goren 582 ilkokul dérdiincii sinif 8grencisi olusturmaktadir. Veri toplama araglari ilkokul Ogrencileri
Motivasyon Olcegi ve 6grenci bilgi formudur. Verilerin analizi SPSS 22 programi kullanilarak
gerceklestirilmistir.  Ogrencilerin  demografik 6zelliklerini  belirlemek amaciyla betimsel
istatistiklerden; yazma motivasyonu ortalama puanlarindaki farkhliklari test etmek igin t-testi ve
tek yonli ANOVA analizlerinden yararlaniimistir. Arastirma sonuglarina goére yazmada igsel
motivasyon puan ortalamalarinin digsal motivasyonlarindan daha yiiksek oldugu gorilmustir.
Yazma motivasyonunun alt boyutlarinin birbiri ile dogrudan ve pozitif yonde iliskili oldugu
belirlenmistir. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden ve glinliik cok kitap okuyan 6grencilerin biraz
okuyan ve hi¢ okumayanlardan yazma igsel motivasyon dizeylerinin daha yiiksek oldugu
gorialmustir. Gunlik kitap okumanin yazma motivasyonu tzerinde .11'lik bir etki btuyukliga oldugu
belirlenmistir. Okul 6ncesi egitim alma ve anne-baba egitimi diizeyine gére yazma motivasyonunda
bir farkliigin olmadigi belirlenmistir. Sonug¢ olarak, bu c¢alisma ile ilkokul dordinci sinif
ogrencilerinin yazma faaliyetlerini siirdlirmede veya yerine getirmede igsel bir motivasyon
sergiledikleri sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Yazma motivasyonu, i¢sel motivasyon, dissal motivasyon, ilkokul 6grencileri

Writing Motivation of Primary School Fourth Grade Students

Abstract

The study aims to examine the writing motivation of primary school fourth-grade students. In the
study, survey design, which is one of the quantitative research methods, was used. The sample
consisted of 582 primary school fourth-grade students living in the center, villages, and towns of a
city located in the Central Black Sea Region of Turkey in the 2018-2019 academic year. Data
collection tools were The Elementary School Motivation Scale and the student information form.
Analysis of the data was performed using the SPSS 22 software. To determine the demographic
characteristics of the students, descriptive statistics were used. To test the differences in the
participants’ writing motivation mean scores, t-test and one-way ANOVA analyzes were employed.
The findings showed that the participants’ mean scores of intrinsic motivation in writing were
higher than their extrinsic motivation, that the sub-dimensions of their writing motivation had
reciprocal relationships, that the female students had higher levels of intrinsic motivation in writing
than the male students, that the students who read books daily had higher levels of intrinsic
motivation in writing than those who read a little or never. It was also determined that daily
reading had an effect size of .11 on writing motivation. No difference was found in the students’
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writing motivation in terms of pre-school education and parental education levels. It was
concluded that the fourth-grade students had intrinsic motivation in maintaining or performing
their writing activities.

Keywords: Writing motivation, intrinsic motivation, extrinsic motivation, primary school students

Giris

Yazma, ilk basta karalamalar ile baslayan daha sonra cizgi calismalari, harf, kelime ve cimle
yazma olarak devam eden gelisimsel asamalardan olusan bir beceridir. Akyol (2020) yazmayi
duslincelerin ifade edilmesinde gerekli sembol ve isaretlerin devinissel olarak iretilme siireci olarak
tanimlamaktadir. Yazma bireyin ihtiyaglarini, sosyal iliskilerinde duygu, diistince ve isteklerini yazi dili
ile aktardigi; okuma faaliyeti ile birlikte okullarda kazandirilan bir beceridir (Er, 2019). Okuma becerisi
ile yakindan iligkili olan bu beceri kullanilarak bir metnin okunduktan sonra yazilmasiyla kalici bir
o6grenme saglanir. Okuma becerisi kadar 6nemli olan bu beceri sayesinde derslerde basarili olmanin
temelleri atilir.

Yazma becerisi bireyin hayatinin her alaninda yararlanabilecegi bir beceridir. Bireyin kalici
ogrenmeleri, okuduklarini yorumlamasi, okuduklarindan notlar gikararak yazmasi 6grenme eylemine
iliskin motivasyonu ile iliskilendirilebilmektedir (Fellows, 1994). Okuduklarini ve dinlediklerini
anlamaya yonelik olarak okuma becerisi, yazma faaliyetleri (not tutma, 6zetleme ve benzeri) ile
iliskilendirildiginde 6grenmede birlikte kullanilan iki dil becerisidir. Yazma becerisi kullanildik¢a kalici
ogrenmelerin de arttigl bilinmektedir (Fellows, 1994). Okuma ve yazma faaliyetlerine istek oldukca
o0grenme daha yararli hale gelebilmekte, dolayisiyla gonilli 6grenme faaliyeti gerceklesebilmektedir
(Sekman, 2011). Bireyin yazma becerisini etkili kullanabilmesi igin i¢sel motivasyona sahip olmasi
gerekmektedir (Gocer, 2014). Ulkemizde 6gretim programlarindaki 6grenme alanlarinda 2005 yilinda
“tutum” ve “degerler” olarak bulunan iki 6grenme alanina 2013 yili 6gretim programinda motivasyon
ve sorumlulugun eklenmesi (Karatay, Timur ve Timur, 2015), motive olmadan ve sorumluluk almadan
kalici 6grenmenin gergeklesemeyecegini diistindlirmektedir.

Yazma, okuma faaliyeti ile karsilastirildiginda aliskanligi zor kazanilan bir dil becerisidir (Teksan
ve Sugiimlii, 2018). Ogrenciler yazma hareketlerine iliskin becerileri okul &ncesi ddnemden baslayarak
o0grenmelerine karsin bazi 6grencilerde yazma aliskanligi gelistirmede ve yazmayi istekle stirdlirmede
sorunlar olabildigi goriilmektedir. Bunun sonucunda da yasanti trini ve kalici olmayan bir 6grenme
gerceklesebilmektedir. Kalici 6grenmede yazarak 6grenmenin olumlu etkisi vardir. Yazma aliskanhgi
kazanimi ilgi, istek gerektiren bir beceridir (Géger, 2014).

Yazma slrecinde birey kendi kendine Ogrenmektedir. Davranis psikologlarina gore elle
yazarken, beyindeki 6zel bir sinirsel devre aktifleserek elle yazilmis kelimeler yoluyla beyinde kendi
kendine 6grenme ve deneyimleme gerceklesmektedir (James ve Engelhardt, 2012). Bu da 6grenmeyi
kolaylastirmaktadir. Bunlar, elle yazma ve fikir gelistirme arasinda yakin bir iliski oldugunu ortaya
koymaktadir (Berninger ve digerleri, 2006). ilkokul &grencilerine de bu aliskanlik dogru
kazandinldiginda kiiclik yaslardan itibaren sistemli ve kalici 6grenmelerin gerceklesmesine katkisi
olacagi tahmin edilmektedir. Edgar Dale’nin Yasanti Konisi'ne (1969) gbre en iyi 6grenilen seylerin
kendi kendine yaparak yasayarak oOgrenilenler oldugunun belirtilmesi 6grencilerin okudukca ve
okuduklarini yazdik¢a daha iyi 6grenme saglayabilecegini gostermektedir.

Teknolojinin gelismesiyle birlikte son yillarda 6gretmenler, verdikleri 6devlerde 6grencilerin
okuma ve arastirma yapmadan internetten kopyala yapistir yontemi ile hazir bilgiyi kopyalayarak
odevlerini yapmis gibi gériinmelerinden yakinmaktadirlar. Hatta 6devi el yazisini sart kosmadan basili
formatta getirebilme secenegi sunuldugunda bircok 6grencinin el ile yazmadan hazir bilgiyi cikti
seklinde sinifa getirdigi 6gretmenler tarafindan dile getirilmektedir (Ersoy ve Anagiin, 2009). Bu durum
okuma ve yazmaya yonelik motivasyonu engelleyebilmesi bakimindan endise vericidir. Bu soruna
neden olabilecek faktorler, isteksizlik, ilgisizlik, beceriyi kullanma sikhgi olabilir.

Yazma becerilerinin gelisiminde bilissel, duyussal ve devinissel beceriler olmak lizere (g
gelisimsel boyut 6nemli rol oynamaktadir. Bu ¢oklu gelisimsel 6zelliginden de anlasilacagi gibi yazma
Gzerinde zaman ve emek harcanarak gelistirilen bir faaliyet niteligindedir. Fiziksel ve zihinsel becerilerin
birlikte yogun ve karmasik olarak kullanilmasini gerektiren yazma becerisinde sadece bilissel ve
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devinissel alanlara sahip olmak yeterli olmamaktadir. Yazma stirecinde beyindeki duyussal ve devinissel
becerileri yoneten bolgeler birlikte etkinlesmektedir. Bu becerileri kullanarak birey yazi yazdiginda el
hareketlerini hassas bicimde kontrol edebilmektedir. Yazmada devinissel becerilerin yaninda duyussal
becerilerin de rol oynamasi beyne bilgilerin daha kolay kaydedilmesini saglamaktadir. Bu sireg
sonunda 6grenme faaliyeti kolaylasmaktadir. Bu bilgilerden anlasildigi gibi yazma siirecinde dikkat, ilgi,
istek, tutum, inang, motivasyon gibi duyussal 6zellikler de 6ne ¢ikmaktadir (Dogan, 2020; James, 2017).
Yazma becerileri konusunda kendine giivenmeyen 6grencilerin yazmaya karsi istekli olmadiklari ve
tercihlerine birakildiginda yazma faaliyetinden kaginabildikleri ortaya ¢ikmistir (Pajares, Johnson ve
Usher, 2007).

Motivasyon

Motivasyon organizmayi belli bir eyleme sirikleyen itici glic ve ruhsal-fiziksel etkinliklerdir
(Budak, 2016). Motivasyonun 2000’li yillarin baslarinda cocuklarin okul etkinliklerine nasil yansidigi,
basariyi ve 6grenmeyi ne diizeyde etkiledigi ile ilgili galismalarin yeterli olmadigi ifade edilmistir (Guay
Marsh, Dowson ve Larose, 2005). Akademik basariya ulasmada bilissel gelisimin yaninda bireyin
duygusal 6zelliklerinin de rol oynadiginin arastirmacilarca gézlenmesi sonucunda motivasyon gibi cok
boyutlu yapilar konusundaki ¢alismalarin sayisi artmaya baslamistir. Motivasyon sadece 6grencinin
akademik bir etkinlige baslamasi veya katilmasi degil, ayni zamanda o etkinlikten doyum alarak igsel
ilgi duymasini ve onu sirdirme becerisini gosterebilmesidir. Motivasyon bir kisilik 6zelligi olarak da
kazanilabilir. Ornegin, futbol oynamayi cok seven bir dgrencinin okuldan giktiktan sonra futbol
oynamak icin diizenli olarak zaman ayirmasi onun futbola karsi motivasyonu oldugunu gosterir (Slavin,
2015). Hoslanilan sonuglar bir davranisin yapilma sikhgini artirmakta; hoslanilmayanlar ise
azaltmaktadir.

Yeni ylzyil becerileri olarak tanimlanan 21. yiizyil becerilerinden olan girisimci, yaratici, merakli
olma; sozIU ve yazih iletisime 6nem verme ve is birlikli calismaya yatkin olma gibi beceriler (Wagner,
2008) cagdas egitim anlayisi icerisine kazandirilmak istenmektedir. Dordiincli sanayi devrimi ile birlikte
alanyazina giren Egitim 4.0 hareketine gore 6grenmede bilissel gelisimin yaninda bilissel olmayan
faktorlerin de etkili olmasi (Thomson ve digerleri, 2018) ve 6grenmenin anlamli ve yasanti Griin(
olmasindan hareketle 6grencilerin bu yasantilara katilimini etkileyecegi diistiniilen duyussal alanlar ile
ilgili calismalar da yapilmaktadir. Bu ¢alismalardan biri de motivasyon alanindadir.

Oz belirleme kurami, 6grencilerin yasamlari ya da 6zerklik gelisimlerinden sorumlu olduklarini
aciklamaktadir (Ryan ve Deci, 2000). Kurama gore i¢sel ve dissal motivasyon olarak iki dizeyde
motivasyon tiirii bulunmaktadir. i¢sel motivasyon 6z belirleme kuraminin en st seviyesinde yer alir.
Baska bir deyisle bu seviyedeki birey, 6z kararlilik veya 6zerklik derecesini en iyi bicimde yansitir. i¢sel
motivasyon, bireyin kendi iyiligi igin bir faaliyete katilmasi ve ondan zevk almasidir. Bir faaliyette
bulunurken kendi iyiligini, gelisimini ve o isi yapmaktan aldig1 zevki diisinmesidir (Ryan ve Deci, 2000).
icsel motivasyonu olan bir 8grenci sevdigi, istedigi, zevk aldigi ve kendini adadigi icin bir isi yapmaktadir.
Kendisine yararl buldugu etkinliklere katilmaktan memnun olmakla beraber bunlar igin harekete
gecmekte istekli olur.

icsel motivasyona gore daha diisiik seviyelerdeki 6zerkligi ifade eden dissal motivasyon ise icsel
niteliklerin aksine o6dil, 6vgl almak gibi amaglar ugruna bir faaliyete katilmayi ifade eder. Dissal
motivasyonlu 6grenciler bir 6dul almak, taninmak, farkindalik kazanmak ya da tesvikler gibi dissal
nedenlerden kaynakli gorevlerini yerine getirirler (Ryan ve Deci, 2000). Bir hediye, sinav notu ya da
para ile 6dillendirilecegini bilen 6grenci yaptigi iste iyi sonuclar alamayabilir. Dissal motivasyonun alt
boyutu olan 6zdeslesmis dissal motivasyon ise bireyin o isin dnemli olduguna karar vererek secimle
yaptigi davranislari temsil eder. Dissal motivasyon davranislarinda bulunan bireylerin dislik 6zerklik
diizeyleri bulunmaktadir (Deci ve Ryan, 1985, 1991). Bu arastirmada da 6grencilerin yazmada igsel,
O0zdeslesmis dissal ve dissal motivasyonlari incelenmistir.

John Dewey, insanin bir seyi yapmasi veya tamamlayabilmesi icin o isi yapmayi istemesi
gerektigini ifade etmistir (Sekman, 2011). i¢sel motivasyon bir nevi géniilli 6grenme; dissal motivasyon
ise disaridan zorlamayla gergeklesen zorunlu 6grenme olarak tanimlanabilir (Guay ve digerleri, 2005).
Motivasyonun 0z yeterlik, géreve odaklanma, ¢aba gosterme ve kendini denetleme (Garcia, 1995);
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cinsiyet, yas, kendine ait kitapligin olmasi, anne-baba 6grenim diizeyi, aile sosyo-ekonomik diizeyi
(Katranci, 2015; Kurnaz ve Yildiz, 2015; Smith, 1996; Yildiz ve Kaman, 2016) gibi degiskenlerle iliskili
oldugu yapilan arastirmalar sonucunda belirlenmistir. Kiz ve erkek ¢ocuklari temelde ayni gelisim
alanlarina sahip iken bu asamalari gegme hizlarinda ve bazi gelisimsel 6zelliklerinde farklilhk
gosterebilmektedir (Santrock, 2018). Bu baglamda kiz ve erkek ¢ocuklarinin yazma motivasyonlari ve
tutumlari farkh olabilmektedir.

Yazma Motivasyonu

Yazma motivasyonu bireyi yazma eylemine yonlendirici istek ve gii¢c olusturan bu davranisin
devamliligini saglayan bir etkendir (O'Neal, Boyars ve Riley, 2019; Yildiz ve Kaman, 2016). Her bireyin
yazma istegi, tutumu, ilgisi ayni diizeyde degildir. Bu farkliliga alinan egitim, aile ve kisisel 6zellikler
neden olabilmektedir. ilkokul déneminde hizla gelismekte olan okuryazarlik alaninda motivasyon
dnemli bir anahtar rol oynamaktadir. Ogrencilerin okuma-yazmaya motivasyonlari arttikca kelime
dagarciklari gelisir ve 6grenciler akranlariyla iletisim kurmada 6grendigi kelimeleri kullanarak bilgi
sahibi oldugu konuda géruslerini paylasabilirler (Slavin, 2015). Boylece kendini ifade etme becerileri de
gelisebilmektedir.

Arastirmalar, yazma becerisinin ilkokul 6greniminin ilk yillarinda kazanildiktan sonra
ogrencilerde yazma isteginin azaldigini, 6grenciler tarafindan yazmanin yorucu, sikici, zorlu bir sireg
olarak algilandigini belirtmektedir (Teksan ve SGgliimli, 2018; Yildiz ve Kaman, 2016). Gergeklestirilen
calismalarda; yazmaya istekli olma, yazilacak konunun kolay olmasi, konu hakkinda bilgi sahibi
olunmasi, yazma eyleminde sirekli caba gosterilmesinin yazma motivasyonunu artirdigi belirlenmistir
(O'Neal ve digerleri, 2019; Teksan ve SGgimli, 2018; Yildiz ve Kaman, 2016). Yazma gelistirilen bir
beceridir, bu da ancak siirekli tekrarla yani yazarak olur. Bu nedenle yazma becerisini edinmede istikrar
ve azim 6nemlidir.

Arastirmanin Amaci

Okul 6ncesinde kazanilmaya baslanan yazma becerisi ile ilgili 6grencilerin motivasyonlu
olmalari, Gst sinif seviyesindeki yeni konu ve sorumluluklarla basa ¢ikabilmelerinde rol oynayabilir.
Clnkli cogu Ogrenci yazmayl birer gorev veya aliskanlik olarak degil de zorunluluk olarak
gorebilmektedir. Yapilan arastirmalarda yazma becerisinin kazanildiktan sonra 6zellikle Uglinclii ve
dordiinci siniflardan sonra birer aliskanlik olmaktan giktigi yoniinde bulgulara rastlanmistir (Kurnaz ve
Yildiz, 2015; Yildiz ve Kaman, 2016). ilkokul dgrencilerinin yazma aliskanligi kazanmalari ve istekle
yazma faaliyetleri gerceklestirmeleri i¢csel motivasyona sahip olmalari ile mimkindir. Akademik
yonden basarili olmalari igin de 6grencilerin yazmada igsel ve dissal motivasyona sahip olmalari
gerekmektedir.

Yazma sadece Tirkge dersi ile iliskili goriinse de aslinda her derste kullanilmasi gereken,
akademik basariya katkisi oldugu calismalarla kanitlanan dil becerisidir. Ozellikle, matematikte basarili
olmak igin islemleri yaparken not almakta yazma becerisinin (Reidel, Tomaszewski ve Weaver, 2003)
on plana giktigl anlasilmaktadir. Fen bilgisi dersinde bir deneyin rapor edilmesi, sosyal bilgiler dersinde
yazili bir 6dev hazirlanmasi ve Ozetleme yapilmasi, matematik dersinde bir problemin yazli
¢6zlimlenmesi yazmanin bitlin derslerde kullanilmasi gereken bir beceri oldugunu géstermektedir
(Temizkan ve Sallabas, 2009). Fellows (1994) 6grencilerden bir gruba kavramlar ile ilgili anladiklarini
yazmalarini istemis ve yazan 6grenci grubunun yazmayan gruba goére daha ¢ok hatirladiklarini ileri
sirmustlr. Bu bulgu, yazma eyleminin 6grencilerde yazdiklarinin icerigini 6grenmede kalicihg
artirdigini géstermektedir.

Okuma-yazma slireglerinin birbirinden ayri diistiniilemeyecek sekilde iliskili bir yapida oldugu
vurgulanmaktadir. Baki (2020) okuma motivasyonunun, yazma motivasyonunun dnemli bir yordayicisi
oldugunu belirlemistir. Yazma motivasyonunu gelistirmek icin okuma motivasyonuna sahip olmasi
gerektigi anlasilmaktadir. Yildiz ve Kaman (2016), ikinci ve tglincl sinif 6grencilerinin st siniflara gore
eglence amagli yazma tutumlarinin daha yiksek oldugu sonucuna varmislardir. Hamilton, Nolen ve
Abbott (2013) 68rencilerin yazmaya karsi tutum dizeyleri distik¢e yazmadan uzaklastiklarini ve
performanslarinin distigiini belirlemistir. ilkokul grencilerinin yazma motivasyonunun sinif diizeyine
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gore boylamsal olarak da karsilastirildigi calismada, sinif degiskenine gére yazma motivasyonunda
herhangi bir farkliligin olmadigl tespit edilmistir. Ogrencilerin yazma motivasyonlarinin okuma
motivasyonlarina gore daha disik dizeyde degerlere sahip oldugu gortlmistir. Yas ve sinif diizeyi
arttikca yazma motivasyonunun distigi ifade edilmektedir (Mata, 2011).
Alanyazindaki calismalar genel olarak 6zetlenecek olursa, 6z belirleme kuramina goére
motivasyon tirlerinin farkh degiskenlerle incelendigi ¢alismalarin da gergeklestirildigi gorilmektedir.
Ogrenmenin temel unsurlarindan olan yazmayi ¢ocuklara bir 6dev olmaktan ziyade bir aliskanlik veya
kiltir olarak yerlestirmek icin ilkokul doneminde yazma becerisinde motivasyonun saglanmasi
gerekmektedir.
Bu ¢alismada, 6grenci motivasyonunun ilkokul diizeyinde incelendigi en dnemli alanlardan olan
yazma motivasyonu incelenmistir. Bu nedenle okudugunu yorumlamada, yazarak 6grenmeyi daha
kalici hale getirmede, yazarken 6zen géstermede rol oynayan yazma motivasyonunun (Hidi ve Boscolo,
2006) ilkokul 6grencilerinde incelenmesi dnemlidir. Ogrenciler okuldaki sinavlar, édevler ve derslerde
notlar alirken, okuduklarini yazarken yazma becerisini kullanmaktadir. Ancak bazi 6grencilerin yazma
becerisini kullanmaktan kagindiklari da gorilmektedir (Erdogan, Giilay ve Uzuner, 2017). Canitezer
(2014) yazma motivasyonunu isteksizlik, ilgi, caba, gliven ve hayal etme boyutlariyla incelemistir. Bazi
ogrencilerin yazmaya daha istekli olup baska 6grencilerin yazmaktan kaginmalari yazma becerisinin
icsel ve digsal motivasyon agisindan incelenmesini gerektirmektedir Alanyazinda ilkokul 6grencileri ile
gerceklestirilen calismalarda yazma motivasyonunun cinsiyet, yas, okul dncesi egitimi alma, ginluk
kitap okuma siresi, anne egitim dizeyi ve baba egitim dizeyine gére degisimini birlikte inceleyen
cahismalarin sinirli oldugu gorilmektedir. Bu gerekgeden yola gikilarak hazirlanan bu ¢alisma ile ilkokul
ogrencilerinin yazma motivasyonlariile ilgili bir inceleme yapilmasinin 6nemli oldugu dusinilmektedir.
Bu baglamda arastirmanin amaci; ilkokul dérdinci sinif 6grencilerinde hangi yazma motivasyon
tlrinin bulundugunu, bu motivasyon tirlerini cesitli degiskenlere gore incelemektir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki alt problemler olusturulmustur:
1. Ogrencilerin yazma motivasyonunda igsel motivasyon ortalama puanlari dissal motivasyon
ortalama puanlarindan (6zdeslesmis dissal ve dissal motivasyon) farklilik géstermekte midir?

2. Yazma motivasyonu alt boyutlarinin birbiri ile anlamli iliskisi var midir?

Ogrencilerin yazma motivasyonu cinsiyete gére degismekte midir?

4. Ogrencilerin yazma motivasyonu okul éncesi egitim alip almama durumuna gére degismekte
midir?

5. Ogrencilerin yazma motivasyonu giinliik kitap okuma siiresine gére degismekte midir?

6. Ogrencilerin yazma motivasyonu anne ve baba egitim diizeyine gére degismekte midir?

w

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu calisma; ilkokul dordiinct sinif 6grencilerinde hangi yazma motivasyon tiirinin
bulundugunu, bu motivasyon tirlerinin farkli degiskenlere gore incelenmesini amagladigi icin tarama
modeli ile gerceklestirilmistir. ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin durumlarina disaridan herhangi bir
etkide bulunulmadan degiskenler arasindaki iliskiler incelendigi icin bu calismada tarama modeli
kullanilmistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin 6rneklemi 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Amasya ili Merkez ilgesine bagli sehir
merkezi, koy ve beldelerde 6grenim goren 582 ilkokul doérdinci sinif 6grencisinden olusmaktadir.
Orneklem secimi tabakali 6rnekleme ydntemi ile belirlenmistir. Ogrencilerin 6grenim gérdugi okullar
sosyo-ekonomik diizey temel alinarak tabakalandiriimistir. Sehir merkezi, kdy ve beldelerdeki okullar
oranlarina gére tabakalandiriimistir. Orneklemi olusturan 6grencilerin cinsiyet, okul dncesi egitimi
alma, glinlik kitap okuma siresi, anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi gibi demografik bilgilerine
iliskin betimsel bilgiler Tablo 1'de yer almaktadir.
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Tablo 1.
Ogrencilerin Demografik Ozelliklerine lliskin Betimsel istatistikler
Degiskenler n %
Cinsiyet
Erkek 311 53.4
Kiz 271 46.6
Okul 6ncesi egitim alma durumu
Evet 455 78.22
Hayir 127 21.8
Gunlik kitap okuma siiresi
Hig 69 11.9
Biraz 282 48.5
Cok 231 39.6
Anne egitim dizeyi
ilkokul mezunu ve alti 126 21.6
Ortaokul mezunu 127 21.8
Lise mezunu 177 30.5
Universite mezunu ve st 152 26.1
Baba egitim dizeyi
ilkokul mezunu ve alti 58 10.0
Ortaokul mezunu 106 18.2
Lise mezunu 186 32.0
Universite mezunu ve st 232 39.8

Tablo 1’de goruldugl gibi 6rneklemde yer alan ilkokul dérdiincii sinif 6grencileri demografik
degiskenlere gore incelendiginde cinsiyete gore 6grencilerin 311’inin (%53.4) erkek, 271’inin (%46.6)
kiz oldugu; okul Oncesi egitimi alma durumuna gore 455’inin (%78.2) okul dncesi egitimi aldig,
127’sinin (%21.8) okul 6ncesi egitimi almadigi belirlenmistir. Glinlik kitap okuma stiresine gore ilkokul
dordinci sinif 6grencilerinin 231’inin (%39.6) ginlik ¢ok kitap okudugu, 282’sinin (%48.5) biraz kitap
okudugu ve 69’unun (%11.9) hi¢ kitap okumadigl; anne egitim diizeyine gore 152’sinin (%26.1)
Universite, 177’sinin (%30.5) lise, 127’sinin (%21.8) ortaokul ve 126’sinin (%21.6) ilkokul mezunu
oldugu; baba egitim diizeyine gore 232’sinin (%39.8) Universite, 186’sinin (%32.0) lise, 106’sinin
(%18.2) ortaokul ve 58’inin (%10.0) ilkokul mezunu olduklari gériilmistir. Orneklemde yer alan
ogrencilerden okul 6ncesi egitimi alanlar yaklasik %80’ini (n= 455) olusturmaktadir. Glinlik kitap
okuma stiresine 6grenciler genel olarak “biraz” yanitini verirken, %40’a yakini “¢cok” okudugunu, bir
kismi ise hi¢ okumadigini ifade etmistir. Ogrencilerin anne egitim diizeyi ile baba egitim dizeyi
karsilastirildiginda babalarin annelere gore daha egitimli olduklari gbze carpmaktadir.

Veri Toplama Araglari
Ogrenci Bilgi Formu

Bu form ilkokul 6grencilerinin yazma motivasyonlarinin cinsiyet, yas, okul 6ncesi egitim alma
durumu, glinlik kitap okuma siiresi ve anne-baba egitim diizeyine gore degisimini belirlemek amaciyla
olusturulmustur.

ilkokul Ogrencileri Motivasyon Olgegi

ilkokul 6grencilerinin okuma, yazma ve matematik becerilerine iliskin akademik
motivasyonlarini 6lgmek amaciyla Guay ve digerlerinin (2005) gelistirdigi ilkokul Ogrencileri
Motivasyon Olcegi; okuma, yazma ve matematik becerileri ile ilgili icsel motivasyon, 6zdeslesmis dissal
motivasyon ve dissal motivasyonu belirleyen bir 6lgme aracidir. Olcek, Bozgiin ve Akin Késterelioglu
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(2020) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmistir. Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) ile gerceklestirilen uyarlama
calismalari sonucunda 6lgegin Tirkge formunun yapi gecerligi ile 6lgit gecgerliginin saglandigi ve yeterli
glvenirlik katsayisina sahip oldugu gorilmistiir. Okuma, yazma ve matematik becerisi olmak lzere li¢
alt olgegi bulunan o6lgme aracinda igsel motivasyon, 6zdeslesmis dissal motivasyon ve dissal
motivasyon olarak tanimlanan alt boyutlar bulunmaktadir. Her alt boyutta 3 madde olmak tzere her
alt 6lcekte 9 madde bulunmaktadir. Olgekte toplam 27 madde yer almaktadir. Olgek 5’li Likert tipi bir
derecelendirme anahtarina sahiptir. Bu arastirmada dlgegin yazma alt 6lgegi kullanilmistir. Olcegin igsel
motivasyon alt boyutundan alinan yiksek puanlar, 6grencinin yazma motivasyonunun yiksek
oldugunu gdstermektedir. Olgegin orijinal calismasinda Cronbach alfa giivenirlik katsayisi .79 olarak
hesaplanirken bu calismanin 6rneklemini olusturan 582 0grenciden elde edilen verilerle
hesaplandiginda .76 olarak belirlenmistir. Olcegin yazma motivasyonu icin érnek bir maddesi “iyi bir
odil (6vgl, takdir, hediye) almak icin yazarim.” seklindedir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin uygulamalari igcin MEB’e bagli Arastirma, Yarisma ve Sosyal Etkinlik (AYSE) sistemi
Uzerinden izin alinmigtir. Uygulamalarin baslangicinda arastirmanin konusu ve amaci ile ilgili
dgrencilere bilgiler verilerek arastirmaya katilimin géniilli oldugu belirtilmistir. Ogrencilere uygulama
sirasinda istedikleri zaman formu yanitlamayi birakabilecekleri ifade edilmistir. ifadeleri cevaplarken
herhangi bir kalemle isaretleme yapabilecekleri, isimleri ile ilgili herhangi bir bilgi yazmalarina gerek
olmadigi agiklanmistir. Uygulamalar yaklasik 20 dakika stirmistdr.

Verilerin Analizi

Verilerin analizleri SPSS 22 paket programi kullanilarak gerceklestirilmistir. Nicel verilerin
normale yakin bir dagilma sahip olup olmadigini belirlemek amaciyla ¢arpiklik ve basiklik degerleri
incelenmistir. Ogrencilerin yazma motivasyonu (alt boyutlar: yazmada i¢sel motivasyon; yazmada
O0zdeslesmis dissal motivasyon, yazmada dissal motivasyon) puanlarinin cinsiyet ve okul 6ncesi egitimi
alinmasina gore farkhlik gosterip gostermedigi bagimsiz 6érneklemler t-testi ile, glinlik kitap okuma
siresi, anne egitim ve baba egitim dlzeyi ise Tek Yonll Varyans Analizi (ANOVA) ile incelenmistir.

istatistiksel analizlerin rapor edilme siirecinde anlamli farkliligin incelendigi bulgularin pratikte
ne olglide anlamli oldugunun anlagiimasini saglamak igin etki biiyUkliiklerine yer verilmistir (Cohen,
1992). Arastirmada test edilen modelde yer alan degiskenler arasindaki iliskiler Pearson korelasyon
analiziyle incelenmistir. Bu arastirmadaki istatiksel analizlerin tamaminda, anlamhlik diizeyi p < .05
olarak kabul edilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu c¢alismada “Yiksekogretim 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.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Amasya Valiligi il Milli Egitim Mdirlugi
Karar tarihi= 24.04.2019
Belge sayl numarasi= 47613789-44-E.8212229

Bulgular
Bu baslik altinda yazma motivasyonunun alt boyutlarinin birbiri ile iliskisinin incelenmesi ile
birlikte yazma motivasyonunun cinsiyet, okul dncesi egitim alma, glinlik kitap okuma siiresi ve anne-
baba egitim diizeyi degiskenlerine gore degisimi bulgulari yer almaktadir.
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Normallik Testi Bulgulari

Ogrencilerin yazma motivasyonunun igsel motivasyon, 6zdeslesmis dissal motivasyon ve dissal
motivasyonu alt boyutlari puanlarinin gerceklestirilen normallik testi sonucunda belirlenen ¢arpikhk-
basiklik katsayilari, ortalama ve standart sapma degerleri incelenmistir. Degiskenlere ait betimsel
istatistikler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Normallik Testi Bulgular
Degiskenler Ort SS CGarpikhk Basiklik
Yazmada i¢sel motivasyon 9.37 2.22 -74 -.09
Yazmada 6zdeslesmis digsal motivasyon 10.26 1.81 -1.20 1.63
Yazmada dissal motivasyon 9.30 2.41 -.79 =12

Tablo 2’de ilkokul 6grencilerinin yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyonlarinin yazmada igsel
motivasyonlari ve yazmada dissal motivasyon puan ortalamalarindan yiiksek oldugu gorilmektedir.
Ortalama puanlar agisindan karsilastirildiginda yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyonunu (Ort.:
10.26), siraslyla yazmada i¢sel motivasyon (Ort.: 9.37) ve yazmada dissal motivasyonunun (Ort.: 9.30)
takip ettigi anlasilmaktadir. Calismada kullanilan 6lgme aracinin normallik testini gerceklestirmek
amaciyla carpiklik basiklik degerleri incelenmistir. Tablo 2’de gorildugi gibi carpiklik degerlerinin -.74
ile -1.20 arasinda; basiklik degerlerinin -.09 ile 1.63 arasinda oldugu belirlenmistir. Normal Q-Q Plot ve
Box Plot grafikleri sonuglarina gore de verilerin normal dagildigini dogrulamistir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin yazma motivasyonunun alt boyutlarindan yazmada i¢sel motivasyon, yazmada
O0zdeslesmis dissal motivasyon ve yazmada dissal motivasyonlarinin birbiri arasindaki iliskiyi belirlemek
amaciyla Pearson Korelasyon analizi gerceklestirilmis ve bulgulari Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Yazma Motivasyonu Tiirlerine iliskin Korelasyon Bulgulari

, Y d
.. Yazmada icgsel .. azma. @ Yazmada digsal
Degiskenler . 0zdeslesmis digsal .
motivasyon ; motivasyon
motivasyon

Yazmada i¢sel motivasyon -

Yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon AT7** - -
Yazmada dissal motivasyon 27** .28%* -

Not: p<.01

Tablo 3'te gorildugi gibi yazmada igsel motivasyonun yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon
ile .47 (p < .01); yazmada digsal motivasyon ile .27 dlizeyinde (p < .01) iliskili oldugu belirlenmistir.
Yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon ile yazmada dissal motivasyon arasinda da .28 diizeyinde (p <
.01) anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Yazma motivasyonunun alt boyutlarinin birbiri ile dogrudan
ve pozitif yonde iliskili oldugu anlasiimaktadir.

Uglincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin cinsiyet degiskenine gére yazma motivasyonu 6lgeginin alt boyutlarindan
yazmada i¢sel motivasyon, yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon ve yazmada dissal motivasyon
puanlarinda anlamh bir farklilik olup olmadigini test etmek amaciyla bagimsiz érneklemler igin t-testi
gerceklestirilmistir. Yazma motivasyonu puanlarinin aritmetik ortalama, standart sapma ve bagimsiz
orneklemler icin t-testi sonuglari ile birlikte etki blyukligu istatistikleri Tablo 4’te gorilmektedir.
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Tablo 4.

Cinsiyete Gére Yazma Motivasyonu Diizeyine iliskin Bagimsiz Orneklemler igin t-testi Sonuglari
Degisken X SS sd t p n?
Yazmada i¢sel Motivasyon

Erkek 8.79 236
580 7.03 .001%*** .08
Kiz 10.03 1.84
Yazmada Ozdeslesmis Dissal Motivasyon
Erkek 10.08 1.92
580 2.53 .013* .01
Kiz 10.46 1.65
Yazmada Digsal Motivasyon
Erkek 9.19 231 580 1.20 997
Kiz 9.43 253 ' '

Not: N=582; p < .05*%, p < .001***.

Gergeklestirilen t-testi sonucunda erkek ile kiz 6grencilerin yazmada i¢sel motivasyon (t(580) =
7.03, p <.001, n2 = .08) ve yazmada 0zdeslesmis dissal motivasyon (t(580) = 2.53, p < .05, n2 = .01)
puanlari arasinda kizlarin lehine anlaml bir farkhlik bulundugu Tablo 4’te goriilmektedir. Belirlenen bu
farkhliklardan 6grencilerin yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyonu puanlarinin etki biyuklikleri
duslik dizeyde iken; yazmada i¢csel motivasyon puanlarinda gozlenen varyansin yaklasik %8’inin
cinsiyete bagh oldugu séylenebilir. Bu sonuglarin aksine, yazmada dissal motivasyon (t(580) = 1.20, p >
.05) puanlarinda cinsiyete gore anlamh bir farklihk olmadigi goriilmustir. Kiz ve erkek 6grencilerin
yazmada dissal motivasyon puanlari kizlarin lehine artmasina ragmen bu artisin anlamh farklilik
olusturacak diizeyde olmadigi goriilmektedir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin okul &ncesi egitimi alma durumuna gdére yazma motivasyonu &lceginin alt
boyutlarindan yazmada i¢gsel motivasyon, yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon ve yazmada dissal
motivasyon puanlarinda anlamh bir farkhlik olup olmadigini test etmek amaciyla bagimsiz 6rneklemler
icin t-testi gerceklestirilmistir. Tablo 5’te 6grencilerin okul 6ncesi egitimi alma durumlarina gére yazma
motivasyonu alt boyut puanlarinin aritmetik ortalama, standart sapma ve t-testi sonuglari
gorilmektedir.

Tablo 5.
Okul Oncesi Egitimi Alma Durumuna Gére Yazma Motivasyonu Diizeyine lliskin Bagimsiz
Orneklemler igin t-testi Sonuglari

Degisken X SS sd t p
Yazmada i¢sel Motivasyon
Evet 9.34 2.30 580 7 473
Hayir 9.50 1.92 ' '
Yazmada Ozdeslesmis Dissal Motivasyon
Evet 10.26 1.85
580 41 .968
Hayir 10.25 1.63
Yazmada Dissal Motivasyon
Evet 2 2.
9.24 46 580 1.27 .203
Hayir 9.54 2.24

Tablo 5’te gore okul dncesi egitimi alan ilkokul dordiincl sinif 6grencileri ve okul dncesi egitimi
almayan ilkokul dérdiincl sinif 6grencilerinin yazmada i¢gsel motivasyon (t(580) = .72, p > .05), yazmada
Ozdeslesmis dissal motivasyon (t(580) = .41, p > .05) ve yazmada dissal motivasyon (t(580) = 1.27, p >
.05) puanlarinda okul 6ncesi egitimi alma durumuna goére anlamli bir farklihigin olmadig1 gériilmektedir.

127



Kayhan BOZGUN, Meltem AKIN KOSTERELIOGLU

Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin giinliik kitap okuma siiresi degiskenine gdére yazma motivasyonu 6lgeginin
yazmada i¢sel motivasyon, yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon ve yazmada dissal motivasyon
puanlarinda anlamli bir farkliik olup olmadigini test etmek amaciyla tek yonli ANOVA
gerceklestirilmistir. Ogrencilerin giinlik kitap okuma sikliklarina gére yazma motivasyonunun alt
boyutlari puanlarinin aritmetik ortalama, standart sapma, tek yonli ANOVA ve etki blylklGgi
sonuglari Tablo 6’da gérilmektedir.

Tablo 6.
Giinliik Kitap Okuma Siiresine Gére Yazma Motivasyonu Diizeyine iliskin Tek Yénlii ANOVA Sonuglari
.. > Islem
Degisken X SS  sdi, sd; F p n? Sonrasi
Yazmada i¢sel Motivasyon
1.Hig 7.57 274 1-2
2.Biraz 9.32 2.04 2,579 35.33 .001*** .11 1-3
3.Cok 9.98 1.95 2-3
Yazmada Ozdeslesmis Dissal Motivasyon
1.Hig 875 2.54 1-2
2.Biraz 10.14 1.56 2,579 42.41 .001*** .13 1-3
3.Cok 10.85 1.52 2-3
Yazmada Digsal Motivasyon
1.Hig 832 254 1-2
2.Biraz 932 226 2,579 7.44 .001** .03 1-3
3.Cok 9.58 2.49 2-3

Not: N=582; p < .01, p < .001***,

Tablo 6’da 6grencilerin glinlik kitap okuma siiresine gére yazmada i¢csel motivasyon (F(2, 579)
=35.33, p <.001, n2 = .11), yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon (F(2, 579) =42.41, p < .001, n2 =
.13) ve yazmada dissal motivasyon (F(2, 579) = 7.44, p < .01, n2 = .03) puanlarinda anlamli bir farklilik
oldugu gorilmektedir. Farkliigin hangi gruplarda oldugunu belirlemek icin islem sonrasi post-hoc
testlerinden Tukey testi gerceklestirilmistir. Elde edilen bulgularda 6grencilerin yazmada icsel
motivasyon (Ort.: 9.98), yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon (Ort.: 10.85) ve yazmada dissal
motivasyon (Ort.: 9.98) puan ortalamalarinda giinlik kitap okuma siresi cok olan 6grencilerin; hig
okumayan ve biraz okuyan Ogrencilerin puan ortalamalarindan anlamh olarak yilksek oldugu
belirlenmistir. Belirlenen anlaml farkliliklara gore ilkokul doérdinct sinif 6grencilerinin yazma
motivasyonlarinda etki buyukltklerinin i¢csel ve dissal motivasyonda duslik, 6zdeslesmis digsal
motivasyonda orta diizeyde oldugu belirlenmistir.

Altinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Ogrencilerin anne egitim diizeyine gére yazma motivasyonu 6lgeginin alt boyutlarindan
yazmada i¢sel motivasyon, yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon ve yazmada dissal motivasyon
puanlarinda anlamli bir farkliik olup olmadigini test etmek amaciyla tek yonli ANOVA
gerceklestirilmistir. Ogrencilerin anne egitim diizeylerine gére yazma motivasyonunun alt boyutlari
puanlarinin aritmetik ortalama, standart sapma ve tek yonli ANOVA sonuglari Tablo 7’'de
gorilmektedir.

Tablo 7.
Anne Egitim Diizeyine Gére Yazma Motivasyonu Diizeyine lliskin Tek Yonlii ANOVA Sonuglari
Degisken X SS sds, sd; F p

Yazmada i¢sel Motivasyon

128



ilkokul Dordiincii Simif Ogrencilerinin Yazma Motivasyonu

ilkokul ve alti 9.62 2.03
Qrtaokul 9.47 2.27 3578 1.3 599
Lise 9.33 2.14
Universite ve Ustii 9.13 2.40
Yazmada Ozdeslesmis Dissal Motivasyon
ilkokul ve alti 10.37 1.74
Ortaokul 10.31 1.70
Lise 10.14 1.63 3,578 45 717
Universite ve Ustii 10.27 2.12
Yazmada Digsal Motivasyon
ilkokul ve alti 9.65 2.15
Ortaokul 8.95 2.60
. 3,578 1.81 144
Lise 9.35 2.29
Universite ve (st 9.26 2.57
Not: N=582

Ogrencilerin anne egitim diizeyine gére yazma motivasyonu olceginin yazmada icsel
motivasyon (F(3, 578) = 1.23, p > .05), yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyon (F(3, 578) = .45, p > .05)
ve yazmada dissal motivasyon (F(3, 578) = 1.81, p > .05) puanlarinda anlamli bir farklihk bulunmadigi
Tablo 7’de gortlmektedir. Diger bir ifadeyle ilkokul dérdlinct sinif 6grencilerinin anne egitim dizeyi
acisindan yazma motivasyonu puanlari degiskenlik gostermemektedir. Ogrencilerin baba egitim
diizeyine gore yazma motivasyonu 6lceginin yazmada igsel, 6zdeslesmis dissal ve digsal motivasyon
puanlarinda anlamh bir farklilik olup olmadigini test etmek icin tek yonlii ANOVA gerceklestirilmistir.
Ogrencilerin baba egitim diizeyine gére yazma motivasyonunun alt boyutlari puanlarinin aritmetik
ortalama, standart sapma ve tek yonlii ANOVA sonuglari ile etki biylklugh istatistikleri Tablo 8'de

gorulmektedir.

Tablo 8.

Baba Egitim Diizeyine Gére Yazma Motivasyonu Diizeyine lliskin Tek Yonlii ANOVA Sonuglari
Degisken X SS sdy, sd> F p n?
Yazmada igsel Motivasyon

ilkokul ve alti 9.57 2.01
Ortaokul 9.43 2.31
i 3,578 .28 .839 -
Lise 9.38 2.13
Universite ve Ustii 9.29 2.31
Yazmada Ozdeslesmis Dissal Motivasyon
ilkokul ve alti 10.24 2.06
Ortaokul 10.27 1.78
i 3,578 1.13  .338 -
Lise 10.08 1.62
Universite ve Ustii 10.40 1.89
Yazmada Dissal Motivasyon
ilkokul ve alti 9.76 2.00
Ortaokul 9.66 2.28 3 578 281 039* 01
Lise 8.95 2.35 ’ ' ' '
Universite ve Ustii 9.31 2.58

Not: N=582; p < .05*.
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Ogrencilerin baba egitim diizeyine gore dgrencilerin yazma motivasyonu élgceginin alt boyutlari
olan yazmada dissal motivasyon (F(3, 578) = 2.81, p < .05, n2 = .01) puanlarinda anlamh bir farkhlik
oldugu Tablo 8'de goriilmektedir. Farkhligin hangi gruplarda oldugunu tespit etmek amaciyla islem
sonrasl (post-hoc) Tukey testi gerceklestirilmis ve babalari ilkokul mezunu (Ort.: 9.76) olan 6grencilerin
yazmada dissal motivasyonu puan ortalamalarinin babalari diger egitim dizeyinden mezun olan
ogrencilere gore yiksek oldugu ancak bu iliskinin anlaml bir farkliik olusturmadigi tespit edilmistir.
Belirlenen anlamli farkhliklara iliskin etki blyukliklerinin disik diizeyde oldugu gorilmektedir.
Ogrencilerin yazmada i¢sel motivasyon (F(3, 578) = .28, p > .05) ve yazmada 6zdeslesmis dissal
motivasyon (F(3, 578) = 1.13, p > .05) puanlari arasinda anlaml bir farkhiligin olusmadigi belirlenmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu galisma, ilkokul dordiincii sinif 6grencileri ile gergeklestirilmistir. Arastirmanin sonuglarinin
bu yas grubu baglaminda yorumlanmasi 6nemlidir. Bu amag¢ dogrultusunda elde edilen bulgular
arastirmanin alt problemleri kapsaminda ilgili alanyazinla karsilastirilarak tartisilmistir. Ogrencilerin
yazma motivasyonlari ile ilgili dlcme araglarindan elde edilen puanlarinin cinsiyet, okul dncesi egitimi
alma durumu, giinliik kitap okuma siiresi, anne ve baba egitim diizeyine gore degisimine iliskin bulgular
yorumlanmistir.

Cocuklarda okuryazarlik kuramlariincelendiginde farkli gérislerin oldugu belirlenmistir. Bilissel
gelisim kurami bireyin olgunlasma evrelerine; olgunlasma kurami hazirbulunusluga; okuryazarhk
gelisimi kurami evde dogal okuryazarlik gelisiminin basladigina; okuma evresi kuramlari s6zcik tanima
becerisine; gelisen okuryazarlik kurami evrelere gore gelisimin roliine, aile okuryazarlik kurami ise
cocugun okuryazarlk olusumunda ev ve ebeveynlerin roliine odaklanmaktadir (Tracey ve Morrow,
2019). Okuryazarlkta okuma kadar yazma da 6nemlidir. Clinkli yazma becerisinin beyindeki sinirsel
bolgeleri aktiflestirerek 6grenmeye olumlu etkisinin oldugu belirlenmistir (James, 2017).

Yazma faaliyeti konu seciminden, yazinin tiriine, hedef kitlesine ve amacina kadar bircok
zihinsel ve sosyal slirecten etkilenmektedir (Graham, Harris, Bartlett, Popadopoulou ve Santoro, 2016).
Bu yoniyle yazma becerisinin gelismesinde motivasyonun da 6nemli bir yeri oldugu distintlmektedir.
Bu arastirmada motivasyon olarak incelenen yazma becerisinin ilkokul Ogrencilerinin yazmayi
sevdikleri i¢cin mi yoksa daha ¢ok bir amag ugruna mi gergeklestirdigi konusunda bulgular vermektedir.

Birinci alt probleme gore ilkokul 6grencilerinin yazmada i¢gsel motivasyon puanlarinin digsal
motivasyon puanlarindan anlamli bir sekilde daha yiksek oldugu tespit edilmistir. Yazmada
0zdeslesmis dissal motivasyon puanlari ise yazmada i¢sel motivasyon puanlarindan daha yliksek olarak
belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde igsel motivasyonun digsal motivasyon tirlerine gore ylksek
diizeyde oldugu gorilmektedir (Guay ve digerleri, 2005; Yildiz ve Akyol, 2011). Ancak yazma
motivasyonu agisindan incelendiginde 0Ogrencilerin yazmada igsel motivasyon puanlari digsal
motivasyon puanlarindan disik olabilmektedir. Alanyazinda Hamilton ve digerleri (2013) ilkokul
Ogrencilerinin igsel motivasyon puanlarinin okuma becerilerinde yiiksek, yazmada ise diisiik oldugunu
belirlemistir. Bu sonug 6grencilerin yazma faaliyetini okumaya gore daha az istekle yaptiklarini ortaya
cikarmaktadir. Yazmada 6zdeslesmis dissal motivasyonun i¢sel motivasyona yakin degerler almasi
yazmaya Ogrencilerin daha az ilgi duyarak dissal gudilerin etkisinde kalabildikleri seklinde
yorumlanabilir. Baslangicta dissal motivasyonla baslanan bir eylem {izerinde calistikga ve aliskanhga
dogru donistiikce icsel motivasyonla siirdiirilen bir eylem olabilmektedir.

ikinci alt probleme gére yazma motivasyonunun alt boyutlarinin birbiri ile dogrudan ve pozitif
yonde iliskili oldugu belirlenmistir. Dissal motivasyon ile i¢csel motivasyon arasinda pozitif yonde dusik
dizeyde iliski bulunmasi 6grencilerin yazma faaliyetini istekle ve severek gerceklestirdiklerini
gostermektedir. Dissal motivasyon ile icsel motivasyon arasinda negatif yonde iliski bulunmasi
beklenirken pozitif yonde olarak belirlenmistir. Guay ve digerleri (2005) de c¢alismasinda ilkokul
ogrencilerinin i¢csel ve dissal motivasyon arasinda negatif yonde iliski olmasini beklerken distk diizeyde
pozitif bir iliski oldugunu belirlemistir. Bu ¢alisma ile alanyazindan elde edilen sonuglar da ilkokul
ogrencilerinin yazma faaliyetine baslarken ya da bu faaliyeti devam ettirdiginde dissal glidilere ihtiyag
duyduklari seklinde yorumlanabilir.
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Ugiincii alt probleme gore ilkokul &grencilerinin yazma motivasyonlarinda cinsiyete gore
kizlarin lehine bir farklihgin oldugu tespit edilmistir. Kluczniok, Anders, Sechtig ve Rossbach (2016),
kizlarin 6grenmeye olan motivasyonlarinin daha yiksek oldugunu tespit ederek bu ¢alisma ile benzer
bulgular elde etmistir. Alanyazinda yazma motivasyonunda (Akyol ve Aktas, 2018) yazma
motivasyonunda (Baki, 2020) kizlarin puanlarinin erkeklerden daha yilksek oldugu belirlenmistir.
Cinsiyete gore okuma-yazma motivasyonu (Mata, 2011) ve i¢sel-dissal motivasyonun (Aydin, 2007)
degismedigini tespit eden calismalar da mevcuttur. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden yiksek
degerlere sahip olmasi, erkeklerde gorilen disiik diizeyin yapilacak ¢alismalarla tekrar sorgulanmasini
gerektirmektedir. Yazma motivasyon puanlarinda kizlarin erkeklere gore farklilasmasi, motivasyon ile
iliskisi bulunan duyussal faktérlere baglh olabilir (Banerjee, Mclaughlin, Cotney, Roberts ve Peereboom,
2016).

Dordinci alt probleme gore okul 6ncesi egitimi alan 6grencilerin almayan 6grencilere gore
yazma motivasyonlarinin degismedigi gérilmustir. Budak’in (2016) okul 6ncesi egitimi almis olmanin
ilkokul dordiinci sinif 6grencilerinin motivasyonlarina bir etkisi olmadigini belirlemesi bu calismayla
benzer bulgular tasimaktadir. Bu sonuglar, okul 6ncesi donemde yazma galismalarinin devinissel
boyutta gelismekte olup bilissel ve duyussal boyutta heniiz gelismedigi seklinde yorumlanabilir. Okul
Oncesi donemde yazma becerisinin ilkokuldaki kadar desteklenememekte ve bu faaliyete yeterli zaman
ayrilamamaktadir. Okul dncesi dénemde daha ¢ok ¢izim ve boyama cgalismalari yapilmaktadir. Bu
calismalar yapilirken psikomotor becerilerin gelisimi cocuklarin ilkokula basladiklarinda yazma
faaliyetini saglikh bir bicimde sirdirmelerine katki saglamaktadir.

Besinci alt probleme gore calismada glnlik ¢ok veya biraz kitap okuyan 6grencilerin hig
okumayan Ogrencilere gbre yazma motivasyonlarinin yiiksek oldugu belirlenmistir. Yapilan
calismalarda kitap okuyan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistigi ve okuma tutum
diizeylerinin yikseldigi tespit edilmistir (Durualp, Durualp ve Cicekoglu, 2013; Seflek Kovacioglu, 2013).
Erdogan ve digerlerinin (2017) calismasinda okuma calismalarina az zaman verilmesinin yazma
becerisinin gelisiminin engelledigi belirtilmistir. Yazma becerisi de okuyarak gelistigi icin gtinlik kitap
okumanin yazma motivasyonunda degisim olusturmasi beklenen bir sonuctur. Ertugrul’un (2011) kitap
okuyanlarin daha cok kabul gordlgini ve daha az stres yasadigini, kitap okumanin distnceleri
gelistirdigini belirtmesi; kitap okumanin yazma becerisine etkisini gostermesi yonlyle dnemli bir
bulgudur. Kendini giinliik cok kitap okuyan veya biraz kitap okuyan olarak nitelendiren 6grencilerin,
glnlik hig¢ kitap okumayan 6grencilere gére yazma motivasyonlarinin daha yiiksek diizeyde anlamli
oldugu seklindeki sonug¢ okudukga yazma becerisinin de gelisecegini agiklayan dnemli bir sonugtur.

Altinci alt probleme gore 6grencilerin baba egitim diizeylerine gore yalnizca yazmada dissal
motivasyon alt boyutlarinda anlaml bir farklilik goérilmuistir. Anne egitim dizeyinde bir farklhihk
gorilmemistir. Budak (2016) anne-baba egitim dizeyine gore ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin
motivasyon dizeylerinde bir farkliligin olmadigini tespit etmistir. Bu calismada, anne baba egitim
diizeyine gore yazmada farkliligin gérilmeme sebebinin dislik egitim seviyesine sahip anne babalarin
¢ocuklarinin akademik yonden basarili olmasini arzulamalari, yazmaya 6énem vermesi gerektigini
disinmeleri olabilir. Guthrie (2004), i¢sel motivasyonlu olup dislik gelirli aile ve alt dizeyde egitimli
ebeveynleri olan ¢ocuklarin yiksek gelirli ve Ust diizey egitimli ebeveyne sahip i¢gsel motivasyonu
olmayan cocuklara gére daha basarili oldugunu tespit etmistir.

Yazma motivasyonunda kizlarin erkeklere gére icsel motivasyonlarinin yiiksek ¢cikmasi buna
yonelik bir arastirma yapilmasini gerektirmektedir. Okul 6ncesi egitimi almanin yazma motivasyonu ile
farkhlik gostermemesi bu donemdeki cocuklarin yazma faaliyetlerinin kas motor becerilerini
gelistirmek amaciyla yapildigindan anlamli bir sonugtur. Okul 6ncesi dénemde yazma ¢alismalarinin bu
yonde devam etmesinde yarar vardir. Yazma motivasyonunda glinlik kitap okuma sikligina gore
anlamli farkliliklari ctkmasi okuma ve yazma iliskisini sunmasi agisindan anlamli bir sonugtur. Yazmanin
istekli bir sekilde gerceklestirilmesi amaciyla ilkokul 6grencileri giinlik kitap okumanin yararlari
hakkinda bilgilendirilmelidir. Erdogan ve digerlerinin (2017) calismasinda 6gretmenlerin yazmaya
istekli olmayan 6grenciler icin belirttikleri gortslerde kitap okuma ve yazma arasinda iliski oldugunu
ifade etmeleri okuduk¢a yazmaya istek saglanabilecegini géstermektedir. Kitap okumanin sadece bilgi
o0grenmek degil; ayni zamanda yazma faaliyeti icin de gerekli olan duygulari anlama, diisiinme ve hayal
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diinyasini gelistirme araci oldugu unutulmamalidir. Anne-baba egitim dlzeyinden farkli olarak yazma
motivasyonunda ebeveyn tutumlari, davranislari ve rollerine yonelik arastirmalar gercgeklestirilebilir.
Calisma evreninin kdy, belde ve sehir merkezi bolgelerine gére tabakali olarak belirlendigi bu arastirma
sonuglarindan hareketle gelecekte temel degiskenlerin bu bolgelere gére karsilastiriimasi yapilabilir.

Bu arastirmanin 6rneklem grubu ilkokul o6grencileri olarak nitelendirilse de arastirma,
dordinci sinif 6grencileri ile sinirlidir. Arastirma 2018-2019 egitim 6gretim yilinda 6grenim goren 582
ilkokul dérdiincii sinif 6grencisi ile sinirlidir. Bu ¢alismada kullanilan ilkokul Ogrencileri Motivasyon
Olgegi okuma, yazma ve matematik motivasyonu alt dlgeklerinden olusmasina ragmen, arastirmanin
konusu dogrultusunda yazma motivasyonu ile ilgili alt boyutlar kullaniimistir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Amasya Valiligi il Milli Egitim Midirluga
Karar tarihi= 24.04.2019
Belge sayl numarasi= 47613789-44-E.8212229

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

Cikar Catismasi
Bu arastirmada cikar ¢catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum ya da iliski yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

Writing is a skill that an individual can benefit from in all areas of life. Permanent learning of
the individual, interpreting what he reads, and taking notes can be associated with his motivation. It is
known that permanent learning increases as the writing skill is used (Fellows, 1994). When there is a
desire for reading and writing activities, learning can become more beneficial, and voluntary learning
activities take place (Sekman, 2011). An individual must have intrinsic motivation to use his writing skill
effectively (Goger, 2014). In the writing process, the individual learns by himself. According to
behavioral psychologists, when writing by hand, a special neural circuit in the brain is activated, self-
learning and experiencing occur in the brain through handwritten words (James and Engelhardt, 2012).
This makes learning easier. These reveal a reciprocal relationship between handwriting and idea
generation (Berninger et al., 2006). It is estimated that this habit will contribute to the realization of
systematic and permanent learning from an early age when this habit is instilled in primary school
students in a motivating way. According to Dale (1969), knowledge is learned best by doing and by
living, indicating that reading and writing skills result in better learning if one spends time practicing
them.

Method

The quantitative survey model was used in the study as the aim was to examine the writing
motivation of fourth-grade students in terms of different variables. The sample consisted of 582
fourth-grade students studying in the center, villages, and towns of a city in the Central Black Sea
Region of Turkey in the 2018-2019 academic year. The Student Information Form and The Elementary

134



ilkokul Dordiincii Simif Ogrencilerinin Yazma Motivasyonu

School Motivation Scale were used for data collection. The Cronbach alpha reliability coefficient of the
scale was found to be .76. The writing motivation scores of the students were determined in terms of
the sub-dimensions of intrinsic motivation, identified extrinsic motivation, and extrinsic motivation,
and compared according to gender and pre-school education by doing independent samples t-test
analyses. The duration of daily book reading by the students and the education levels of parents were
examined by conducting a one-way ANOVA test. For those analyzes, the Levene test was performed
to check the homogeneity of variances. To determine which groups had significant differences in the
ANOVA analyzes, the post-hoc Tukey test was used.

Results and Discussion

According to the findings, it was determined that primary school students' intrinsic writing
motivation scores were significantly higher than their extrinsic motivation scores. Although the
students were intrinsically motivated in writing, the identified higher level of identified extrinsic
motivation could mean that the students did not have an intrinsic desire to write as pointed out by
Hamilton et al. (2013). This finding could mean that the students may depend on a reward or an
achievement to start or continue the act of writing. It was also found that there was a difference in
favor of girls in terms of gender. This difference in the writing motivation scores may be related to the
affective factors related to motivation (Banerjee et al., 2016). In addition, it was observed that the
writing motivation of the students who had pre-school education did not change compared with the
students who did not. This is significant because it shows that early literacy acquisition is not acquired
in the preschool period. The results showed that the students who read a book daily had higher writing
motivation than those who read little or never. Since the writing skill also develops through reading, it
is expected that daily reading will create a change in writing motivation. Ertugrul (2011) stated that
those who read books were accepted more and experienced less stress, and that reading a book
improved their thoughts. This is an important finding in terms of showing the effect of reading books
on writing skills. A significant difference was observed only in the sub-dimension of extrinsic motivation
in writing in terms of the educational levels of the students' fathers.
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Oz

Bu arastirmada Tirkge dersi sinavlarinda yer alan sorularin (ist diizey diisiinme becerileri agisindan
sahip oldugu gorinimin betimlenmesi amaglanmistir. Arastirma dokiiman incelemesi yontemiyle
ylratilmis, veri kaynaginin belirlenmesinde amach érnekleme ydntemlerinden 6l¢lit 6rnekleme
kullanilmigtir. Arastirmanin veri kaynagini 8. sinif dizeyindeki sinav kagitlari olusturmustur.
Arastirmaya LGS basarilari temelinde belirlenen birinci diizey okullar dahil edilmistir. Verilerin
analizinde betimsel analiz gergeklestirilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, sinavlarda
guncellenmis Bloom taksonomisinin bilissel alan basamaklarina goére ust dizey disinme
becerilerine yonelik sadece yaratma basamaginda soru hazirlandigini, ¢6ziimleme ve
degerlendirme basamaklarina yonelik sorulara ise yer verilmedigini ortaya ¢ikarmistir. PISA okuma
becerileri yeterlik diizeylerine gore ise st diizey okuma becerileri olarak kabul edilen 5 ve 6.
diizeyde higbir soruya yer verilmedigi tespit edilmistir. Ayrica incelenen sinavlarda en ¢ok pargada
anlam ve dil bilgisi sorularina en az ise s6zel mantik, tablo/grafik inceleme ve gorsel yorumlama
sorularina yer verildigi tespit edilmistir. Bu durum yazili sinavlar ile uluslararasi ortak sinavlar
arasinda uyumsuzluk oldugunu gostermektedir. Elde edilen bu sonuglar alanyazin kapsaminda
tartisiimis ve 6neri niteliginde ¢6ziimleme, degerlendirme ve yaratma basamaklarina yonelik Gst
diizey soru ornekleri yazilmistir.

Anahtar Kelimeler: Tirkge dersi sinav sorulari, Ust diizey diisinme becerileri, glincellenmis Bloom
taksonomisi, PISA diizeyleri, konu dagilimi

Examination of Questions in Turkish Lesson Exam Papers in Terms of Higher-Order
Thinking Skills

Abstract
In this research, the aim was to investigate questions included on Turkish lesson exam papers in
terms of higher-order thinking skills and topic distribution. The research was completed with the
document analysis method and criterion sampling from the targeted sampling methods was used
to determine the data source. The data source in the research comprised 8th grade exam papers.
The research included exam papers from top-level schools determined on the basis of high school
entrance exam (LGS) success. The data had descriptive analysis performed and the findings are
presented as frequency and percentage. When the research findings are investigated, according to
the cognitive area stages in the revised Bloom’s taxonomy, exams only included questions about
the ‘create’ stage among higher-order thinking skills and no questions were prepared about
‘analysis’ and ‘evaluate’ stages. According to PISA reading skill adequacy levels, it was concluded
that no question was included about higher-order reading skills. Additionally, the exams were
identified to include comprehension knowledge in first place, with linguistic questions in second
place. These findings are discussed within the scope of the literature and higher-order thinking
sample questions were written for the analyze, evaluate and create stages as recommendations.
Keywords: Turkish lesson exam questions, higher-order thinking, revised Bloom’s taxonomy, PISA
levels
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Giris

Bireylerin sosyal ve akademik yasamlarinda ihtiya¢ duydugu temel dil becerilerinden biri olan
okuma, ge¢misten glinimize 6nemini korumakta ve okuma becerilerinde yetkinlesmis bireyler
yetistirmek tim toplumlarin ortak hedefi olma o6zelligi tasimaktadir. Ulkeler okuma becerisinin
gelistirilmesi icin egitim alaninda kabul goéren bircok teoriden, farkh yaklasim ve modellerden
yararlanmakta ve yirittikleri calismalarin giiclii ve zayif yonlerini tespit etmek igin uluslararasi ortak
sinavlara katiimaktadir. Ulkeler bu sinavlara katilarak kendi basari diizeylerini gdrme ve ¢ikan sonuglari
diger Ulkelerle karsilastirma imkani bulmaktadir.

Okuma becerisinin gelisimini takip etmek igin yiritilen uluslararasi sinavlardan Uluslararasi
Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi (Progress International Reading Literacy Study [PIRLS]) ve Egitsel
Gelisimin Ulusal Degerlendirmesi (National Assessment of Educational Progress [NAEP]) raporu bircok
Ulkenin okudugunu anlama noktasinda sorunlar yasadigini ortaya koymaktadir. Arastirmalar; Almanya
(Seifert, Schwab ve Gasteiger-Klicpera, 2016) ve Amerika (NAEP, 2017; Rasinski vd., 2017) gibi
Tirkiye'nin de (Millf Egitim Bakanligl Egitim Arastirma Gelistirme Dairesi Baskanhg [MEB-EARGED],
2003) okudugunu anlama konusunda sorunlar yasadigini gostermekte, bu llkelerdeki bircok cocugun
dordiinci sinifin sonunda okudugunu anlama noktasinda endise verici derecede diisiik performans
gosterdigini ortaya koymaktadir.

Bircok ulkenin sorun yasadigl okudugunu anlama becerisi Tirkiye 6zelinde ele alindiginda
biyiik dlcekli ortak sinavlar olan Uluslararasi Diizeyde Ogrenci Basarilarini Degerlendirme Programi
(PISA [Program for International Student Assessment]) ve Akademik Becerilerin izlenmesi ve
Degerlendirilmesi (ABIDE) gibi sinavlarda 6grencilerin 6zellikle Ust bilissel becerilerin kullanilmasini
gerektiren okudugunu anlama sorularini cevaplandirmada basarisiz oldugu (Bozkurt, 2016) sonuglarina
ulasiimaktadir. Bu sinavlar, 6grenilen bilgi ve becerilerin giinliik yasama yansitilabilmesini gerektiren
ve agirlikh olarak Ust diizey distinme becerisini 6lgen sorular icermektedir (Bozkurt, Uzun ve Lee,
2015). Bu sinavlarda bilgiye ulasma-hatirlama, bilgileri bir araya getirme-yorumlama dizeyini temsil
eden sorularin yani sira yansitma, sentez ve degerlendirme dizeyini temsil eden sorulara da yer
verilmektedir. 2018 PISA verilerine gore “Tirkiye’de okuma becerileri alaninda 2. yeterlik diizeyi ve
Uzerinde olan 6grencilerin orani %73,9’dur ve bu oranla OECD ortalamasinin altinda yer almaktadir”
(MEB, 2019a, s. 45). 2. yeterlik dizeyi temel okuryazarlik becerilerini temsil etmekte, okuma
becerisinde yeterlik dlizeyleri 1a, 1b, 1c, 2, 3, 4, 5 ve 6. diizey seklinde ilerlemektedir. Bu dlzeylerde
beklenen bilissel siiregler; bilgiye ulasma, yorumlama, degerlendirme ve derinlemesine diisiinme
olarak tanimlanmaktadir. Diizeyler arttikga 6grencilerden gikarim ve yorum yapabilmesi, okuduklarina
elestirel gobzle bakabilmesi ve okuduklariyla glnlik hayatlari arasinda baglanti kurabilmesi
beklenmektedir (Benzer, 2019). 2018 PISA verileri Tirkiye’de 5 ve 6. yeterlik diizeyinde olan 6grenci
oraninin %3,3 oldugunu gostermektedir. Bu veriler Tirkiye’deki 6grencilerin Ust diizey sorulari
cevaplandirmada basarisiz oldugunu ortaya koymaktadir. Ust diizey ya da ileri diizey olarak
nitelendirilen 5 ve 6. diizeylerde 6grencilerden asina olmadiklari baglamlari detaylariyla anlamalari,
birden fazla metinden elde edilen bilgileri bir araya getirmeleri, uzun metinlerde agikga verilmeyen
bilgileri tespit edip kavramalari, cesitli ipuclarindan yararlanarak bilginin kaynagi ya da icerigini
objektiflik agisindan degerlendirebilmeleri, birtakim 6l¢litler dogrultusunda elestirel bir degerlendirme
yaparak metinler arasi tutarsizliklari c6zebilmeleri ve hipotezlere ulasabilmeleri beklenmektedir (MEB,
2019a). Bunlar ve benzer becerilerin dlciilmeye calisildig bir baska sinav olan ABIDE’de de PISA’da
alinan sonuclara benzer sonuglar elde edilmekte, sinavdaki Tirkce testi icin 6grencilerin yaklasik
%25’inin temel alti ve temel diizeyde, %41’inin orta diizeyde, %26’sinin orta Ustl diizeyde ve sadece
%7,2’sinin ileri diizeyde yer aldigi gériilmektedir (MEB, 2019b). Ogrencilerin yaklasik %66’sinin orta ve
orta dizeyin altinda olmasi, Tirkiye'nin bu sinavlarda basarisiz oldugunu ve 6grencilerin Ust diizey
diisinme becerileri agisindan yetersizlik yasadigini (Cerci, 2018; Ozdemir, 2020) gdstermektedir.

Ust diizey duisiinme becerileri problem ¢dzme, yordama, degerlendirme, tiime varim, timden gelim,
elestirel ve yaratici diistinme gibi becerileri icermekte (Haladyna, 1997) sorgulama, yansitici dislinme,
¢tkarim yapma, c¢ikarimlardan yeni bir sonuca ulasma ve yeni karsilasilan durumlara ¢ozim
onerebilmeyi gerektirmektedir. Brookhart (2010) tarafindan Ust dlizey disiinme transfer etme,
elestirel diistinme ve problem ¢ézme olarak ti¢ kategoride tanimlanmaktadir. Ogrencinin sergiledigi bir
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davranisin (st diizey kabul edilebilmesi icin gorevin birden ¢ok bilgi ve beceriyi icinde barindirmasi ve
ogrencinin bu beceriyi kendi bireysel ozellikleriyle iliskilendirerek kullanmasi gerekmektedir (Kutlu,
Dogan ve Karakaya, 2014). Dusiinme becerileri farkh diizeylerde ve kapsamda bir dizi bilissel yetenegi
icerdigi icin bu beceriler lzerine c¢ok sayida siniflamanin yapildigi goriilmektedir. Siniflamalar
incelendiginde genel olarak dlstinme becerileri alt dizey ve (st dizey beceriler olarak
siniflandiriimaktadir (Beyer, 1984; Anderson ve Krathwohl, 2001). Alanyazinda diisinme becerilerinin
siniflandiriimasina yénelik ¢esitli taksonomiler bulunmakta (Anderson ve Krathwohl, 2001; Bloom vd.,
1956; Haladyna, 1997; Quellmalz, 1991) ancak gelistirilen taksonomiler icerisinde en cok kabul
gorenlerden biri olarak Giincellenmis Bloom Taksonomisi (GBT) 6n plana ¢ikmaktadir (Blyiikalan Filiz
ve Yildirim, 2019; Cerci, 2018; McMillan, 2015; Nitko ve Brookhart, 2016). Bu alanlar icerisinde en ¢ok
¢alisma yapilan ve en ¢ok bilgi sahibi olunan alan olarak ise bilissel alan 6n plana ¢ikmakta ve ders
programlari, ders kitaplari ve sinav sorulari hazirlanirken bu taksonomiden yararlanilmaktadir. GBT'nin
bilissel alan diizeyleri; hatirlama, anlama, uygulama, ¢6ziimleme, degerlendirme ve yaratma olarak alti
dizeye ayrilmakta ve bu dizeyler kendi icerisinde alt diizey dislinme becerilerinden Ust dilizey
dislinme becerilerine dogru siralanmaktadir.

Ust diizey disiinme becerileri olarak kabul edilen ¢éziimleme, degerlendirme ve yaratma
basamaklari diger dizeylere gore daha karmasik becerilerin gerceklestiriimesini gerektirmektedir
(Krathwohl, 2002). Ornegin ¢dziimleme basamaginda; verilen bir materyali bilesenlerine ayirmak
yetmemekte, bilesenlerin birbiriyle ve bitlinle nasil bir iliski icinde oldugunu tespit ederek 6nemliyle
Onemsizi ayirt etmek ve metni anlamanin 6tesine gecerek yazarin bakis agisinin, yanliliklarinin ve
niyetinin belirlenmesi gerekmektedir. Degerlendirme basamaginda da 06grencinin kendi kisisel
gorislerine gore bir yargiya varmasi yetmemekte, 6grenciden degerlendirme yapabilmesi icin birtakim
Olgltler (i¢c ve dis olgitler) kullanmasi ve bu dogrultuda degerlendirmeler yapmasi beklenmektedir.
Ayrica bir 6grencinin yazdigi bir yazinin/kompozisyonun yaratma basamaginda kabul edilebilmesi igin
sadece hatirladiklarini yazmasi, yazim ve noktalama isaretlerine dikkat etmesi yetmemekte 6grenciden
yazida kullanacag 6geleri uygun sekilde bir araya getirerek yeni ve 6zglin bir Grin ortaya koymasi
beklenmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2001). Ornegin bir gérselin yorumlanmasi ya da okunan bir
kitaptan hatirlananlarin yaziya gecirilerek bir kompozisyon olusturulmasi yaratma basamagini degil
ancak anlama-yorumlama ya da uygulama basamagini temsil edebilmektedir. Bu nedenle Ust diizey
diisiinme becerilerinin gereklilikleri 6grencilere iyi anlatilmali ve onlara yoneltilen sorular bu
dogrultuda hazirlanmalidir. Biyiikalan (2007) st diizey diisiinme becerilerini harekete gegiren 6nemli
degiskenlerden birinin egitim ortamlarinda kullanilan soru diizeyleri oldugunu belirtmektedir. Nitko ve
Brookhart (2016) Ust diizey diislinme becerilerinin degerlendiriimesinde 6grencilere yeni karsilastiklar
durumlar {izerinde bilgi ve becerilerini kullanmalarini gerektiren gérevler verilmesi, bunun icin de
baglama dayall soru maddelerinin hazirlanmasi gerektigini ifade etmektedir. Bu arastirmada da
baglama dayali 6rnek soru maddeleri yazilarak yukarida yazilanlarin somutlastiriimasi amaglanmis, Ust
diizey disiinme becerilerine yonelik (¢oziimleme, degerlendirme ve yaratma) hazirlanan oOneri
niteligindeki sorular Ek 1’de sunulmustur.

Alanyazinda Tirkce dersi O6gretim programlarinda yer alan kazanimlarin, Tirkce ders
kitaplarinda ve Tirkce dersi yazili sinavlarinda kullanilan sorularin Bloom taksonomisi temel alinarak
incelendigi calismalar bulunmakta, kazanimlar ve sorular bu taksonominin bilissel siire¢ boyutlari
kapsaminda analiz edilmektedir. Yapilan arastirmalar Tirkce dersi 6gretim programi kazanimlari (Aslan
ve Atik, 2018; Biyulkalan Filiz ve Yildirnm, 2019; Soylemez, 2018) ve ders kitaplarinda (Akyol, 2001;
Aslan ve Atik, 2018; Cecen ve Kurnaz, 2014; Durukan, 2009; Ensar, 2002; Eroglu, 2013; Savas, 2014;
Sengil, 2005; Yesilyurt, 2012) kullanilan sorularin Gst diizey bilgi basamaklarina ulasamadigini,
sorularin anlama ve uygulama basamaklarinda yogunlastigini gostermektedir. Programlar ve ders
kitaplari st dlizey diisiinme becerilerine yeterince yer veremez ve bu konuda gerekli destegi
O0gretmenlere saglayamazken “Tilrkc¢e 6gretmenlerinin yazili sinavlari Gst diizey distinme becerilerini
ne kadar yansitmaktadir?” sorusu akla gelmektedir. Bu konuda yapilan g¢alismalar (Aydin ve Uggun,
2020; Cintas Yildiz, 2015; Géger 2016; Giifta ve Zorbaz 2008; incecam, Demir ve Demir, 2018; Karatay
ve Dilekgi, 2019) incelendiginde bu arastirmalarin da benzer sonuglar verdigi, sinav evraklarinda yer
alan sorularin ¢ogunlukla hatirlama ve anlama basamaklarini 6l¢tligli sonucuna ulasiimistir.
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Sinavlardan elde edilen sonuglari etkileyen bir¢cok degisken (6gretim programlari, ders kitaplari,
O0grenci vb.) bulunmakla birlikte bu sire¢ lzerinde etkili olan en 6nemli degiskenlerden biri
ogretmenlerdir (Bakioglu ve Yildiz, 2013; Bargin, 2019; Benzer, 2019; Cobanoglu ve Kasapoglu, 2010;
Eraslan, 2009; Ozcan ve Arik, 2018). Okudugunu anlama becerileri gelismis, Ust diizey diisiinme
becerilerini kullanabilen ve sinavlarda karsilastigl Gst diizey sorulara yanit verebilen 6grencilerin
yetistirilmesinde oOgretmenler kritik bir rol Ustlenmektedir. Bu becerilerin gelistirilmesi tiim
o0gretmenlerin temel sorumluklarindan biri olmakla birlikte bu sorumlulukta en biiyik payin Tirkce
ogretmenlerine atfedildigi bilinmektedir. Clnkl Tirkce dersleri Gst dizey dislinme becerilerinin
gelistirilmesi adina énemli bir ders olarak kabul edilmekte (Ozdemir, 2020), Tiirkce dgretmenleri
sectikleri metinler ve bu metinlerden hareketle hazirladiklari sorularla 6grencilerin disiinme
becerilerini gelistirmeye ¢alismaktadirlar (Yildiz, 2021). Alanyazindaki arastirmalar da Tirkce dersinde
basarili olamayan bir 6grencinin diger derslerde basarili olamayacagi vurgusu (izerinde durmaktadir
(Benzer, 2019; Ceran ve Deniz, 2015; Demirel ve Yagmur, 2017; Karatay ve Dilekg¢i, 2019; Sandikgl,
2006; Yildiz vd., 2019). Turkce 6gretmenlerinin tim dil becerilerinin gelisimi noktasinda ne denli 6nemli
oldugu yadsinamaz bir gercek olmakla birlikte bu 6gretmenlerin bilissel slrecler ve bu siirecler
dogrultusunda egitim verme ve bunlari degerlendirme konusundaki yeterligi bilinmemekte ve
dolayisiyla arastiriimasi gereken bir problem olarak ortaya cikmaktadir. Tirkce 6gretmenlerinin
sinavlarinda Ust diizey soru hazirlama ya da yer verme yeterliklerinin incelenmesi ve elde edilen veriler
dogrultusunda planlamalar yapilmasi hem sorunlarin ortaya c¢ikarilmasi hem de uygulayicilara yénelik
¢Ozimler (retilmesi agisindan 6nemli gortlmektedir. Bu nedenle bu arastirmada Tirkce
ogretmenlerinin sinav kagitlarinda yer alan sorularin konu dagilimi ve st diizey diisinme becerilerine
yer verme oraninin incelenmesi amaclanmistir. Bu amac¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmistir:

1. Tirkge dersi sinav kagitlarinda yer alan sorularin giincellenmis Bloom taksonomisinin

bilissel stire¢ boyutuna gore Ust diizey disiinme becerilerine yer verme orani nedir?
2. Tirkge dersi sinav kagitlarinda yer alan sorularin PISA yeterlik diizeylerine gore Ust diizey
diisinme becerilerine yer verme orani nedir?
3. Turkge dersi sinav kagitlarinda yer alan sorularin konu dagilimi oranlari nedir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada Tirkce dersi sinavlarinda yer alan sorularin {st diizey diisinme becerileri
agisindan sahip oldugu gorinimiin betimlenmesi amacglanmistir. Arastirmanin alt amaglari
dogrultusunda, ¢alisma kapsamina dahil edilen sinav kagitlarinda yer alan sorular izerine bir inceleme
gergeklestirilmesi gerektigi icin arastirmada dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Dokiiman
incelemesi, yazili belgelerin igerigini titizlikle ve sistematik bir sekilde analiz etmek igin kullanilan bir
arastirma yontemidir (Wach ve Ward 2013). Nitel arastirma yontemlerinden biri olan bu yontem,
incelenen materyallerden anlam g¢ikarma ve anlayis kazanmak igin verilerin incelenmesi ve
yorumlanmasini gerektirmektedir (Corbin ve Strauss, 2008). Bu dogrultuda arastirmada Turkge dersi
sinav kagitlarinda yer alan sorular incelenmis ve veriler elde edilen bulgular kapsaminda
yorumlanmistir.

Veri Kaynagi

Bu arastirmanin veri kaynagini 8. sinif diizeyindeki sinav kagitlari olusturmaktadir. Orneklem
belirlenirken amach 6rnekleme yontemlerinden 6lgit 6rnekleme kullanilmistir. Arastirmaya dahil
olacak sinav kagitlarinin belirlenmesinde Lise Gegis Sinavi [LGS] puani kullanilmistir. LGS puanlari temel
alinarak okullar basari siralamasina gore birinci, ikinci ve Ulg¢lincli dizey olmak Uzere (i¢ gruba
ayrilmistir. Arastirmada Tlrkce dersi sinavlarinda kullanilan sorularin (st diizey diisiinme becerilerine
yer verme oraninin tespit edilmesi amaglandigl i¢in arastirma kapsaminda incelenecek sinav kagitlari
birinci dizeyde yer alan okullardan secilmistir. Birinci diizey 48 okuldan 25 okul rastlantisal olarak
secilmis ve bu okullarin sinav kagitlarindan birinci yaziliya ait olanlar incelemeye dahil edilmistir. Birinci
yazili kagitlarinin secilme nedeni Tirkge dersinde bir dénemde iki sinav yapilmasi ve birinci yazilida
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karma soru tlrindn (acgik uclu, coktan se¢meli, kisa yanitl, dogru yanlis, eslestirme) kullanilmasidir.
Calismanin amaci Ust diizey sorulara ulasmak oldugu icin farkli soru tirind iceren birinci sinav kagitlar
calismaya dahil edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin alt amaclarinin ¢6ziimlenmesinde betimsel analiz kullanilmistir. Birinci alt amacin
¢O6ziimlenmesinde 2001 yilinda glincellenmis Bloom taksonomisinin bilissel sire¢ boyutu kullaniimis,
bulgular frekans ve yizde yoluyla sunulmustur. Bilissel alan siniflamalari “alt diizey” ve “list diizey”
disinme becerileri seklinde nitelendirilmekte (McMillan, 2015), GBT’deki (Anderson ve Krathwohl,
2001) alti ana kategoriden (i¢li; ¢6zimleme, degerlendirme ve yaratma Ust dizey bilissel islemleri
gerektiren diisiinme becerileri olarak kabul edilmektedir (Brookhart, 2010). Bu ¢alismada Moodley’in
(2013) yaptigi siniflama temel alinarak ¢ézimleme, degerlendirme ve yaratma basamaklari Ust dizey,
anlama ve uygulama orta diizey, hatirlama alt diizey olarak degerlendirilmistir.
ikinci alt amacin ¢dziimlenmesinde PISA Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri kullanilmis, 5 ve 6.
diizeyler Ust dizey (MEB, 2019a; OECD, 2019) olarak kabul edilmistir. Bu arastirmada Tirkce sinav
sorularinin lst diizey dislinme becerilerine yer verme oraninin tespit edilmesi amaglandigi igin analiz
siirecinde ¢coziimleme, degerlendirme ve yaratma distinme becerileri ile PISA okuma becerileri yeterlik
diizeylerinden 5 ve 6. diizey kullanilmistir. Analiz sirecinde bu diizeyleri tanimlayan bir “Analiz Formu”
hazirlanmis, bu form MAX-QDA adli nitel veri analizi programina aktarilmis ve sorularin analizi bu
dogrultuda yapilmistir. Ugiincii alt amacin ¢éziimlenmesinde ise Tiirkge dersi konu alanlari siniflamasi
kullanilmis, sinavda yer alan sorularin hangi konu alaninda yer aldigi frekans ve yizde yoluyla
sunulmustur.

Analiz formu hazirlanirken, Anderson ve Krathwohl’un (2001, s. 79-89) editérliiglinde yazilan
“Ogrenme Ogretim ve Degerlendirme ile ilgili Bir Siniflama” kitabindan ve PISA 2018 Tiirkiye On
Raporu’ndan (MEB, 2019a, s. 36) yararlaniimistir. GBT'nin bilissel siire¢ boyutundaki basamaklara
yonelik tanimlamalar ve PISA okuma becerileri yeterlik diizeylerinde bulunan 6grenci davranislarina
yonelik agiklamalardan olusan “Analiz Formu” Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.
GBT Bilissel Alan Basamaklari ve PISA Okuma Becerileri Yeterlik Diizeyleri

GBT Bilissel Alan Basamaklari

Bilissel Basamaklar Olgutler
Materyali onu olusturan parcalara ayirma ve pargalarin birbiri
ve tiim yapiyla olan iliskilerini belirleme.
Sunulan materyaller arasindan ilgili olanlari ilgili olmayan
kisimlardan, dnemli olanlari 6nemli olmayanlardan ayristirma.
Unsurlarin bir yapi igerisine nasil uydugunu veya yapi igerisinde
nasil isledigini belirleme.
Sunulan materyal hakkindaki bir goriist, 6n yargiyi, degeri veya
niyeti belirleme.
Alternatif isimler: ayirt etme, se¢cme, uyumu bulma,
biitlinlestirme, bilesenlerine ayirma, yapilandirma.
Olciit ve standartlara gére hiikiim verme.
Bir strec¢ veya Urindeki tutarsizliklari veya yanlhs disiinceleri
Degerlendirme belirleme, i¢ tutarlilik olup olmadigini ortaya ¢ikarma.
Alternatif isimler: Kontrol etme, kritik etme, sinama,
gozetleme, test etme, hitkim verme
Ogeleri uygun sekilde bir araya getirerek yeni, 6zgiin bir Griin
olusturma.
Yeni bir 6riintl ve yapi igerisindeki parcalari organize etme.
Olgiitlerden hareketle yeni hipotezler olusturma.
Bazi gorevleri tamamlamak icin bir yéntemi isletme, planlama.
Alternatif isimler: Hipotez kurma, tasarlama, olusturma

Coziimleme

UST DUZEY

Yaratma
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PISA Okuma Becerileri Yeterlik Dlizeyleri

Diizeyler Olgiitler

Uzun metinlerde konuyla ilgili sakli bilgileri bularak bu metinleri
kavrayabilme.

Kapsamli metinlere yonelik derin bir anlayis gostererek farkli
akil yratme yontemlerini kullanabilme.

Cesitli metin veya kaynaklarda yer alan bilgiler ile soru arasinda
iliskiyi kurarak sorulari cevaplayabilme.

> Duzey Belli bilgilerden yola ¢ikarak hipotezler olusturabilme ya da var
olan hipotezlere iliskin degerlendirme yapabilme.
Karisik ve soyut ifadelerin oldugu durumlarda gergek ile algi
arasindaki ayrimi yapabilme.
Cesitli ipuglarindan yola gikarak verilen bilginin kaynaginin ya
da igeriginin objektifligini degerlendirebilme.
istenilen bilginin metin icerisinde sakli oldugu uzun ve soyut
metinleri anlayabilme.
Bilginin nasil kullanilacagina karar vermek icin cesitli olcttler
kullanabilme.
Bilgilerin benzer ve zit yonlerini karsilastirabilme ve bu bilgileri
6. Diizey bir araya getirebilme.

Dis o6lgitler kullanarak metnin kaynagi hakkinda derinlemesine
disiinebilme.

Bilginin kaynag ve gegerligiyle ilgili ipuglari araciligiyla metinler
arasindaki uyumsuzluklari belirleyebilme.

Metinler arasi tutarsizliklari ¢o6zebilme, farkli metinlerdeki
bilgilerin benzer ve zit yonlerini karsilastirabilme.

(Anderson ve Krathwohl, 2001, s. 79-89; MEB, 201943, s. 36)

i)

i)

i)

Analiz formu dogrultusunda kodlamalar yapilirken ilk olarak sinavlarda yer alan
konularin hangi bilissel diizeyi karsilayabilecegi ile ilgili alanyazin taramasi yapilmistir.
Tiirkge Ogretim Programi kazanimlarinin (Biyiikalan Filiz ve Yildirim, 2019; Cergi, 2018;
Soylemez, 2018) ve sinavlarda yer alan sorularin (Aydin ve Uggun, 2020; Cintas Yildiz,
2015; Gineyli ve Abbasoglu, 2015; Karatay ve Dilekgi, 2019) analiz edildigi arastirmalar
incelendikten sonra 6rnek kodlamalar yapilmis ve bu kodlamalar uzman gorisiine
sunulmustur. Tim bu asamalardan sonra, sorularin hangi bilissel diizeyde olduguna
karar verilirken tek bir dogrunun olmadigi, konu alani ve kazanimin yani sira soru tiiri
ve soru Onclliniin de biligsel dizey Uzerinde etkili oldugu sonucuna ulasiimis ve
kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir.

Bir sorunun ¢éziimleme basamaginda kodlanabilmesi i¢in verilen gérevde bir butiiniin
parcalara ayrilmasi ve pargalar arasindaki iliskilerin gérilmesi, ilgili ve 6nemli olanlarin
ilgisiz ve 6nemsiz olanlardan ayristirilmasi, metni anlamanin 6tesine gecgerek yazarin
bakis acisinin, yanhliklarinin ve niyetinin belirlenmesi gerektigi belirtilmistir. Ancak
incelenen sinav kagitlarinda bu dizeyde bir soru tespit edilemedigi icin soru 6rnegi
verilememistir.

Sorularin degerlendirme basamaginda kodlanabilmesi icin ise sorunun belli dlgltlere
gore degerlendirilmesi, bir olclite baglanmasi ve nedeninin agiklanmasi gerektigi
belirtilmistir. Olciitlerin standart ve 6gretmen tarafindan verilen dis dlgiitler olabilecegi
gibi o6grencilerin kendileri tarafindan olusturulan i¢ Olgltler de olabilecegi notu
disilmustlr. Clnki degerlendirme basamaginda 6grencilerin goéruslerini kanitlarla
desteklemesi gerekmektedir. Ancak sinav kagitlarinda bu dizeyde bir soru tespit
edilemedigi icin soru 6rnegi verilememistir.

Sorularin yaratma basamaginda kodlanabilmesi igin ise 6grencinin yeni ve 6zglin bir Griin
ortaya cikarmasi gerektigi belirtilmistir. Yaratma basamaginda halihazirda var olan
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vi)

Tablo 2.

seylerin farkh bir yolla bir araya getirilip getirilemedigi ve yeni bir sey ortaya koyulup
koyulamadiginin belirlenmesi gerekmektedir (Brookhart, 2010). Ogrencilerin yarim
kalan bir hikdayeye 6zgilin bir son yazmalari ya da 6gretmen tarafindan verilen hikaye
unsurlari ile 6zgln bir hikdaye olusturmalari yaratma dilzeyinde kabul edilmistir.
incelenen sinav kagitlarinda yer alan (Okul_20) ve bu diizeyde kodlanan bir soru érnegi
asagida sunulmustur:

Asadida verilen hikdye haritasindan hareketle bir hikdye yaziniz. (25

puan)

(Konuya uygun bashk: 5 puan, yazinin okunabilirligi, noktalama ve yazim

kurallarina uygunluk: 5 puan, konuyu ifade edebilme, 6zgiinliik, ciimle

kurulusu: 15 puan)

Olay: Ahmet’in yardimseverligi / Zaman: Gece / Yer: Issiz bir sokak / Sahis

kadrosu: Yash adam ve Ahmet
Sorular PISA yeterlik dizeylerine gore kodlanirken soru dncillerinin 6nemli oldugu ve
bu dogrultuda degerlendirilmesi gerektigi belirlenmistir. Ornegin sorularda kullanilan
metinler tek tek incelenmis ve bu metinlerin uzunlugu ve kapsami ile ilgili notlar
alinmistir. Sinavlarda metinlerin kisa tutulmasi, kapsaminin dar olmasi, sorularin tek
metin Uzerinden olusturulmasi ve sorularda problem durumlarina yer verilmemesi gibi
sorunlarla karsilasiimistir. Ayrica sorularda kolay ve hatirlama diizeyinde bilgilere yer
verildigi gorilmistir. Bu ve benzeri nedenlerden dolayi da sorularin 5 ve 6. diizeyi
karsilamadigi sonucuna ulasiimistir. PISA diizeylerine uygun soru bulunamadigi icin soru
ornegi verilememistir.
Sorular konu dagilimina gore “Anlam Bilgisi, Yazim Bilgisi, Dil Bilgisi, Metin Turleri ve
S6z Sanatlari ve Yazma” baslklari altinda incelenmistir. incelenen sinav kagitlarinda yer
alan soru 6rnekleri Tablo 2’de sunulmustur:

Soru Ornekleri

Konu Alani Soru Ornekleri

Anlam Bilgisi IV. Yasamda glizelliklerin yaninda olumsuzluklar da vardir.

1) Klguk gcocuk elindeki oyuncakla oynuyor.

2) Ebru’nun kaslari oynuyor, sinirinden.

3) Biitiin rolleri basariyla oynamisti.

4) Bu hafta televizyonda glizel bir film oynuyor.

5) Bahgedeki gencgler, basketbol oynuyor.

10) “oynamak” s6zcUgu yukaridaki cimlelerde kac¢ degisik
anlamda kullanilmigtir?

A)2 B)3 ()4 D)5

11) Asagidaki cimlelerden hangisi ayni anlamdadir?
I. Yagam, icinde siyah da bulunan bir gokkusagidir.
Il. Hayat her zaman mutluluk saglar bize.

IIl. Hayatta kalmak i¢in umutlu olmaliyiz.

Sozciikte Anlam

Cimlede Anlam

A)lvell B)llvelll C)lvelV D)lllvelV

4) Dogru mu vyapiyoruz, iyi mi ediyoruz? Bana kalirsa

daraltiyoruz yasam alanimizi. Bir zevkimiz bile olmadigini

kabul etmis oluyoruz. Herkesle bir oluyoruz. Herkesin segtigini

seciyor, sevdigini seviyoruz. Herkesten ayri bir yanimiz, farkh

bir rengimiz kalmiyor ondan sonra. Biz istedigimiz kadar
Parcada Anlam “birey” olmanin faziletlerinden ve anlamlarindan s6z edelim.

Parcada yazarin asil yakindigi durum nedir? (4p)

A) Yasam alanlarimizin daralmasi

B) Herkesin birbirini sevmesi

C) insanlarin farkli yanlarinin olmamasi

D) Kendimize ait zevklerimizin olmasi
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Tablo ve Grafik
inceleme/ Gorsel
Yorumlama

Zaman Orani (%)

B Yapilan
Iglar

Alle  Bilgisayar

Bu grafikte Esra’nin bir guin iginde yaptiklarina ayirdigi zaman
oranlari gosterilmistir.

Buna gore asagidakilerden hangisi yanhstir?

A) Ailesiyle, arkadaslariyla gecirdiginden daha fazla zaman
gecirmektedir.

B) En ¢ok, uykuya zaman ayirmaktadir.

C) Kitap okumaya bilgisayardan daha az zaman ayirmaktadir.
D) Televizyon izlemeye ve bilgisayara ayirdigi zaman esittir.

Sozel Mantik (Akil

12)  “Tugge”’nin  Istanbul’a  gidecegi”  biliniyorsa
asagidakilerden hangisi kesinlikle dogrudur? (5p)
A) Tugba, izmir’e gidecektir.

Yiratme) B) Ege, Bursa’ya gidecektir.
C) Baris, Bolu’ya gidecektir.
D) Yagiz, Bursa’ya gidecektir.
“Olay anlatan yazilarda plan () serim () ¢6ziim ()
boltimlerinden olusur ()’
Yazim 13) Parantez olan yerlere asagidakilerden hangisi
Yazim Bilgisi  Kurallari/Noktalam - L y 338 &
a isaretleri getirilmelidir? (6P)
A)G) G () G) B) () () () ()
966G D) () () () ()
15) Asagidaki cimlelerde verilen fiilimsilerden hangisinin tiri
digerlerinden farkhdir? (6P)
el e A) Adama s6z anlatmak ne kadar zor.
Dil Bilgisi e
B) Kagis igin gizli bir hazirlik baslattik.
C) Yapilacak isleri bir siraya koyalim.
D) Oziir dilemekten hig cekinmez.
Ne zaman aglayan birini gérsem icim acisa da yine de
sevinirim. Clnkd bilirim ki aglayan kisinin kalbi henliz nasir
baglamamistir. Katilasmamistir yiregi. Kalp aglamazsa
R gdzyasl da akmaz denir ya. iste onun gibi sevindigimizde
Metin tari . i ewa - ..
S attigimiz kahkahalar kadar, tzildiglimizde dokilen gozyasi
Metin Tirleri . 1y
ve S5z da degerlidir. (5 puan)
Sanatlan 9) Yukarida verilen yazi tiirt asagidakilerden hangisidir?
A) Deneme B) Makale C) GeziYazisi D) Hikaye
5) Asagidaki kisilestirme ve benzete sanatlarini bulup
.. yanlarina yaziniz. (12 puan)
I
50z sanatlar Arkadasimin disleri inci gibiydi. (benzetme)
Bir kus tuttu elimden, gotlirdl uzaklara. (kisilestirme)
Yazma

Yukanda verilen karilkatiirii yorurnl:z;rr.é.
Karikatiirion vermek istedgi mesap agklayrce.
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15) Bundan 15 yil sonrasi kendinizi nerelerde ve hangi
durumlarda gordiginizii hayal ederek tiirlii serbest bir
kompozisyon yaziniz. (12 puan)

a) Plan ve baslik (2 Puan)

b) Noktalama, imla ve kagit diizeni (3 Puan)

c) Konu bitiinlGgi ve etkileyici bir anlatim (7 puan)

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada kodlamanin gecerlik ve glivenirligini saglamak icin birinci ve ikinci alt amacin
kodlanmasinda Bloom Taksonomisi ve PISA yeterlik diizeyleri konusunda deneyim sahibi olan iki uzman
(Tarkge egitimi ve program gelistirme uzmani) gorev almistir. Miles ve Huberman (1994) tarafindan
onerilen formul (Guvenirlik= Uzlasma Sayisi / Uzlasma + Uzlasmama Sayisi) dogrultusunda kodlayicilar
arasi uyuma bakilmis ve kodlayicilar arasi glivenirlik birinci alt amagta %95, ikinci alt amacgta %100
olarak bulunmustur. Ayrica kodlamanin hangi olgltler dogrultusunda yapildigina iliskin analiz tablosu
ve soru oOrnekleri yontem bolimiinde verilerek calismanin gecerlik ve glvenirligi artirilmaya
cahsiimstir.
Arastirmanin ekler bélimiinde verilen 6rnek sorularin yaziminda ise su asamalar takip edilmistir:

i) Sorularin baglam temelli hazirlanabilmesi icin metin taramasi yapilmis ve uygun oldugu
distnilen bir makale (Azap, 2021) yazarin kendisinden de izin alinarak soru metni olarak
uyarlanmistir. Ayrica metinlerin altina eklenen gorseller Arican’in (2012) yazisindan
ahinarak ilgili metinlerin altina eklenmistir.

ii) Ikinci asamada, uyarlanan metin ve bu metne yénelik “céziimleme, degerlendirme ve
yaratma” basamaginda yazilan sorular uzman goristine sunulmustur. Bu surecte iki Tlirkce
egitimi uzmani ve iki program gelistirme uzmani gérev almistir. Uzmanlar metin ve sorulari
hem sinif diizeyi (8.sinif) hem de Bloom taksonomisinin Ust diizey bilissel stire¢ boyutuna
uygunluk acisindan degerlendirmis ve geri bildirimlerde bulunmuslardir. Uzmanlardan
gelen gorisler dogrultusunda gerekli dizenlemeler yapilarak sorulara son hali verilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Ordu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 11.03.2020
Belge sayl numarasi= 2020-26

Bulgular
Tiirkge Dersi Sinavlarinda Yer Alan Sorularin GBT’nin Bilissel Siire¢ Boyutuna Goére Dagilimi ve Ust
Diizey Diisiinme Becerilerine Yer Verme Oranina Yonelik Bulgular
Turkce dersi sinav kagitlarinda yer alan sorular GBT’nin Ust diizey bilissel alan basamaklar
dogrultusunda incelenmis ve bilissel basamaklara gére dagilimi Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Sorularin GBT’ nin Bilissel Siire¢ Boyutuna Gére Dagilimi
. . . f %
Bilissel Siire¢ Boyutu Bilissel Basamaklar
Alt ve Orta Diizey Hatirlama/Anlama/Uygulama 410 98%
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Cozimleme 0 0%
Ust Diizey Degerlendirme 0 0%

Yaratma 7 2%

Toplam 417 100%

Tablo 3 incelendiginde, taksonominin bilissel alan basamaklarina gore sinavlarda Ust diizey
disinme becerilerine yonelik sadece yaratma basamaginda soru hazirlandigl, ¢6ziimleme ve
degerlendirme basamaklarina yonelik ise hi¢ soru hazirlanmadigi gérilmektedir. Sinavlarda yer alan
sorularin %2’si yaratma basamagina yonelik hazirlanmistir. Ayrica sorularin blytk boliminin alt ve
orta diizeye yonelik hazirlandigi dikkat ¢cekmektedir.

Tiirkge Dersi Sinavlarinda Yer Alan Sorularin PISA Yeterlik Diizeylerine Gore Ust Diizey Diisiinme
Becerilerine Yer Verme Oranina Yonelik Bulgular

Tiirkce dersi sinav kagitlarinda yer alan sorular PISA yeterlik diizeylerine gére incelenmis ve
bilissel basamaklara gére dagihmi Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Sorularin PISA Yeterlik Diizeylerine Gére Dagilimi
(o)
PISA Okuma Duzeyleri f %
5. Dlzey 0 0
Ust Diizey
6. Dlzey 0 0
Toplam 0 0

Tablo 4 incelendiginde Tirkge sinav kagitlarinda 5 ve 6. diizeye karsilik gelebilecek soru 6rnegi
bulunmadigi gérilmektedir. PISA yeterlik diizeylerine gore 5 ve 6. diizey Ust diizey (ileri diizey) olarak
kabul edilmekte ve bu dizeydeki sorularda 6grencilerden karmasik diisinme becerilerini harekete
gecirmesi beklenmektedir.

Turkge Dersi Sinavlarinda Yer Alan Sorularin Konu Dagilimina Yonelik Bulgular
Turkce dersi sinav kagitlarinda yer alan sorular konu dagilimi dogrultusunda incelenmis ve
konu alanlarina gére dagihmi Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Sorularin Konu Alanina Gére Dagilimi
Konu Alani f %
S6zcikte Anlam 58 14
Climlede Anlam 37 9
Parcada Anlam 126 30
Anlam Bilgisi )
Tablo ve Grafik Inceleme/ Gdrsel Yorumlama 8 2
Sozel Mantik (Akil Yurttme) 17 4
Toplam 246 59
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Yazim Bilgisi Yazim Kurallari/Noktalama isaretleri 29 7
Dil Bilgisi 98 24
Metin Tlrleri ve
7
S6z Sanatlari 30
Yazma 14 3
Genel Toplam 417 100

Tablo 5 incelendiginde, sinav kagitlarinda en ¢ok yer verilen konu alaninin %59’luk oran ile
“anlam bilgisi” oldugu gorilmektedir. “Dil Bilgisi” konu alani ise %24’lik oran ile ikinci sirada yer
almakta, bu siray1 %7’lik oran ile “Metin Tlrleri ve S6z Sanatlari” ile “Yazim Bilgisi” takip etmektedir.
Yazma becerisine yonelik sorular da incelenmis, paragraf yazma ya da kompozisyon yazma gorevi
olarak verilen bu sorularin oraninin %3 oldugu tespit edilmistir. Sorularin biylk béliminin “anlam
bilgisi” ve “dil bilgisi” konularina yonelik hazirlanmasi dikkat ¢cekmektedir. Sinav sorularinda “anlam
bilgisi” konu alaniigerisinde pargada anlam %30, s6zciikte anlam %14, cimlede anlam %9, sdzel mantik
(akil yrttme) %4, tablo ve grafik inceleme/ gorsel yorumlama %2 oraninda yer almaktadir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada Tirkge dersi sinav kagitlarinda yer alan sorularin Ust dizey diisiinme becerileri
ve konu dagilimi agisindan sahip oldugu goriiniimiin betimlenmesi amaclanmistir. Arastirmanin birinci
alt amacina yonelik bulgular incelendiginde; Tirkce dersi sinav kagitlarinda, Bloom taksonomisinin
bilissel slire¢ boyutuna gore st diizey dislinme becerilerinden sadece yaratma basamagina yonelik
sorularin yer aldigl, ¢c6zimleme ve degerlendirme basamaklarina yonelik ise hic soru bulunmadig
sonucuna ulasiimistir. Arastirmanin ikinci alt amacina yonelik ise incelenen yazili kagitlarinda PISA
okuma becerileri yeterlik dlizeylerine gore Ust diizey okuma becerilerine (5 ve 6. dizey) yonelik hi¢bir
soruya yer verilmedigi tespit edilmistir. Bu sonugclar Turkce dersi yazili sinavlarinin tst diizey diisiinme
becerilerini 6lgmede yetersiz oldugunun bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Bu sonuglarin ortaya
¢ikmasindaki temel nedenlerden biri Tlrkge dersi 6gretim programlarindaki kazanimlardir. Bliylikalan
Filiz ve Yildirnm (2019) tarafindan yiritillen ¢alismada ortaokul 2018 Tiirkge Ogretim Programi
yenilenmis Bloom taksonomisine gore incelenmis, kazanimlarin bilissel siire¢ boyutunda anlama ve
uygulama basamaklarinda yogunlastigi, bilgi birikimi boyutunda ise Ust bilissel diizeyde ¢ok az sayida
kazanim oldugu sonucuna ulasiimistir. Cerci (2018) tarafindan yiritiilen benzer bir calismada da
kazanimlarin bilissel sire¢ boyutunda anlama (%34,74) ve uygulama (%28,42) basamaginda
yogunlastigl, st dizey dislinme becerileri gerektiren ¢6ziimleme, degerlendirme ve yaratma
(toplamda %36,84) basamaklarini temsil etmede yetersiz kaldigl tespit edilmistir. S6ylemez (2018)
tarafindan yiritiilen ¢alismada da 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi Uist diizey diisiinme becerileri
kapsaminda incelenmis; elde edilen sonuglar kazanimlarin elestirel disiinme ve yansitici distinme
acisindan zengin, yaratici disiinme ve problem ¢6zme agisindan yetersiz oldugunu gostermistir.

Blyukalan Filiz ve Yildirm (2019) tarafindan yiritilen calismada bilissel siire¢ boyutu
kapsaminda her sinif diizeyinde ¢6ziimleme, degerlendirme ve yaratma basamaklarinda yer alan
kazanimlarin bulundugu tespit edilmis ancak sinif diizeyi arttikca kazanimlarin Ust dizey bilissel
beceriler agisindan bir artis gostermedigi tam tersine alt siniflarda ortalama %12 olan yaratma
basamaginin 8. sinif diizeyinde %8,45’e geriledigi gortlmistir. Halbuki ilkokuldan itibaren 6grencilerin
Ust dizey disinme becerilerinin gelistiriimesi hedeflenmekte, 8. sinifi bitiren bir 6grenciden bu
becerilere sahip olmasi beklenmektedir. Ogrencilerin 8. sinif diizeyinde katildigi LGS, PISA ve ABIDE gibi
ulusal ve uluslararasi ortak sinavlar onlarin Ust diizey sorulari cevaplandirmasini gerektirmektedir.
Savran (2004) tarafindan ydrdtilen ¢alismada PISA ve liselere giris sinavlari karsilastirilarak PISA’da yer
alan sorularin Tiirk 6grenciler icin ne 6l¢clide uygun oldugu analiz edilmis; PISA sorularinin 6grencilerin
st dlzey distinme becerilerini 6l¢tigl, bu tarz sorularin da Tirkiye’deki ezberci egitim 6gretime gore
yetistirilen 6grenci yeterlilikleriyle 6rtiismedigi sonucuna ulasiimistir. Batur, Ulutas ve Beyret’in (2019)
arastirmasinda LGS’de yer alan Tirkce sorulari, PISA okuma becerileri yeterlik diizeyleri ile
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karsilastirilmis, sorularin genel anlamda PISA’nin 2 ve 3. diizeyleri ile 6rtiistigl sonucuna ulasiimistir.
Asicl, Baysal ve Sahenk Erkan’in (2012) arastirmasinda da Seviye Belirleme Sinavi’nda (SBS) yer alan
Turkce sorulari, PISA okuma becerileri yeterlik diizeylerine gore incelenmis; sorularin 2 ve 3. diizeyi
temsil ettigi, 5 ve 6. diizeyde hig¢bir sorunun yer almadigl sonucuna ulasiimistir. Benzer’in (2019)
calismasinda da ortaokul Tirkce ders kitaplarinda bulunan okudugunu anlama sorulari, PISA’da yer
alan okudugunu anlama hedeflerine gbre incelenmis ve sorularin 1 ve 2. dizeylerde yogunlastig
sonucuna ulasiimistir. Ulasilan sonuglardan hareketle de PISA’da yer verilen degerlendirme ve
derinlemesine ¢6ziimleme dizeyindeki sorulara ders kitaplarinda yer verilmedigi, ders kitaplarinin st
bilissel becerileri degerlendiren sorulari igermedigi ifade edilmistir. Benzer bir sonug Diker Coskun’un
(2013) ders kitaplarini PISA okuma Olgitleri agisindan inceledigi ¢alismasinda da ¢ikmis, ders
kitaplarinin ist diizey diisiinme becerilerini gerektiren okuma becerilerini gelistirmede yetersiz kaldigi
sonucuna ulasiimistir. Altun’un (2021) 8. sinif Tiirkce ders kitabindaki tema degerlendirme sorularini
PISA dizeyleri ve Bloom’un yenilenmis bilissel alan taksonomisine gore inceledigi ¢alismasinda da
¢ozlimleme, degerlendirme ve yaratma basamaklari ile 5 ve 6. dizeyde hi¢ soru bulunamadigi,
sorularin hem PISA yeterlik diizeylerinde hem de yenilenmis Bloom taksonomisi bilissel alan
basamaklarinda Ust diizey diisiinme becerilerini lgmede yetersiz kaldigi sonucuna ulasilmistir. Tim bu
sonuglarla bu arastirmadan elde edilen bulgularin birbiriyle ortlistigl goriilmektedir. Alanyazinda
yuratilen diger calismalar (Akyol, 2001; Aslan ve Atik, 2018; Cegen ve Kurnaz, 2014; Durukan, 2009;
Ensar, 2002; Eroglu, 2013; Savas, 2014; Sengdil, 2005; Yesilyurt, 2012) da bu bulgulari desteklemekte,
Turkce ders kitaplarinda yer alan sorularin st diizey diisinme becerileri olan ¢6ziimleme,
degerlendirme ve yaratma basamaklarini yansitmada yetersiz kaldigini gdstermektedir. Ogretim
programi ve ders kitaplarinda Ust diizey kazanim ve etkinliklerin yetersiz olma durumunun sinav
kagitlarina da yansidigi ve bu iki durumun birbiriyle 6rtlstigi gortilmektedir. Ancak uluslararasi ortak
sinavlarda 6grencilerden Ust diizey sorular yanitlamalari istenmektedir. Bu durum da yazili sinavlar ile
ortak sinavlarin birbirini karsilamadigini ve ikisi arasinda uyumsuzluk oldugunu géstermektedir.
Arastirmanin Gglinci alt amacinda yer alan “Tirkge dersi sinav kagitlarinda yer alan sorularin konu
dagihmi oranlari nedir?” sorusuna iliskin bulgular incelendiginde ise sinav kagitlarinda yer alan
sorularin %59’nun “anlam bilgisi”, %24’nin “dil bilgisi” konu alanina yonelik oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu rakamlar sinavlarin yaklasik %85 oraninda iki konu alanini icerdigini gdstermektedir.
Anlam bilgisine buyuk bir oran ayrilmasi olumlu bir sonug olarak degerlendirilmekle birlikte bu konu
alaninda yer alan sorular incelendiginde en ¢ok “pargada anlam” en az ise “tablo-grafik inceleme ve
gorsel yorumlama” sorularina yer verildigi goriilmektedir. Par¢gada anlam sorularinin gogunlugunun ise
paragrafta anlam ve ¢oktan segmeli soru tiirlinde yer aldigi, metinde anlam ve agik uglu soru tlriinde
ise az sayida sorunun oldugu goériulmektedir. Bu arastirmanin bulgularinda verilmemekle birlikte
alanyazindaki calismalar (Aydin ve Uggun, 2020; Maden ve Durukan, 2009; Unli, Oztiirk ve Taga, 2014)
sinav kagitlarinda ¢ogunlukla g¢oktan seg¢gmeli soru tirinin kullanildigini gostermektedir. Bu
arastirmada incelenen sinav kagitlarinda da benzer sonuglar ¢gikmis ve bu sorularin anlama ve uygulama
basamagindan oteye gecemedigi gorilmustir. Agik uglu sorularin kullanildigi sorularda bile metinlerin
kisa ve kolay olmasi, sorularda kullanilmasi gereken bilissel diizeyin hatirlama ya da anlama
basamaginda kalmasina neden olmustur. Sorularda kullanilan metinlerin ve soru maddelerinin birbirini
tekrarladigl, kisa paragraflar ve metinlerle yetinildigi ve bu sorulara grafik/tablo okuma ve gorsel
yorumlama becerilerini gerektirecek bir ekleme yapilmadigi gériilmistir. Yildiz, Unal, Bayrakci ve Polat
(2019) tarafindan da Tirkge ders kitaplari ve sinavlarinda tablo, grafik ve sekil gibi stireksiz metinlere
yer verilmedigi ancak 6grencilerin PISA gibi uluslararasi sinavlarda bu sorularla karsilastigi ifade
edilmektedir.

Grafik/tablo okuma ve gorsel yorumlama becerilerine bir 6grenme alani olarak hem Tirkce
Dersi Ogretim Programi’'nda (MEB, 2019e) hem de merkezi sinav olan LGS (MEB, 2019¢c, 2020a, 2021a)
ve yeni nesil sorular altinda MEB’in (2019d, 2020b, 2021b) yayimladigi 6rnek sorularda da yer
verilmektedir. Clinkl 6nceden yazili bir metni okumak ve ¢ozmeye ¢alismak okuryazar olabilmek igin
yeterli kabul edilirken artik gorsel unsurlardaki ifadeleri anlama ve ¢dzmeye dayali olan gorsel
okuryazarlik becerileri 5nem kazanmistir (Kose ve Kanik Uysal, 2020). Merkezi sinavlarda yer verilen bu
becerinin okullarda uygulanan sinavlara heniiz yansimamasinin sebebi 6gretmenlerin bu beceriyle ilgili
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soru hazirlama yeterliginin zayif oldugunu ve ge¢mis yillarda kullandiklari sorulari kullanmaya devam
ettiklerinin bir gostergesi olarak dislinilebilir.

Ayrica artik merkezi sinavlarda dil bilgisi konu alanina ¢ok az oranda yer verildigi hatta MEB
(2021c) tarafindan yayimlanan merkezi sinava yonelik konu, kazanim ve acgiklamalarda dil bilgisi konu
alanina hig yer verilmedigi gérilmektedir. Merkezi sinavlardaki ve 6rnek sorulardaki ortak gériiniime
ragmen bu durumun da okullardaki sinavlara heniiz yansimadigi, Tiirkce 6gretmenlerinin yazili
sinavlarinda pargada anlam sorularindan sonra en ¢ok dil bilgisi konularini iceren sorulara yer verdigi
gorilmektedir. Dil bilgisi sorularinda da en ¢ok hatirlama basamaginda sorulara yer verildigi, cok az
sayida sorunun uygulama basamagina cikabildigi gortlmustir. Dil bilgisi konu alaninin kendi dogasi
geregi hatirlama, anlama ve uygulama basamaklarini icermesi de sorularin (st diizeye cikamamasinin
nedenlerinden biri olarak degerlendirilebilir. Eroglu (2013) tarafindan yirGtilen ¢alismada Tirkge
0gretim programindaki dil bilgisi kazanimlarinda ve Tirkge ders kitaplarindaki dil bilgisi sorularinda en
fazla uygulama basamagina cikilabildigi sonucuna ulasiimis, benzer bir sonug¢ Ciftci’nin (2017)
calismasinda da tespit edilmistir. Ayni zamanda tiim bu sonuclar sinavlarda yer verilen sorularin konu
dagihimi agisinda da ortak sinavlara hazirlanma ve st diizey disiinme becerilerini harekete gegirme
acisindan yetersiz oldugunu gostermektedir.

Bir diger 6nemli sonu¢ da yazma becerisine yonelik cok az sayida (%2) soruya yer verilmesi ve
dgrencilere kendi diisiincelerini kaleme alacaklari bir alan ve zamanin birakilmamasidir. Ogrencinin Gst
diizey disiinme becerilerinden olan yaratma basamagina cikabilecegi soru alani yazma becerisi
olmasina ragmen sinav kagitlarinda ¢ok az oranda yer verildigi ve bu beceriye iliskin sorularin bile
¢ogunun anlama-yorumlama basamaginda kaldigi gorilmistir. Bu sonucu doguran nedenlerden
birinin ortak sinavlarda acik uglu sorulara ve yazma becerisine yer verilmemesinin oldugu
disinidlmektedir. Ancak McMillan (2015) ortak sinavlarda kullanilan soru tiirline benzeyen test
maddelerini strekli sinif icinde kullanmanin dogru olmadigini, bunun test etmek icin 6gretmek yerine
testi 6gretmek anlamina geldigini ifade etmektedir. Ogretmenlerin amacinin yiiksek test puani elde
etmenin 6tesinde giderek artan 6grenci 6grenmesinin olmasi gerektigini savunmaktadir. Ust diizey
bilissel becerileri 6lcen goktan segmeli test maddesi hazirlamak zor bir gérev (McMillan, 2015; Nitko ve
Brookhart, 2016) oldugu icin de 6grencilerin disiinme becerilerini gelistirmek isteyen bir 6gretmenin
sadece ¢oktan se¢meli soru maddelerini kullanmasi 6grencilerin 6grenme slirecine ve Ust diizey
disiinme becerileri gelisimine olumsuz yonde etki etmektedir. Demirel ve Yagmur (2017) tarafindan
yuritilen ¢calismada 6grencilerin Ust diizey dislinme becerileri agisindan zayif oldugu tespit edilmis ve
elde edilen bu sonug, okullardaki 6lgme degerlendirme anlayisinin goktan segmeli soru sekline dayali
olmasina ve yazma egitiminin yetersizligine baglanmistir. Sinavlarda kullanilan soru tiirdi, konu dagilimi
ve yazma becerisine ¢ok az ya da hi¢ yer verilmemesi Ogrencilerin okullarda karsilastigi sinav
sorularinda Ust diizey bilissel becerilerini kullanmasini gerektirmemektedir. Bu durum da 6grencilerin
ortak sinavlara hazirlanmasi ve bu sinavlarda sergiledigi basari bakimindan olumsuz sonuglarin ortaya
¢ikmasina neden olmaktadir.

Alanyazin ve bu cgalismanin ortaya koydugu sonuglardan hareketle st diizey disinme
becerilerine Tiirkce Dersi Ogretim Programi, ders kitabi ve yazili sinavlarinda ¢ok az yer verildigi ya da
hic yer verilmedigi goriilmektedir. Ogretim programinda st diizey diisiinme becerilerine yer veren
kazanimlarin az olmasi ders kitaplari ve yazili sinavlarda ¢ikan sonuglari agiklar niteliktedir. Ogretim
programi ders kitabi yazarlari ve 6gretmenler tarafindan temel alinmakta ve ders kitaplari ile sinavlar
bu dogrultuda hazirlanmaktadir. Bu nedenle dncelikle Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin bu agidan ele
alinmasi ve uygulamaya yansiyacak kazanimlarla yeniden sekillendirilmesi gerekmektedir. Bu
sonuglarin ortaya cikmasinin bir baska nedeni de oOgretmenlerin 6grencilerini LGS’ye hazirlama
kaygisidir. Turkce dersleri diisinme becerilerini gelistirme amacindan 6te konu 6gretme, konularin
O0grenip Ogrenilemedigini tespit etme, metin 6gretme ve Ogrencileri sinava hazirlama kaygisiyla
islenmektedir. Bu kaygilar 6gretmenlerin 6grencilere diisiinmelerini saglayacak sorular ydneltmeleri ve
bu sorularin cevabini olusturacak yeterlikte siire vermelerini engellemektedir. Ogrencilere verilen
diisiinme siiresi, sorulara verilen cevaplarin daha mantikh ve Ust diizey olmasini saglamakta (Wood,
1998) iken distince lretmeye ve dislincelerini yazili ya da so6zll olarak yansitmaya yeterince zamani
olmayan 6grenciler, Tirk¢ce derslerinde konu ve metin 6grenmeyle yetinmek zorunda kalmaktadir.
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Ayni durum yazili sinavlar i¢in de gecerligini sirdirmekte yazili sinavlarda sorulari cevaplandirmalari
icin ogrencilere bir derslik slire verilmektedir. Bu durum alanyazinda yillardir tartisilan Ust diizey
sorulara yer verilememe sorununun kisir bir dongi icinde silirekli tekrar etmesine neden olmaktadir.
Bu dongtiden kurtulmanin yollarindan biri nasil ki 6gretim programlarinin glincellenmesi ise bir digeri
de Turkge dersi 6lcme ve degerlendirme yaklasiminin glincellenmesi ve hem 6gretmenlerden hem de
ogrencilerden beklenen gorevlerin bu dogrultuda olusturulmasidir. Ayni zamanda Tiirk¢e 6gretmenleri
ve 6gretmen adaylarina farkh bilissel diizeylerde soru hazirlama egitimlerinin verilmesi gerekmektedir.
Ogretmen adaylari ve dgretmenler, taksonomiler ve belirtke tablosu hazirlama konusunda yeterli
donanima sahip olamadan sinav sorusu hazirlama goreviyle bas basa kalmaktadir. Bu iki gruba
verilecek egitimlerde; disiinme becerilerinin kapsamli bir sekilde degerlendirilebilmesi igin sinav
sorulari hazirlanirken bir taksonomi ve bir igerik cergevesi kullanilmasinin gerekliligi ve 6nemi
anlatilmalidir. Bir belirtke tablosunun nasil hazirlanmasi ve kullanilmasi gerektigi Tiirkce dersi konulari
Ozelinde somutlastirilmaldir. Sinavlarin gegerlik ve glivenirliginin saglanmasi adina atilmasi gereken
adimlarin neler oldugu uygulamaya donlik atélye calismalari ile anlatiimali ve her bilissel diizeye
yonelik hazirlanan soru érnekleri ile bu siire¢ somutlastiriimalidir.

Bu arastirmada da calismanin kendi sinirhligi icerisinde 6rnek sorulara yer verilerek yazilanlarin
somutlastirilmasi amaclanmis ve oneri niteligindeki sorular Ek- 1’de sunulmustur.
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Extended Abstract

Introduction

Higher-order thinking skills encompass knowledge and skills in adapting to new situations,
reflective thinking, decision-making, creative definition of problems and extraordinary solution skills.
Thinking skills involve different types and levels of behavior and it appears many classifications are
made when these skills are dealt with as actions in which the individual is actively included. When
classifications are investigated, generally thinking skills are classified into lower-level and higher-order
thinking skills (Beyer, 1984; Anderson and Krathwohl, 2001). There are a variety of taxonomies about
classification of thinking skills in the literature (Anderson and Krathwohl, 2001; Bloom, 1956; Gagné &
Briggs, 1979; Haladyna, 1997); however, one of the most accepted among these taxonomies is the
Bloom taxonomy (Biytkalan Filiz & Yildirim, 2019; Cergi, 2018; McMillan, 2015; Nitko & Brookhart,
2016). According to the classification by Bloom et al., goals and behavior are divided into three areas
of cognitive, affective and psychomotor and the use of this classification is accepted for behavior
related to education. Among these areas, the cognitive area has been most studied and is the area
with most information available. This taxonomy is used when preparing lesson plans, textbooks and
exam questions. In the literature there are studies investigating the acquirements within the Turkish
lesson curriculum, Turkish textbooks and questions used in Turkish lesson written exams based on the
Bloom taxonomy and analyzing the acquirements and questions within the scope of the cognitive
process dimension of this taxonomy. In this research, the aim was to investigate the topic distribution
and inclusion rates for higher-order thinking skills in questions used in Turkish exams. In line with this
aim, answers to the following questions were sought.

1) What is the inclusion rate for higher-order thinking skills according to the cognitive
process dimension of the Bloom taxonomy for questions included on Turkish lesson exam papers?
2) What is the inclusion rate for higher-order thinking skills according to PISA competence

levels for questions included on Turkish lesson exam papers?
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3) What are the topic distribution rates for questions included on Turkish lesson exam
papers?

Method

This research used the document analysis method. Document analysis is “a research method
used to rigorously and systematically analyze the content of written documents” (Wach and Ward
2013, p. 1). The documents investigated in the research were Turkish lesson exam papers.
The data source in the research comprised 8th grade exam papers. When determining the sample,
criterion sampling from the targeted sampling methods was used. Descriptive analysis was used to
analyze based on the aims of the research.

Results and Discussion

When results related to the first and second research questions are investigated, Turkish
lesson exam papers only included questions prepared about the creativity stage in terms of higher-
order thinking skills in the cognitive process dimension of the Bloom taxonomy, while there were no
guestions about the analysis and assessment stages. According to PISA reading skill competence levels,
it appeared there were no questions about higher-order thinking skills. In terms of the topic
distribution of questions included on the exams, they were concluded to be inadequate in terms of
preparing students for common exams and activating higher-order thinking skills. These results show
the Turkish lesson written exams were inadequate to measure higher-order thinking skills. One of the
basic reasons for the emergence of this result is the acquirements in the Turkish lesson curriculum. A
study by Biiytkalan Filiz and Yildirim (2019) investigated the 2018 middle school Turkish curriculum
according to the revised Bloom taxonomy and concluded that acquirements focused on the meaning
and application stages of the cognitive process dimension, while there were very few acquirements at
higher cognitive level for the knowledge accumulation dimension. In another study, Cerci (2018)
investigated the 2018 Turkish curriculum according to the revised Bloom taxonomy and identified that
acquirements intensified in the understanding (34.74%) and application (28.42%) stages of the
cognitive process dimension, and were inadequate in representing the analysis, assessment and
creativity (total 36.84%) stages requiring higher-order thinking skills. Another research investigating
the primary school Turkish curriculum according to the revised Bloom taxonomy (Aslan & Atik, 2017)
observed that the majority of acquirements were in the recall, understanding and application stages
involving lower-level thinking skills in terms of the cognitive process dimension. The same study
determined there were very low numbers of acquirements (16.52%) in the analysis, assessment and
creativity stages representing higher-order thinking skills. For the third question in our research, when
results related to the question “what are the topic distribution rates for questions included on Turkish
lesson exam papers?” are investigated, 59% of questions included on exam papers appeared to be in
the ‘comprehension knowledge’ field and 24% were in the ‘linguistic knowledge’ field. These numbers
show that nearly 85% of exams contained two topic areas.

The problem of the lack of inclusion of higher-level questions, discussed over many years with
concerns about acquirements in the Turkish curriculum, textbooks and topic teaching, has caused a
continuously repeating vicious cycle. One of the ways to exit this cycle is to update the curriculum,
while another is to update the Turkish lesson measurement and assessment approach and the tasks
expected of both teachers and students should be established accordingly.

Ekler
Ek-1.
METIN A

Temiz suya, gidaya erisimin kolaylagsmasi ve saglikl yasam kosullari sayesinde asilama ¢alismalarina gerek
kalmadan hastaliklar ortadan kalkmaktadir. Bu nedenle asilara artik 6nemli miktarda ekonomik pay ayrilmasina
gerek yoktur. Ayrica bir salgin ortaya ciktiginda asilanan kimseler de hastaliga yakalanabilmektedir. Dolayisiyla
asi olmaktansa hastaliga yakalanip bagisiklik gelistirmek daha iyidir ¢linkii asilar, hastaligin kendisi kadar koruyucu
degildir. Kiigik bir bebege cok sayida asi yapmak, bebegin bagisiklik sistemini bozarak pek ¢ok hastaliga yol
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acabilmektedir. Halbuki anne siitd, icerigindeki maddelerle bebegi enfeksiyonlardan korumaktadir. Bu nedenle
bebeklere ilk iki yil cok sayida asi yapmaktansa iki yasina kadar anne siiti vermek yeterlidir. Ulkemizde asiyla
onlenebilir hastaliklar kaybolmaya yiiz tuttugu igin gocuklarimiza asi yaptirmamiza gerek yoktur. Clinku asilarin
icinde koruyucu olarak civa gibi tehlikeli elementler, aliminyum gibi zararli maddeler bulunur ve bu maddeler
cocuklarda otizm gibi yan etkilere neden olur. Pek ¢ok asinin bu sekilde tehlikeli yan etkileri olacagindan asilar
glivenli degildir. Ote yandan asi yaptirip yaptirmamak kisisel bir karardir ve bu karara saygi duyulmahdir.

METIN B

iyi beslenme, temiz icme suyu, basta antibiyotikler olmak {izere tibbi tedavilerin gelismesi sag kalim oranlarini
artirmistir. Daha az kalabalik ve saglikh yasam kosullari hastalik bulasma riskini azaltmistir. Ancak bir hastaligin
gorilme sikhginin yillar icindeki degisimine bakildiginda asilarin ne kadar etkili oldugu stiphe goétiirmez bir sekilde
goriliir. Ornegin yillar boyunca periyodik inis cikislar olsa da kizamik gériilme sikliginda gergek kalici diisiis
1963’te kizamik asi lisansinin alinmasi ve kizamik asisinin yaygin kullanilmaya baslamasiyla ortismektedir. Hasta
sayisinin azalmasi ya da tamamen yok olmasinda asilanmanin ¢ok 6nemli bir roll vardir (bkz. Tablo 1). Turkiye’de
de kabakulak olgu sayisi 2005 yilinda 20.000 iken yaygin asilama ile 2017’de 419’a dismdustir. Asilanma
oranlarinin dismesinin gelismis Ulkelerde bile salginlara neden olmasi da hastaliklarin kontroliinde asilarin
vazgecilmez oldugunu bizlere bir kez daha géstermektedir: Japonya’da 1974’te 393 bogmaca vakasi ve sifir 6lum
gozlenirken bogmacaya karsi asilama oranlarinin asi karsiti séylemlerin etkisi ile %70’lerden %20-40‘lara
dismesiyle 1979’da 13.000 vaka ve 41 6lim gerceklesmistir. Eski Sovyetler Birligi’'nde 1989’da 839 difteri vakasi
varken Sovyetlerin dagilmasiyla birlikte asilama alt yapisinin yok olmasi sonucunda 1994’te 50.000 olgu ve 1.700
0lum gozlenmistir. Asilamayi birakirsak hastaliklar 6limlerle geri gelecektir. Bu nedenle de yapilmasi gereken,
insanlarin asi olmamasi igin degil, tam tersine, asilarin gelismis-gelismemis tim Ulkelere ayni miktarda ve
kolaylkla temin edilmesi, zengin-fakir herkese Ucretsiz sekilde yapilmasi igin miicadele etmektir. Agilar butiin
insanlik icindir.

o e En Giincel Raporfara™

At Oncestboncm veya Ongériilere ** Azalma
Hastalik Ortalama Yillik Gére Yillrk Vaka o

Morbidite (ABD)2

Sayisi

Difteri 21.053 o* 100%
H. Influenza ( 5 yas alt1, invaziv) 20.000 243 % 99%
Hepatit A 117.333 11.049** 91%
Hepatit B (akut) 66.232 11.269** 83%
Kizamik 530.217 61* 99%
Kabakulak 162.344 982* 99%
Bogmaca 200.752 13.506* 93%
Zatiirre (5 yas alu, invaziv) 16.069 A4167** 74%
Cocuk Felci 16.316 0* 100%
Kizamikeik A47.745 a* 99%
Dogumsal Kizamikgik Sendromu 152 3 b 99%
Cigcelk Hastalhig 29.005 o* 100%
Tetanoz 580 14* 98%
Su Cicegi 4.085.120 A449.363** 89%

= CDC. JAMA, Kasim 14, 2007; 298{18):2155-63
* CDC. MMWR, Ocak 8, 2010; 58(51,52):1458-68

** Aktive B ial Core Surveill 2008 Sngdriileri.
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Tiirkge Dersi Sinav Kagitlarinda Yer Alan Sorularin Ust Diizey Diisiinme Becerileri Agisindan incelenmesi

SORULAR

Coziimleme:

e  Okudugunuz iki metnin inandirici olan ve inandirici olmayan iddialarini belirleyiniz.

e Yazarlarin okuyucuyu ikna etmek icin kullandiklari 6geleri/kanitlari metinden 6rnekler vererek
aciklayiniz.

Degerlendirme:

e Okudugunuz metinlerin glivenirligini sorgulayacak bir 6l¢it listesi gelistiriniz. Belirlediginiz 6l¢itlerin
metinlerin bilimsel gergekleri yansitip yansitmadigini ortaya koyacak nitelikte olmasina dikkat
ediniz. Okudugunuz bu iki metni belirlediginiz 6lgut listesine gére degerlendiriniz ve sonuglarinizi
aciklayimniz.

Yaratma:

e Asi konusunda kararsiz olan insanlari bilgilendirecek, salginlarin dnlenmesi adina kendi ¢ézim
Onerilerinizi sunacaginiz ikna edici bir metin yaziniz.
e Yukarida verilen metinleri kullanarak hikaye tiirtinde bir metin yaziniz ve tiiriin 6zelliklerini yazinizda
yansitiniz.

Aciklama:

Makalenin sayfa sayisi ve kelime sinirliligi dolayisiyla 6nciil metinler kisa tutulmak zorunda kalinmigtir.
Sorularin hedef kitlesi 8. sinif diizeyindeki 6grencilerdir. Sorulara verilen cevaplarda 6grencilerden 6zgiin
cevaplar vermeleri ve cevaplarini kendi yasamlariyla iliskilendirmeleri beklenmektedir. Ornegin “Asi
konusunda kararsiz olan insanlari bilgilendirecek, salginlarin 6nlenmesi adina kendi ¢éziim 6nerilerinizi
sunacaginiz ikna edici bir metin yaziniz.” sorusuna 6grencinin haberlerde izledigi birkag bilgiyi ayni
sekilde yazmasi onun Ust diizey distinme sireglerini harekete gecirdigi anlamina gelmemektedir.
Ogrenciden okudugu, izledigi, dinledigi ve gdzlemledigi bircok durumu kendi diisiincelerini de katarak
sentezlemesi ve bir sonuca varmasi beklenmektedir.

“Yukarida verilen metinleri kullanarak hikaye turiinde bir metin yaziniz ve tiiriin 6zelliklerini yazinizda
yansitiniz.” sorusuna verilen cevaplarda da 6grenciden metinlerde verilen farkh gérusleri kullanarak
hikdyede bir catisma olusturmasi beklenmektedir.

“Okudugunuz bu iki metni belirlediginiz 6lgit listesine gore degerlendiriniz ve sonuglarinizi agiklayiniz.”
sorusunda ise 6grencinin kisisel gorisleri degil bir 6lgiit dogrultusunda degerlendirebilmesi st diizey
diisiinme siireclerini temsil etmektedir. Olgiitler hazirlanirken 6grenciden dis 6lgiit kullanmasi ya da ig
dlgiitler olusturmasi beklenmektedir. Ogretmen tarafindan verilecek dis 6lcitler de kullanilabilir ancak
bu soruda 6grenciden kendi i¢ olcltlerini olusturmasi ve degerlendirmesini bu dogrultuda yapmasi
beklenmektedir.
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Ortaokul Tiirkge Ders Kitaplarinin Sinektik Teknigi Agisindan incelenmesi*
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* Kk

Oz

Bu galismanin amaci ortaokul dizeyi i¢in hazirlanan (5-8. siniflar) Turkce ders kitaplarindaki
metinleri yaratici digslinme tekniklerinden birisi olan sinektik teknigi agisindan degerlendirmektir.
Arastirmanin veri setini 2005-2006 egitim 6gretim yilindan 2018-2019 egitim 6gretim yilina kadar
okutulan ortaokul Turkce ders kitaplari olusturmaktadir. Bu kitaplar icinden arastirmaci tarafindan
ulasilabilen toplam 20 ders kitabi veri seti olarak belirlenmistir. Calismada nitel arastirma
yontemlerinden dokiiman incelemesi; veri toplama araci olarak “Tiirkge Ders Kitaplarina Yonelik
Sinektik Uygulamalari Formu” kullanilmistir. Arastirmada ulasilan verilerin analiz edilmesi amaciyla
nitel veri analizi tekniklerinden igerik analizine basvurulmustur. Yapilan inceleme sonucunda
incelenen Tirkge ders kitaplarinda toplam 320 sinektik uygulama 6rnegi tespit edilmistir. Bunlar
arasinda en fazla %37,25 orana sahip olan dogrudan analoji 6rneklerine rastlanmistir. Bunu fantezi
analoji %21,25; bastirilmis catisma %17,81; dolaysiz analoji %15,93; kisisel analoji %7,5 takip
etmektedir. Arastirma sonucunda Tirkge ders kitabindaki metinlerin sinektik uygulamalarina gére
dengeli bir dagilim gostermedigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Ders kitaplari, yaraticilik, yaratici diisiinme, sinektik teknigi

A Review of Secondary School Turkish Course Books in Terms of the Synectic Technique
Abstract

This study aims to evaluate the texts in the secondary school Turkish textbooks in terms of the
synectic technique, which is one of the creative thinking techniques. The data consist of the
secondary school Turkish textbooks used from 2005 to 2019. A total of 20 textbooks were used for
analysis. Document analysis, a qualitative research method, and the “Synectic Applications Form
for Turkish Textbooks” were used as the data collection tool in the study. To analyze the data,
content analysis, a qualitative data analysis technique, was used. The analysis showed that a total
of 320 Synectic application examples were found in the Turkish textbooks. Direct analogy examples
had the highest percentage with 37.25%. This was followed by fantasy analogy /21.25%),
suppressed conflict (17.81%), and personal analogy (7.5%). It was determined that the texts in the
Turkish textbooks did not show a balanced distribution in terms of synectic applications.
Keywords: Textbooks, creativity, creative thinking, synectic technique

Giris
Diisinme insan hayatinin en temel etkinliklerinden biri ve onu diger canlilardan ayiran birincil
ozelligidir. Olaylari, durumlari, kavramlari gesitli boyutlariyla ele almaya, bunlari analiz etmeye,
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bunlardan sonug c¢ikarmaya dayanan distinme (st dizey zihinsel islem basamaklarini igerir. Bu
basamaklari daha etkili kullanabilmek, distinme ile yaraticihg birlestirmeyi gerektirmektedir.
Yaraticilik genellikle 6zglinlik, yenilik, sira disilik, orijinallik gibi kavramlarla birlikte ele alinir. Yaraticihk
hayal giici ile iliskilidir. Yeni bir sey Gretme, bir probleme ¢6ziim bulma veya farkli olanla ugrasma
manasinda kullanilir.

Kokiin, yaratmak ve meydana getirmekten alan yaraticilik, diisiince gliclinden yararlanarak,
orijinal bir Griin ortaya koymak ve yaratici bir siirece zemin hazirlamaktir. Yaratici olma zihinsel
Gretimin somut bir sekle blriind(gu icat veya kesif kavramlariyla da aciklanabilir. Gegmisten gliniimiize
yaraticilik kavrami ile ilgili bircok tanim yapilmistir. Ornegin, J. P. Guilford (1950) Amerikan Psikoloji
Dernegi’nde yaptigi bir konusmasinda yaraticiligi; akici, esnek, detayli ve orijinal fikirler iretme olarak
tanimlamistir. Ayrica bes zihinsel islem sinifinin yaraticihkta énemli rol oynadigini agiklamistir. Bunlar
bilis, bellek, degerleme, yakinsak diisiinme ve iraksak diistinmedir. Yaratici Dislince Testi’'ni gelistiren
Torrance’a (1969) gore yaraticilik; problemler, yetersizlikler ve gliclikler karsisinda gtclikleri
belirleme, tahminler yapma ve eksikliklerle ilgili olarak hipotezler kurma veya hipotezleri degistirme,
¢6ziim yollarindan birini secme, deneme ve orijinal ¢oziimler ortaya koymaya yonelik sezgisel bir
surectir. San (1979) yaraticilik ve sanatsal yaratma ile ilgili zihinsel siirecin yani sira duygunluk, duyarlilik
ve imgeleme giciniin birlikte var olmasi gerektigini ifade ederek cocuklarin sanatla egitilmesi
gerektigini 6nemle vurgular. Rawlinson (1995) ise yaraticilik ve yaratici disinmeyi daha Once
aralarinda iliski kurulmamis nesneler ya da diisiinceler arasinda iliski kurulmasi olarak tanimlamaktadir.
Sungur’a gore (1992) yaraticilik, diinyayi ve cevremizdeki olgulari “sorun” olarak tanimlayan goérise
gore yasamda basarili olma, sorunlar ve problemlere karsi duyarli olma; glicligi tanimlama, ¢6zim
arama, tahminlerde bulunma ya da eksikliklere iliskin denenceler tGretme, bu denenceleri degistirme
ya da yeniden sinayarak sonucu ortaya koyma surecidir. Yaraticilik, olmayan bir seyi hayal edebilme,
bir seyi herkesten farkh yollarla yapabilme ve yeni fikirler gelistirebilme yetenegidir (Temizkan, 2011).
Yaraticilik kavramina iliskin tanimlar incelendiginde bu kavramin dogasinda esnek dislinmenin ve bu
diisinme sonunda tek ¢dziim yolu yerine bircok secenegin iiretilmesinin yer aldig gorilir. Uretilen
disiince ve ¢ozim yollarinin orijinal ve yenilige acik olmasi da tanimlardan hareketle gikarilabilecek
sonuglardandir. Yaraticilikla ilgili dikkat ceken diger bir nokta da yaraticilikla sanat iliskisidir. Buna gore
yaraticilik sanatsal tasarimin ve lretimin de temelinde yer almaktadir.

Yaratici Diigiinme

Dislinme ve yaraticilik kavramlarinin birlestirilmesiyle elde edilen yaratici diisiinme, yaraticilik
kavraminin beraberinde getirmis oldugu 6zellikler tizerine kurulmus bir diistinme tiridir. Bu diisinme
tlrd yeni imgeler elde etme, bunlari birlestirip ayristirma, bunu gerece aktarma, gere¢ Uzerinde
disinme, cizgiler, sekiller, renkler arasinda niteliksel iliskiler kurma, uzamsal, anlatimsal ve estetik
diizenlemeler bulmaya yoneliktir (Kirisoglu, 2002). Yaratici disinme yenilik arayan, sorunlara farkli
¢6zUm vyollari getirebilen bireylerin diisiinme bigimidir. Yaratici diisiinme, yaraticilikla i¢ ice gegmis
olarak dusuncelerin genellenmesi, disiinme siregleri, deneyimler ve alinan kararlarla agiklanir.
Yukaridaki tanimlara gore yaratici disiinme herhangi bir olay veya durum karsisinda farkl fikirler
ortaya koymayi, yeni ¢ézlimler ve Grlnler Gretmeyi; glinlik hayatta karsilasilan sorunlara 6zgiin ve ¢ok
yonll ¢cozliimler getirmeyi icermektedir. Ayrica daha 6nce aralarinda baglanti kurulmamis olay, durum,
kavram ve nesneler arasinda iliskiler kurabilme, boylece yeni yasantilar, yeni deneyimler, 6zgiin
duslinceler ve yeni Urlnler ortaya koyabilme, herkesin takip ettigi alisiimis yollardan ayrilabilme gibi
ozellikler de yaratici distinmenin ortak noktalaridir.

Yaratici diisinme, ¢cogu zaman yaraticilik ile ayni cercevede agiklanmistir. Hatta bu kavramlar
zaman zaman birbirinin yerine kullanilmaktadir. Yaraticilik ve yaratici dislince birebir aynidir
denilemez. Yaraticilik bir sonug iken, yaratici diislince ise sadece orijinal bir trlin ortaya koymak degil,
bilinen bilgilerden sentezler yapmak, sorunlara farkli ¢6ziim yollari iretmek, yeni durumlara karsi
hizlica uyum saglayabilmek ve nesnelerin islevlerini alisilagelmisin disinda kullanabilmektir. Ozetle
yaratici dUslinme yaraticiliga gotiliren bir stirectir (Bayindir, 2013). Yaratici disinme zihinsel etkinlikleri
kapsamaktadir. Yaraticilik ise yaratici diisiinme sonucu elde edilen distince kaliplari ile 6zglin Grinler
ortaya koyulmasi ve Grinin pratige dokilmesi ile sonuglanmaktadir (Yurdakal, 2018).
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Yaratici disinmenin kapsami icerisinde bir fikri, bir Grind degistirme, birlestirme, gelistirme,
yeni bilgiler ve fikirler Gretme, olaylara farkli agidan yaklasma ve buluslar yapabilme gibi eylemlerin yer
aldig1 séylenebilir. Yaratici disiinmenin alt becerileri ise ayrintil fikirler gelistirme, sorunlara kendine
0zgli ¢cozimler bulma, bir fikre farkh agilardan bakma, olaylara butiinsel bakabilme olarak siralanabilir
ve sayllan bu 6zellikler egitim yoluyla kazandirilmasi amaclanan hedefler arasindadir (Kaplan ve Ercan,
2011).

Yaratici dislinme becerisi, hemen her alanda 6nemli gorilmekte ve yaratici fikirler giin
gectikce daha fazla deger kazanmaktadir. Yaraticilk ¢ogu zaman dogustan gelen yeteneklere
dayandirilsa da bu beceriyi sezgisel giice ve bilissel slireclere dayandirmak mimkindir (Babayigit,
Alagbz Hamzaj ve Cardak, 2018). Yaratici diisinme, daha 6nce aralarinda iliski kurulmayan nesneleri
veya gorisleri iliskilendirmek anlamina gelir ve hayal gliclinii Ust dizeyde kullanmayi gerektirir
(Rawlinson, 1995).

Yaratici diisiinme, bilinen ana yoldan ayrilip deneye agik olarak ve kaliplarin disina ¢ikarak hayal
gliciinii kullanmay gerektirir (Ozden, 2003). Yaratici diisiinme olaylar veya durumlar karsisinda yeni
gorusler 6ne sirebilmeyi, farkl ¢c6ziim yollari ve rlinler lGretebilmeyi kapsamaktadir. Bireyin glindelik
yasantida karsilastigl problemlere kendine 6zgii ve ¢ok yonli ¢o6ziim yollari gelistirebilmesidir. Daha
once aralarinda baglanti kurulmamis, iliskilendiriimemis nesne, kavram, olay ve durumlari
iliskilendirerek farkh ve yeni deneyimler kazanabilme, 6zglin Uriinler ortaya koyabilme yaratici
disinmenin ortak ozellikleridir (Temizkan, 2011). Bu baglantilarin kurulmasi ve gelistirilmesi amaciyla
zihin slirekli uyanik ve ¢evreden gelen uyaricilara karsi agik olmahdir.

Yaratici Diisiinme Teknikleri ve Sinektik

Yaratici diisinme tekniklerinin kaynagi, diislince sahibi olan ve tarihe gecen bilim insanlarinin
kullandiklari distinme teknikleridir. Bunlar yaratici bireyler tarafindan farkinda olmadan kullanilan,
sonrasinda biling dlizeyine c¢ikarilan ve ogretilebilir teknikler olarak egitim programlarinda yer alan
tekniklerdir (Ozden, 2005). Alti sapkali diisinme ydntemi, yanal disiinme teknigi, beyin firtinas
teknigi, nitelik siralama teknigi ve sinektik teknigi yaratici diisinme tekniklerinden birkagidir.

Yaratici distinme tekniklerinden birisi olan ve biyilk 6l¢lide Gordon’un (1961) calismalarina
dayanan sinektik, farkli ve ilgisiz kavramlarin bir araya getirilmesi anlamina gelmekte ve varsayimlari
barindirmaktadir.

1. insanin yaraticilik giicii dogustan vardir. Bu yaraticilik giici etkinlik gosterdikleri psikolojik
sureg iginde farkli zamanlarda belirgin bir sekilde artabilir. Birey kullandigi psikolojik streglerin farkinda
olursa yaratici tretkenligi artar.

2. Ogrencilerin yaraticilik siirecinde ¢dziimlere gercekci bir yaklasimdan daha ¢ok hayali bir
yaklasim; zihinsel boyuttan daha ¢ok duygusal bir boyutta kurduklari farkli analojiler gelistirmeleri daha
onemlidir.

3. Karsilasilan ve anlasilmasi gereken problemlere ¢6ziim bulma sirecinde bu hayal Urini ve
duyusal analoji 6geleri, ¢cozlime ulagsma olasiligini artirmaktadir. Yaraticihgr artirmak icin bu boyutlari
dogru bir bicimde anlamlandirmak ve kullanabilmek gerekmektedir.

Bu hipotezler aslinda yaraticilik potansiyelinin insanda dogustan var oldugunu kabul etmekle
birlikte sonradan belirli siirecler veya tekniklerle gelistirilebildigini ortaya koymaktadir. Sinektik bu
acidan yukarida belirtilen hipotezlere uygun olarak tasarlanmistir; yaraticilik ve problem ¢6zme
kapasitesinin gelistirilmesini desteklemektedir. Problem ¢6zmede sorunu dogru anlamak, problem
¢6zme ve yaratici bir sonug tiretmek kadar 6nemlidir. Clinkl dogru anlasilamayan probleme yaratici bir
¢6zUm Uretilse dahi problemi ¢6ziime kavusturacak bir sonuca ulasilamayacaktir. Grupla veya bireysel
uygulanabilen sinektik teknigi problemlere sistemli bir sekilde yaratici ¢coziimler Uretebilmeyi saglar.
Bu teknigin yaraticiliga dayanmasi ve sorun c¢ozme Ozelligi, egitimde kullanilmasi gerektiginin
gostergesidir. Yaraticiigl kullanarak hayati kolaylastiran bu teknik, 6grencilerin yaratici fikirler
olusturmasina olanak tanir.

Sinektik, analojileri kullanarak bir konu lzerinde serbestge fikir liretmeyi gerektiren problem
¢6zme ve vyaratici dislinme teknigidir. Analoji kavraminin 6ne ¢iktigl sinektik tekniginde yaratici
disinme harekete gecirilmektedir. Sinektik ile problem ¢6zme sirecinde analojiler sistematik bir
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bicimde kullanilmaktadir. Gordon sinektik teorisini, yaratici siirecin analojik ve mecazi diisiinme ile
Ogretilebilecegi inancina dayandirir (Keyes, 2006). Eski bilgiler ile yeni bilgiler arasinda kavramsal bir
kopri kuran ve kavramlar arasindaki iliskileri ortaya gikaran analoji ve metaforlar, sinektik modeline
destek niteligi tasimaktadir. Birbiriyle iliskili veya iliskisiz kavramlar arasinda benzer veya farkh
yonlerinden biri ile kurulan bag, yepyeni bir kavramla bag kurularak analoji olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Sinektik alistirmalari yaratici distinmeyi tesvik ederek 6grencilerin metafor ve analojileri
kullanmalarina olanak tanir. Jones vd. (1994) sinektik uygulamasinin Ustlin yanlarini su sekilde
belirtmislerdir:

1. Bireylerde ve gruplarda yaraticihgi arttirir.

. isbirlikli 8grenmeyi destekler.

. Toplulugun birlik ve beraberligini tesvik eder.

. Farkli diisinme stireglerine izin verir.

. Farkli 6grenme stillerine sahip 6grencilere ulasir.

. Hayal glicti ve duyularin kullanilmasina izin verir.

. Problem ¢6zme ve beyin firtinasi ¢alismalarinda kullanishdir.
. Kavram kazanimini genisletir.

Sinektik, analoji ve metaforlar yoluyla yaratici diisinme ve problem ¢6zme amaciyla kullanilan
bir tekniktir. Teknik, 6grencilerin motivasyonel 6grenme ortamlari olusturmasi igin kullanilabilir, ¢inki
o6grenmesi zor olan karmasik konulara yeni ve yaratici bakis acilari getirir (Nolan ve Williams, 2010; akt,
Eristi ve Polat, 2017). Anlasilamayan konuyu analoji ve metaforlar sayesinde somutlastirir. Yaratici
diisiinme sayesinde hig bilinmeyen bir kavram veya konu hakkinda yorum yapilabilir.

Sinektik teknigi yaratici dislinme becerilerini kesfetmek ve gelistirmek icin kullanilmakla birlikte
sosyal problemleri ¢c6zmede de yardimcidir (Jones vd. 1994). Sinektik teknigi sosyal problemlerle
karsilasan 6grencilerin yaratici diisinmelerini saglarken okulda ve sosyal hayatta karsilasacaklari
sorunlara yaratici ¢6zlimler Uretmelerini de saglamaktadir. Problem ¢6zme becerisine sahip 6grenci
cok yonlu duslinlr. Boylece analiz yapma ve bircok fikirden yaratici tek bir fikre ulasmak suretiyle
sentez yetenegini gelistirir.

Sinektik teknigi, 6grenmenin diger insanlarla isbirligi icinde ve isbirlikli bir sekilde gerceklesen bir
problem ¢6zme siireci olarak kabul edildigi bazi sosyal etkilesim ilkelerini tasimaktadir. Sinektik,
bireysel veya gruplar halinde ¢alisilarak, alternatif bakis agilarinin kullanimiyla 6grencilerin durumlara
farkli bakis acilariyla yaklasmalarina yardimci olabilmektedir (Seligmann, 2007). Grup liderligini
O0gretmen yapabilir veya secilen bir 6grenciye liderlik gérevini verebilir. Grup liderinin gérevi sinektik
yonteminin uygulanmasi sorumlulugudur. Liderin bu siirecte dikkat etmesi gereken kural kendi kisisel
distncelerini agiklamamaktir.

Sinektik, isbirlikli 6gretim saglar. Yaraticihigi bireysellikten kurtarir. Ogrencinin yaratici fikirlerinin
tahtaya yazilmasi, diger Ogrencilerin yaratici fikirlerini gelistirmesine veya higbir fikri olmayan
Ogrencinin ¢agrisimlar olusturmasina yardimci olur. Ayrica, egitimde sinektik kullanimi, farkli 6grenme
ve diistinme stilleri olan cgesitli 6grencilere ulasmayr mimkin kilar. En 6nemlisi ¢esitli bakis agilarinin
paylasilmasi, hosgori ve empati ortami saglamaktadir. Yazma egitiminde sinektik uygulamasiyla egitim
ve O6gretim anlaminda cok cesitli yaratici fikirler elde etmek olasidir.

cONO UL A~ WN

Sinektik Teknigi Uygulamalari
ilgili literatiirde sinektik tekniginin uygulama basamaklarina iliskin aralarinda kiiciik farkliliklar olan
bazi siniflamalar yapilmistir. Ozden’e gére (2005) sinektik mekanizmalari dogrudan analoji, kisisel
analoji ve fantezi analojidir. Agikg6z (2007) sinektik mekanizmalarini kisisel analoji, dolaysiz analoji ve
bastirilmis catisma olarak siniflandirmaktadir. Seligmann (2007) ise dogruda analoji, kisisel analoji ve
zithiklarin bir araya gelmesi seklinde (g sinektik mekanizmasi belirlemistir. Sak’a (2020) gére dogrudan
analoji, kisisel analoji ve sembolik analoji olmak lzere (g tiir sinektik mekanizmasi bulunmaktadir. Bu
sinektik mekanizmalarina iliskin agiklamalar su sekildedir:
1. Dogrudan Analoji: Dogrudan analojiler, yakindan ilgili gérinmeyen kavramlar arasindaki
benzetmelerden olusmaktadir. Yakindan ilgili gorlinmeseler de benzer yonlerinin bulunabilecegi
islevler agisindan iliskiler kurularak dogrudan analojiler olusturulmaktadir. Aralarinda ¢ok yakin iligki
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goriinmeyen bir durumu baska bir duruma benzetmek, yasanilan bir problemi baska bir probleme
benzetmek ya da bunlar arasinda iliskiler kurmak dogrudan analoji yapmaktir. Bu analoji tlrlinde bir
alandaki nesne ve kavramlar, sahip olunan bilgiler veya Uretilecek fikirler diger alanlarda gelistirilecek
olan fikirlerin temelini olusturur.

2. Kisisel Analoji: Kisinin bir nesne oldugunu hayal etmesi temeline dayanmaktadir. Canl veya
cansiz tim varliklarla gergeklestirilebilir. Ornegin; 6grencilerden kiiresel isinmadan dolayi evsiz kalan
kutup ayilarinin yerine kendilerini koymasi istenebilir. Bu analoji tiirli 6grencinin empati duygusunu
gelistirmesine yardimci olur. Ozellikle ilkokul ¢ocuklari icin siklikla kullanilan bu analoji tiiriinde
cocuklardan kendilerini bir esyanin yerine koymalari, 6rnegin ormanda bir agac olmalari veya bir saatin
yelkovani olmalari istenerek yaraticilik gligleri harekete gecirilir.

3. Fantezi Analoji: Bu analoji tiriiniin amaci bir gesit arzu ve temenniler listesi ortaya gikarmaktir.
Ornegin 6grencilerden insanlarin yemeden icmeden vyasayabilmesi, istedigi yere istedigi anda
ulasabilmesi, ugabilmesi vb. arzularini siralamasi istenir. Amag¢ hayal glclni glglendirmek ve
kullandirmaktir.

4. Dolaysiz Analoji: Basitge iki nesne ya da kavramin karsilastirilmasidir. Karsilastirma her yonden
ayni olmak zorunda degildir. Dolaysiz analojinin islevi gergcek problem kosullarinin bir bagska duruma
aktariimasidir. Ornegin, elma kurdunun actigi tiinelle yeralti tiinellerinin karsilastirilmasi dolaysiz
analojiyi olusturmaktadir.

5. Bastirilmis Catisma (Zitliklarin Bir Araya Gelmesi, Sembolik Analoji): Nesnelerin birbirinin karsiti
sozcliklerle bir arada kullanilmasi ve tanimlanmasidir. Zit disincelerin veya sozciklerin bir araya
getirilerek kendi icinde celiskili s6zcik gruplari veya dislinceler yaratiimasiyla olusturulur. “Hayat
kurtaran tahrip edici”, “baris¢i saldir” ve “glvenli saldir”, “korkunc glizel” tamlamalarinda oldugu gibi
karsit durumlar s6z konusudur. ilgili literatiirde Zitliklarin Bir Araya Gelmesi veya Sembolik Analoji
basliklariyla da bilinmektedir. Kavramlar ya da nesneler arasinda alisiimisin disinda zit iligskiler kurmaya
dayanir. Nesnelerin alisildik islevine takilmadan, onlara yeni ve farkl islevler yiklemektir. Sinektik
teknigi icerisinde yer alan zitliklarin bir araya gelmesi yaraticilik icin 6nemli bir etken olan fikirler
arasinda alisilmisin disinda ¢agrisimlar olusturmayi hedeflemektedir. Ornegin, bir haftada bes giin ve
sekiz saat calismak yerine, dort glin ve on saat ¢alisilsaydi ne olurdu? Silgi, yazilari silmek disinda nerede
kullanilabilirdi? Bu uygulama sorularinda amag fikirler arasinda alisiimisin disinda yeni ¢agrisimlar
kurmaktir.

ilkégretim diizeyinde okutulan tiim derslerde oldugu gibi Tiirkce dersleri ile 6grencilerin birgok
yonden gelismesi amaglanmaktadir. Bunlardan birisi de yaratici diisinmedir. Bu baglamda yiritilen
okuma, yazma, dinleme ve konusma etkinlikleri yoluyla 6grencilerin yaratici diisinme becerileri
desteklenebilir. Bilindigi gibi Tlrkge derslerinde en fazla kullanilan egitim araci ders kitaplaridir. Tiirkge
ders kitaplarda yer alan metinler yoluyla 6grencilerin hem dil becerileri gelistiriimeye hem de elestirel
diisinme, yaratici diisinme, girisimcilik, problem ¢6zme gibi yasam becerileri desteklenmeye calisilir.
Bu nedenle ders kitaplarina segilecek metinler 6grencileri diislinme becerileri agisindan desteklemeye
elverisli olmalidir. Bu ¢alismada Tiirkge ders kitaplarindaki metinler yaratici diisiinmeyi destekleyen
sinektik teknigi agisindan incelenmistir.

Problem Ciimlesi
Arastirmanin problem climlesi “Ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda yer alan metinlerde sinektik
uygulamalarinin gérinimi nasildir?” seklindedir.

Alt Problemler

Arastirmada problem climlesine bagh olarak asagidaki alt problemlere yanit bulunmaya
calisilmistir:

1. Ortaokul Tiarkce ders kitaplarinda yer alan diiz yazi tlriindeki metinlerde sinektik
uygulamalarinin gériinimu nasildir?

2. Ortaokul Tirkge ders kitaplarinda yer alan siir tliriindeki metinlerde sinektik uygulamalarinin
gorinimi nasildir?
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3. Ortaokul Turkge ders kitaplarinda yer alan diiz yazi metinlerindeki sinektik uygulamalarinin
sinif diizeylerine gore dagilimlari nasildir?
4. Ortaokul Tirkge ders kitaplarindaki sinektik uygulamalari metinlere gore nasil bir dagihm
gostermektedir?

Yontem
Bu bolimde arastirmanin modeli, veri seti, veri toplama araci, verilerin analizi bashklariyla
ilgili bilgilere yer verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Ortaokul Tirkce ders kitaplarindaki metinlerin sinektik teknigi agisindan incelenmesini
amaclayan bu calismada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi kullaniimistir. Nitel
arastirma “Gozlem, gorisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama tekniklerinin kullanildigi,
algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekgi ve bittncil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir
sirecin izlendigi arastirma” olarak tanimlanmaktadir (Yildirm ve Simsek, 2013: 29). Nitel
arastirmalarda yaygin olarak Ui¢ veri toplama yontemi vardir: Gorlisme, gozlem ve yazili dokiimanlarin
incelenmesi. Arastirma kapsaminda incelenen konuyla ilgili olgu ve olaylar hakkinda bilgi iceren yazili
belgelerin analiz edilmesiyle veri saglanmasina dokiiman incelemesi denir. Arastirma yapilan alanla
ilgili pek ¢cok bilgi, goriisme ve gbzlem yapmaya gerek kalmaksizin belge inceleme yoluyla elde edilebilir.
Bu sayede arastirmaci zaman ve kaynak tasarrufu saglamis olur.

Dokiiman incelemesinde arastirma konusuyla ilgili raporlar, kitaplar, arsiv dosyalari, video ve
ses kayitlari, fotograflar gibi belgeler 6zglinliGgl kontrol edilerek sistematik bir sekilde analiz edilir. Bu
calismada dokiiman olarak ortaokul Tirkce ders kitaplari kullanilmistir. Calisma boyunca ders
kitaplarindaki okuma metinleri sinektik tekniginin boyutlari olan dogrudan analoji, dolaysiz analoji,
kisisel analoji, bastiriimis catisma ve fantezi analoji basliklari dogrultusunda incelenmis ve sonuglar
sayisallastirilarak  verilmistir. Bu yonlyle c¢alisma dokiman incelemesine uygun olarak
gerceklestirilmistir.

Veri Seti

Arastirmanin veri setini 2005-2006 egitim 6gretim yilindan itibaren 2018-2019 egitim 6gretim
yilina kadar okutulan ortaokul (5-8. sinif) Tirkce ders kitaplari olusturmaktadir. Bu kitaplar iginden
arastirmaci tarafindan ulasilabilen toplam 20 ders kitabi veri seti olarak belirlenmistir. Bu kitaplarin
sinif diizeylerine gore dagilimi asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 1.
incelenen Kitaplarin Sinif Diizeyleri
Sinif Dizeyi Kitap Sayisi Toplam
5. Sinif 3
6. Sinif 7
20
7. Sinif 7
8. Sinif 3

Tabloya gore 5. sinif diizeyinde 3; 6. sinif diizeyinde 7; 7. sinif dlizeyinde 7 ve 8. sinif diizeyinde
3 ders kitabi veri setinde yer almaktadir. Bu kitaplarin kiinye bilgileri asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 2.
incelenen Kitaplarin Kiinye Bilgileri
Nu Sinif Diizeyi Yayinevi Egitim-Ogretim Yil
1 5. Sinif Anittepe Yayinlari 2019
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2 5. Sinif Ada Yayinlari 2011
3 5. Sinif MEB Yayinlari 2018
4 6. Sinif Koza Yayinlari 2007
5 6. Sinif MEB Yayinlari 2013
6 6. Sinif Doku Yayinlari 2009
7 6. Sinif Eksen Yayinlari 2018
8 6. Sinif MEB Yayinlari 2018
9 6. Sinif Ekoyay Yayinlari 2018
10 6. Sinif MEB Yayinlari 2019
11 7. Sinif Ozgiin Yayinlari 2019
12 7. Sinif Koza Yayinlari 2007
13 7. Sinif MEB Yayinlari 2013
14 7. Sinif Pasifik Yayinlari 2013
15 7. Sinif MEB Yayinlari 2018
16 7. Sinif MEB Yayinlari 2. Kitap 2018
17 7. Sinif Ders Destek Yayinlari 2018
18 8. Sinif MEB Yayinlari 2018
19 8. Sinif Ada Yayinlari 2011
20 8. Sinif MEB Yayinlari 2019

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak “Tuirkce Ders Kitaplarina Yonelik Sinektik Uygulamalari
Formu” kullaniimistir. Bu formun gelistiriimesi amaciyla 6nce yaratici distinme, yaratici dislinme
kuram ve teknikleri, sinektik teknigi (modeli, uygulamalari) konularinda literatiir taramasi yapilmis ve
ilgili kaynaklar incelenmistir. Bu inceleme sonucunda sinektik uygulamalarinin literatiirde yaratici
disinme tekniklerinden biri olarak ele alindigi tespit edilmistir. Sonraki asamada literatir daraltilarak
inceleme sinektik uygulamalariyla ilgili kaynaklara yonlendirilmistir. Bu kaynaklar arasinda konu ile en
yakindan ve genis bilgi veren kaynaklarin Ozden (2005), Agikg6z (2006), Seligmann (2007) ve Sak (2020)
seklinde oldugu tespit edilmistir. Bu kaynaklarda toplam 12 sinektik mekanizmasi yer almaktadir.
Bunlardan ortak olanlar birlestirildikten sonra geriye 7 sinektik mekanizmasi kalmaktadir. Bunlar
dogrudan analoji, dolaysiz analoji, kisisel analoji, fantezi analoji, bastirilmis ¢atisma, zithklarin bir araya
gelmesi ve sembolik analojidir. Kaynaklarin sinektik mekanizmalarinin igerikleriyle ilgili verdikleri
bilgilere gore bazi mekanizmalarin isimlendirmeleri farkl olsa da igeriklerinin benzer olduklari
gorilmektedir. Buna gore dogrudan analojilerin temeli olaylar, kavramlar, nesneler vb. arasindaki
benzetmelere dayanmaktadir. Dolayli analojide nesne ve kavramlar arasindaki karsilastirmalar esas
alinmaktadir. Kisisel analojide birey kendisini baska bir varligin yerine koyarak onun gibi diisinmeye,
onunla empati kurmaya calismaktadir. Fantezi analojide istek, arzu ve taleplerin hayal edilerek
iliskilendirilmesi s6z konusudur. Bastirilmis ¢atisma, zitliklarin bir araya gelmesi ve sembolik analoji
mekanizmalarinin igeriginde ise kavram, olgu ve nesnelerin karsit s6zcliklerle anlatilmasi, geliskili gibi
gorinen ifadelere yer verilmesi durumu bulunmaktadir. Farkli isimlendirilen bu 3 mekanizmanin
iceriklerinin ortak olmasi nedeniyle bunlar tek mekanizma olarak ele alinmis ve boylece dort kaynaktaki
sinektik mekanizmalarinin sayisi 5 olarak belirlenmistir. Buna gore ilk 4 mekanizma dogrudan analoji,
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dolaysiz analoji, kisisel analoji ve fantezi analojidir. Besinci mekanizma ise bastirilmis ¢catisma, zithklarin
bir araya gelmesi ve sembolik analojinin birlestirilmesinden olusmustur. Bu 3 mekanizma icerikleri ayni
oldugu icin arastirmacinin tercihiyle “bastiriimis ¢catisma” olarak ¢alismaya alinmistir. Béylece besinci
sinektik mekanizmasi bastiriimis catisma olarak tespit edilmistir. Bu mekanizmalar ve arastirmada esas
alinan igerikleri asagidaki gibidir:

Dogrudan Analoji: Benzetme yoluyla kurulan baglanti ve iliskiler.

Dolaysiz Analoji: Karsilastirma yoluyla kurulan baglanti ve iliskiler.

Kisisel Analoji: Empati yoluyla kurulan baglanti ve iliskiler.

Bastirilmis Catisma: Zitlarin bir araya gelmesiyle kurulan baglanti ve iliskiler.

Fantezi Analoji: Hayal ederek kurulan baglanti ve iliskiler.

Sinektik mekanizmalarinin belirlenmesinden sonra “Turkge Ders Kitaplarina Yonelik Sinektik
Uygulamalari Formu” asagidaki gibi olusturulmustur:

Tablo 3.
Tiirkge Ders Kitaplarina Yonelik Sinektik Uygulamalari Formu
Ders Sinektik Mekanizmalari
Kitabi
Dogrudan Dolaysiz Kisisel Fantezi Bastiriimis Catisma
Analoji Analoji Analoji Analoji
C
g Var Yok Var Yok Var Yok Var Yok Var Yok

Yukarida anlatilan islemlerden sonra Tiirkce Ders Kitaplarina Yonelik Sinektik Uygulamalari
Formu son seklini almistir. Buna gore formda 5 boyut bulunmaktadir. Bu boyutlar formun uygulanma
asamasinda “Var / Yok” seklinde isaretlenmistir.

Verilerin Analizi

Tirkce ders kitaplarinin sinektik uygulamalari agisindan degerlendirildigi bu calismada metinler
Tiirkge Ders Kitaplarina Yonelik Sinektik Uygulamalari Formu kullanilarak analiz edilmistir. Dolayisiyla
¢alismada nitel veri analizi yontemlerinden betimsel analiz kullaniimistir. Betimsel analiz, basili ya da
gorsel materyallerin sistematik bir sekilde taranarak belli kategoriler bakimindan tematik olarak analiz
edilmesidir. Yildinm ve Simsek (2013)’e goére betimsel analiz 6nceden belirlenmis bir cerceveye bagh
olarak verilerin islenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve tanimlanan bulgularin yorumlanmasi adimlarini
iceren analiz yaklasimidir. Calisma kapsaminda degerlendirilen metinler dnceden belirlenen toplam 5
mekanizma (dogrudan analoji, dolaysiz analoji, kisisel analoji, fantezi analoji, bastiriimis ¢atisma)
cercevesinde analiz edilmis ve elde edilen veriler siniflandiriimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Tirkce Ders Kitaplarina Yonelik Sinektik Uygulamalari Formu’nun kapsam gecerligini saglamak
lizere genis bir literatir taramasi yapilmistir. Bu tarama siirecinde yaraticilik, yaratici diisinme, yaratici
distinme kuramlari, yaratici distinme teknikleri, sinektik teknigi kavramlariyla ilgili bircok kaynak
incelenmistir. Bu inceleme sonucunda 6zellikle sinektik teknigi ile ilgili en genis ve ayrintili bilgi veren
doért kaynak; Ozden (2005), Acikgdz (2006), Seligmann (2007) ve Sak (2020) seklinde tespit edilmistir.
Bu kaynaklarin ilgili bélimlerinin analizinden sonra sinektik tekniginin icerigi ortaya cikarilmis ve
sinektik mekanizmalari en genis sekliyle ele alinmistir.

Tirkce Ders Kitaplarina Yonelik Sinektik Uygulamalari Formu’nun givenilirligini saglamak
amaciyla form ilk olarak Turkge ders kitaplarinin disindaki metinlere uygulanmistir. Bu amacgla cocuk ve
geng kusaga yonelik eserler veren Erol Blylkmeri¢, Mavisel Yener, Aytil Akal gibi sair ve yazarlarin;
ayrica yetiskinlere yonelik olmakla birlikte bu kusaga yonelik eserleri de olan Nazim Hikmet, Tevfik
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Fikret, Fazil Hisnl Daglarca, Cahit Sitki Taranci, Ali Ulvi Elove gibi edebiyatgilarin metinlerinden
secmeler yapilmistir. Bu metinler gelistirilen form dogrultusunda analiz edilmis ve sonraki asamada
arastirmaci ve danisman 6gretim Uyesi tarafindan analiz sonuclari karsilastiriimistir. Bu karsilastirma
sonucunda ¢éziimlemeler konusunda fikir birligine varildigi gérilmustir. Analiz edilen ve fikir birligine
varilan sinektik mekanizmalarindan bazi 6rnekler asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 4.
Sinektik Mekanizmalari Ornekleri
Dogrudan Analoji Kisisel Analoji Bastirilmis Catisma Fantezi Analoji
Gece, misir patlagi dolu Gunes hasta mi? Diismana amansiz ol, Yesilden bir soluk
koca bir siyah tas dosta sevecen
Satti bana
Altin tarlalar GOgln mavisini Disiincelerimiz cocuklugumu
tattikca, denizi 6zlerdi aydinlatsin karanliklari
oyuncak.
Koymaliyim glinesi
Kaf daglar gibi kalin bir Gemilerle giden ylreklerinize
govde bulutlar

Tabloda ornekleri verilen sinektik mekanizmalari ve ornekleri (izerinde goris birligi
saglandiktan sonra calismanin veri setini olusturan kitaplardaki metinler Tirkce Ders Kitaplarina
Yonelik Sinektik Uygulamalari Formu dogrultusunda analiz edilmeye baslanmistir.

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 Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Arastirma katiimcilardan veri toplanmasini gerektiren nitel ya da nicel yaklasimlarla
yurutilmedigi; deneysel ya da diger bilimsel amaglarla insan ya da hayvan kullaniimadigs; klinik ¢alisma
olmadigy; kisisel verileri igermediginden etik kurul onayr alinmamistir.

Bulgular
Bu boliimde arastirma sonucunda elde edilen bulgular alt problemlerin siralamasi gozetilerek
verilmektedir.

Birinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirmanin birinci alt probleminde ders kitaplarindaki siir metinlerinde bulunan sinektik
uygulamalarinin tespit edilmesi amacglanmaktadir. Tiirkce ders kitaplarindaki siir metinlerinde sinektik
uygulamalarina iliskin bulgular asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 5.

Tiirkce Ders Kitaplarindaki Siir Metinlerinde Sinektik Uygulamalari
Sinektik Uygulamalari f %
Dogrudan Analoji 53 47,35
Dolaysiz analoji 21 18,75
Fantezi Analoji 15 13,39
Bastirilmis Catisma 15 13,39
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Kisisel Analoji 8 7,14
Toplam 112 100

Tabloda ders kitaplarinda yer alan siir metinlerindeki sinektik uygulamalari bulunmaktadir.
Buna gore siir metinlerinde toplam 112 sinektik uygulamasi kullaniimistir. Bunlar iginde en sik
kullanilan sinektik uygulamasi dogrudan analoji (%47,35) olmustur. Onu sirasiyla dolaysiz analoji
(%18,75), fantezi analoji (%13,39), bastiriimis ¢atisma (%13,39) izlemektedir. Siir metinlerinde en az
kullanilan sinektik uygulamasinin kisisel analoji (%7,14) oldugu belirlenmistir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt probleminde ders kitaplarinda bulunan diiz yazi metinlerindeki sinektik
uygulamalarinin tespit edilmesi amaglanmaktadir. Tirkce ders kitaplarinda yer alan diz yazi
metinlerindeki sinektik uygulamalarina iliskin bulgular asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 6.

Tiirkce Ders Kitaplarindaki Diiz Yazi Metinlerinde Sinektik Uygulamalari
Sinektik Uygulamalari f %
Dogrudan Analoji 65 31,10
Fantezi Analoji 47 22,48
Bastirilmis Catisma 45 21,53
Dolaysiz analoji 38 18,18
Kisisel Analoji 14 6,69
Toplam 208 100

Tabloda ders kitaplarinda yer alan diiz yazi metinlerindeki sinektik uygulamalari
bulunmaktadir. Buna goére diiz yazi metinlerinde en sik kullanilan sinektik uygulamasi dogrudan analoji
(%31,10) olmustur. Onu sirasiyla fantezi analoji (%22,48), bastiriimis ¢atisma (%21,53), dolaysiz analoji
(%18,18) izlemektedir. Diiz yazi metinlerinde en az kullanilan sinektik uygulamasinin kisisel analoji
(%6,69) oldugu belirlenmistir.

Ugiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirmanin Uglincl alt problemi ders kitaplarinda yer alan diiz yazi metinlerindeki sinektik
uygulamalarinin sinif diizeylerine gore dagilimlarini tespit etmeyi amaglamaktadir. Sinif diizeylerine
gore diz yazi metinlerindeki sinektik uygulamalarinin dagilimlari asagida verilmektedir.

Besinci Sinif Tiirk¢e Ders Kitaplarindaki Diiz Yazi Metinlerinde Sinektik Uygulamalarina iliskin
Bulgular

Besinci sinif Tiirkge ders kitaplarindaki diiz yazi metinlerinde sinektik uygulamalarina iliskin
bulgular asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 7.
Besinci Sinif Tiirk¢e Ders Kitaplarindaki Diiz Yazi Metinlerindeki Sinektik Uygulamalari
Ders Kitab Dogrudan  Dolaysiz Kisisel Bastirilmis Fantezi Toplam

Analoji Analoji Analoji Catisma Analoji ()

(f) (f) (f) (f) (f)
Anittepe 5. Sinif (2019) 3 1 0 0 0 4
MEB 5. Sinif (2018) 2 3 1 2 3 11
Ada 5. Sinif (2011) 0 0 0 0 3 3
Toplam 5 4 1 2 6 18
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Tabloda besinci sinif diizeyindeki ders kitaplarinda yer alan diiz yazi metinlerindeki sinektik
uygulamalari verilmektedir. Buna gore besinci sinif Tirkce ders kitaplarinda dogrudan analoji (f=5),
dolaysiz analoji (f=4), kisisel analoji (f=1), bastirilmis catisma (f=2) ve fantezi analoji (f=6) seklinde yer
almaktadir.

Altinai Sinif Tiirkce Ders Kitaplarindaki Diiz Yazi Metinlerinde Sinektik Uygulamalarina iliskin
Bulgular

Altinci sinif Tlrkge ders kitaplarindaki diiz yazi metinlerinde sinektik uygulamalarina iliskin
bulgular asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 8.
Altinci Sinif Tiirkge Ders Kitaplarindaki Diiz Yazi Metinlerindeki Sinektik Uygulamalari
Ders Kitabi Dogrudan Dolaysiz Kisisel Bastiriimig Fantezi  Toplam
Analoji Analoji Analoji Gatisma Analoji (f)
(f) (f) (f) (f) (f)
MEB 6. Sinif (2019) 3 2 1 3 0 9
Eksen 6. Sinif (2018) 1 0 1 0 4
MEB 6. Sinif (2018) 2 1 1 1 2 7
Ekoyay 6. Sinif (2018) 3 0 0 2 3 8
MEB 6. Sinif (2013) 1 2 0 0 2 5
Doku 6. Sinif (2009) 3 0 0 2 1 6
Koza 6. Sinif (2007) 3 2 1 3 9 18
Toplam 17 8 3 12 17 57

Tabloda altinci sinif diizeyindeki ders kitaplarinda yer alan diiz yazi metinlerindeki sinektik
uygulamalari verilmektedir. Buna gore altinci sinif Tirkce ders kitaplarinda dogrudan analoji (f=17),
dolaysiz analoji (f=8), kisisel analoji (f=3), bastirilmis catisma (f=12) ve fantezi analoji (f=17) seklinde
yer almaktadir.

Yedinci Sinif Tiirkce Ders Kitaplarindaki Diiz Yazi Metinlerinde Sinektik Uygulamalarina iliskin
Bulgular

Yedinci sinif Tlrkge ders kitaplarindaki diiz yazi metinlerinde sinektik uygulamalarina iliskin
bulgular asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 9.
Yedinci Sinif Tiirk¢e Ders Kitaplarindaki Diiz Yazi Metinlerindeki Sinektik Uygulamalari
Ders Kitabi Dogruda Dolaysi Kisisel Bastirlm Fantezi  Toplam
n Analoji z Analoji IS Analoji (f)

(f) Analoji (f) Catisma (f)
() ()

Ozgiin 7. Sinif (2019) 4 1 1 1 0 7
MEB 7. Sinif (2018) 7 4 1 6 8 26
MEB 7. Sinif (2018, ikinci Kitap) 2 0 0 2 1 5
Ders Destek 7. Sinif (2018) 4 1 0 2 8 15
MEB 7. Sinif (2013) 5 2 0 6 1 14
Pasifik 7. Sinif (2013) 4 1 1 0 0 6
Koza 7. Sinif (2007) 2 2 0 1 0 5
Toplam 28 11 3 18 18 78

Tabloda yedinci sinif diizeyindeki ders kitaplarinda yer alan diz yazi metinlerindeki sinektik
uygulamalari verilmektedir. Buna gore yedinci sinif Tirkce ders kitaplarinda dogrudan analoji (f=28),
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dolaysiz analoji (f=11), kisisel analoji (f=3), bastirilmis catisma (f=18) ve fantezi analoji (f=18) seklinde
yer almaktadir.

Sekizinci Sinif Tiirkce Ders Kitaplarindaki Diiz Yazi Metinlerinde Sinektik Uygulamalarina iliskin

Bulgular
Sekizinci sinif Tlrkge ders kitaplarindaki diiz yazi metinlerinde sinektik uygulamalarina iliskin
bulgular asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 10.
Sekizinci Sinif Tiirkge Ders Kitaplarindaki Diiz Yazi Metinlerindeki Sinektik Uygulamalari
Ders Kitabi Dogrudan Dolaysiz Kisisel Bastiriimis Fantezi  Toplam
Analoji Analoji Analoji Catisma Analoji
(f) (f) (f) (f) (f) (f)
MEB 8. Sinif (2019) 11 10 4 12 1 38
MEB 8. Sinif (2018) 2 3 1 1 1 8
Ada 8. Sinif (2011) 2 2 2 0 4 10
Toplam 15 15 7 13 6 56

Tabloda sekizinci sinif dlizeyindeki ders kitaplarinda yer alan diiz yazi metinlerindeki sinektik
uygulamalari verilmektedir. Buna goére sekizinci sinif Tlirkge ders kitaplarinda dogrudan analoji (f=15),
dolaysiz analoji (f=15), kisisel analoji (f=7), bastiriimis ¢atisma (f=13) ve fantezi analoji (f=6) seklinde
yer almaktadir.

Sinektik Uygulamalarinin Tiim Sinif Diizeylerindeki Diiz Yazi Metinlerine Gére Dagilimlarina iliskin

Bulgular
Sinektik uygulamalarinin tim sinif diizeylerindeki diiz yazi metinlere gére dagilimlarina iliskin
bulgular asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 11.
Sinektik Uygulamalarinin Tiim Sinif Diizeylerine Gére Dagihmlari
Ders Kitabi Dogrudan Dolaysiz Kisisel Bastiriimis Fantezi  Toplam
Analoji Analoji Analoji Catisma Analoji
(f) (f) (f) (f) (f) (f)

5. Sinif 5 4 1 2 6 18
6. Sinif 17 8 3 12 17 57
7. Sinif 28 11 3 18 18 78
8. Sinif 15 15 7 13 6 56
Toplam 65 38 14 45 47 208

Tabloda tim sinif diizeylerine gore diiz yazi metinlerindeki sinektik uygulamalari verilmektedir.
Buna gore diiz yazi metinlerinde toplam 208 sinektik uygulamasi kullaniimistir. En fazla sinektik
uygulamasi 7. sinif (f=78) olmustur. 6. sinif diizeyinde (f=57), 8. sinif diizeyinde (f=56) ve 5. sinif
dizeyinde (f=18) sinektik uygulamasi kullaniimistir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin dérdiinci alt problemi sinektik uygulamalarinin ders kitaplarinda yer alan metin
turlerine gore dagilimlarini tespit etmeyi amaglamaktadir. Dordinci al probleme iliskin bulgular
asagidaki tabloda verilmektedir.
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Tablo 12.
Sinektik Uygulamalarinin Ders Kitaplarindaki Metin Tiirlerine Gére Dagilimi
Tirler Dogrudan Dolaysiz Kisisel Bastiriimis Fantezi Toplam
Analoji Analoji Analoji Catisma Analoji
f % f % f % f % f % f %

Siir 57 47,5 20 3921 9 37,50 16 17,24 20 29,41 122 100
Hikaye 21 17,5 11 2156 7 29,56 21 36,84 27 39,70 87 100
Deneme 20 20 8 1560 4 1666 6 10,52 13 19,11 51 100
Roman 10 833 5 98 3 1250 1 1,72 1 1,47 20 100
Sohbet 2 166 2 392 1 4,16 5 877 1 1,47 11 100
Makale 3 250 3 588 - 0 3 526 1 1,47 10 100
Efsane 2 166 1 1,96 - 0 1 1,75 3 4,41 7 100
Ani 2 166 - 0 - 0 1 1,75 - 0 3 100
Destan 1 083 - 0 - 0 1 1,75 - 0 2 100
Tiyatro - 0 - 0 - 0 1 1,75 1 1,47 2 100
Gezi yazisl 1 083 - 0 - 0 - 0 - 0 1 100
Biyografi 1 083 - 0 - 0 - 0 - 0 1 100
Masal - 0 1 19% - 0 - 0 - 0 1 100
Mektup - 0 - 0 - 0 1 1,75 - 0 1 100
Otobiyografi - 0 - 0 - 0 1 1,75 - 0 1 100
Toplam 120 100 51 100 24 100 57 100 68 100 320 100

Tabloda sinektik uygulamalarinin Tiirkge ders kitaplarindaki metin tlrlerine gére dagilimlari yer
almaktadir. Buna gore en fazla sinektik uygulamasi siir tirindeki metinlerde (f=122) kullanilmistir.
Bunu hikaye (f=87) ve deneme (f=51) tirindeki metinler izlemektedir. Sinektik uygulamalarinin roman
(f=20), sohbet (f=11) ve makale (f=10) tlirlindeki metinlerde de kullanildigi gérilmektedir. Geriye kalan
efsane (f=7), ani (f=3), destan (f=2), tiyatro (f=2), gezi yazisi (f=1), biyografi (f=1), masal (f=1), mektup
(f=1), otobiyografi (f=1) tirlerinde sinektik uygulamalarinin kullanimi sinirli kalmistir. Metin tirlerine
gore sinektik uygulamalarinin dagiimina bakildiginda en fazla dogrudan analojinin kullanildig
belirlenmistir. Dogrudan analoji siir tiriinde (f=57), hikaye tirinde (f=21) ve deneme tirinde (f=20)
sikhginda kullanilmistir.

Tartisma ve Sonug

Arastirma siirecinde veri setini olusturan ders kitaplarinin degerlendirilmesi sonucunda siir
tlrtindeki metinlerdeki toplam sinektik uygulamalar 112 olarak tespit edilmistir. Bunlarin sinektik
mekanizmalarina gore dagilimlari ise dogrudan analoji (f=53), dolaysiz analoji (f=21), bastiriimis
catisma (f=15), fantezi analoji (f=15) ve kisisel analoji (f=8) seklindedir. Buna gore veri setini olusturan
Tirkge ders kitaplarinda yer alan siir tiriindeki metinlerde en fazla rastlanan sinektik mekanizmasi
%47,35 oraniyla dogrudan analoji olmustur. Bunu sirasiyla %18,75 ile dolaysiz analoji, %13,39 ile
bastiriimis ¢catisma, %13,39 ile fantezi analoji ve %7,14 ile kisisel analoji takip etmektedir.

Veri setini olusturan ders kitaplarinin degerlendirilmesi sonucunda diiz yazi tirlerindeki toplam
sinektik uygulamalari 208 olarak tespit edilmistir. Bunlarin sinektik mekanizmalarina goére dagilimlari
ise dogrudan analoji (f=65), fantezi analoji (f=47), bastirilmis ¢atisma (f=45), dolaysiz analoji (f=38) ve
kisisel analoji (f=14) seklindedir. Buna gore veri setini olusturan Tirkce ders kitaplarindaki metinlerde
en fazla rastlanan sinektik mekanizmasi %31,10 oraniyla dogrudan analoji olarak belirlenmistir. Bunu
%22,48 ile fantezi analoji, %21,53 ile bastiriimis ¢atisma, %18,18 ile dolaysiz analoji ve %6,69 ile kisisel
analoji takip etmektedir.

Arastirma slirecinde veri setini olusturan ders kitaplarinin degerlendirilmesi sonucunda diiz
yazi ve siir tiriindeki metinlerde toplam 320 sinektik uygulamasi belirlenmistir. Bunlarin sinektik
mekanizmalarina gére dagilimi dogrudan analoji (f=120), fantezi analoji (f=68), bastirilmis ¢atisma
(f=57), dolaysiz analoji (f=51) ve kisisel analoji (f=24) seklinde gerceklesmistir. Buna gore arastirma
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sirecinde degerlendirilen Tirkge ders kitaplarindaki dogrudan analoji %37,25, fantezi analoji %21,25,
bastirilmis catisma %17,81, dolaysiz analoji %15,93 ve kisisel analoji %7,5 oraniyla yer almaktadir.

Arastirmada elde edilen baska bir sonug da sinektik uygulamalarinin ders kitaplarindaki metin
tirlerine gore dagilimlarina iliskindir. Buna goére en fazla sinektik uygulamasi siir tiirlindeki metinlerde
(f=122) kullanilmistir. Bunu hikaye (f=87) ve deneme (f=51) tiriindeki metinler izlemektedir. Sinektik
uygulamalarinin roman (f=20), sohbet (f=11) ve makale (f=10) tiirindeki metinlerde de kullanildig
gorilmektedir. Geriye kalan efsane (f=7), ani (f=3), destan (f=2), tiyatro (f=2), gezi yazisi (f=1), biyografi
(f=1), masal (f=1), mektup (f=1), otobiyografi (f=1) tiirlerinde sinektik uygulamalarinin kullanimi sinirli
kalmistir. Turkce ders kitaplarinda sinektik uygulamalarinin metin tirlerine goére dagilimlarina
bakildiginda en fazla sinektik uygulamasinin siir tiriindeki metinlerde kullanildigi gérilmektedir. Siir
turidndeki metinler dogrudan analoji, dolaysiz analoji ve kisisel analoji uygulamalarinda birinci sirada
yer almaktadir. Bastirilmis catisma ve fantezi analoji tirlerinde ise hikaye metinleri birinci sirayi
almaktadir. Deneme ve roman tiirlerindeki metinlerde tim sinektik mekanizmalarinin kullanildig
gortlmektedir. Makale, ani, sohbet, efsane, gezi yazisi, biyografi, destan, masal, tiyatro, mektup ve
otobiyografi tirlerindeki metinlerde sinektik uygulamalarinin sayica az oldugu tespit edilmistir.

Sinektik uygulamalarinin her biri kendi icinde degerlendirildiginde sdyle bir durum ortaya
cikmaktadir. Tiurkce ders kitaplarindaki metinlerde toplam 120 dogrudan analoji uygulamasina
rastlanmistir. Bunlarin %47,50’si siir, %17,50’si hikaye, %20’si deneme, %8,33’( roman, %2,50’si
makale tiirtinde bulunmaktadir. incelenen ders kitaplarinda toplam 51 dolaysiz analoji tespit edilmistir.
Bunlarin %39,21'i siir, %21,56’s1 hikdaye, %15,60’1 deneme, %9,80’i roman, %5,88’i makale tiirlinde
bulunmaktadir. Arastirmanin veri setini olusturan ders kitaplarinda toplam 24 kisisel analoji 6rnegine
rastlanmistir. Bunlarin %37,50'si siir, %29,56’s1 hikaye, %16,66’sI deneme, %12,50’si roman, %4,16’si
sohbet tiiriinde bulunmaktadir. incelenen ders kitaplarinda toplam 57 bastirilmis ¢atisma drnegine
rastlanmistir. Bunlarin %17,24°G siir, %36,84’i hikaye, %10,52’si deneme, %1,75’i roman, %5,26'sI
makale, %8,77’si sohbet tiiriinde bulunmaktadir. incelenen ders kitaplarinda toplam 68 fantezi analoji
ornegine rastlanmistir. Bunlarin %29,41'i siir, %39,70’i hikaye, %19,11’i deneme, %4,41’i efsane
tiriindeki metinlerde bulunmaktadir.

Tirkce ders kitaplarinda sinektik uygulamalarinin metin tirlerine gbére dagilimlarina
bakildiginda en fazla sinektik uygulamasinin siir tlriindeki metinlerde kullanildigi gérilmektedir. Siir
tlrtindeki metinler dogrudan analoji, dolaysiz analoji ve kisisel analoji uygulamalarinda birinci sirada
yer almaktadir. Bastirilmis ¢atisma ve fantezi analoji tiirlerinde ise hikdye metinleri birinci sirayi
almaktadir. Deneme ve roman tirlerindeki metinlerde tiim sinektik mekanizmalarinin kullanildig
gorilmektedir. Makale, ani, sohbet, efsane, gezi yazisi, biyografi, destan, masal, tiyatro, mektup ve
otobiyografi tirlerindeki metinlerde sinektik uygulamalarinin sayica az oldugu tespit edilmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore dogrudan analoji, dolaysiz analoji ve kisisel analoji
uygulamalari en fazla siir tiirindeki metinlerde goriilmektedir. Siir biyik 6lglide yaraticiliga dayanan,
imge ve imajlarin Uzerine temellendirilen, sanatli anlatimin yogun olarak islendigi bir edebi tirdir.
Sairler duygularini, coskularini en az kelimeyle en etkili bir sekilde anlatmak durumunda olduklari igin
siir hem icerik hem de dil anlaminda yogun bir Griindiir. Bu 6zelliklerinden dolayi siir tlrtndeki
metinlerde sinektik uygulamalarinin yogun olmasi beklenen bir durumdur. Edebi sanatlardan
benzetmeye dayali dogrudan analoji, kavramlar ve nesneler arasindaki karsilastirmaya dayanan
dolaysiz analoji, yaraticihgin ve empati duygusunun desteklendigi kisisel analoji uygulamalarinin en
fazla siir tirlindeki metinlerde kullanilmasi, bu tiirtin icerik ve dil 6zellikleriyle de uyumlu bir durumdur.

Arastirmaya konu olan sinektik mekanizmalarindan bastirilmis catismalara en fazla hikaye
turtindeki metinlerde rastlanmaktadir. Bastirilmis catismalar zit ifade, kavram, gortnti vb. bir araya
getirilmesine dayanmaktadir. Hikdye tlriindeki metinlerde kisi, yer ve nesne betimlemelerine ¢okca
yer verilmesi ve bu betimlemelerin okuyucu lzerindeki etkisinin artirilmasi amaciyla zit ifadelerden
yararlanilmaktadir. Bu durum hikaye tirindeki metinlerde sinektik uygulamalarindan bastiriimis
catismanin siklik dlizeyini artirmaktadir.

Sinektik tlirlerinden yaraticilik ve hayal giiciine dayanan fantezi analoji uygulamalari en fazla
hikaye tiirtindeki metinlerde kullanilmistir. Degerlendirilen ders kitaplarindaki hikdye metinlerinin bir
kisminin bilim ve teknoloji temasina ait oldugu dislnilldiginde fantezi analojinin bu tlrdeki
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metinlerde siklikla kullanilmasinin nedeni anlasiimaktadir. Gelecege dénik gerceklesmesi hayal edilen
durumlarin agirlikta oldugu fantezi analoji, incelenen metinlerde yaraticiligi ve farkl olani dogrudan
barindiran ifadeler baglaminda kullanilmaktadir.

Sinektik ile ilgili yapilan galismalarda su sonuglara ulasiimistir. Balkir'a (2016) gore sinektik
modelin, yabanci dil yazma derslerinde bir yazma oncesi teknigi olarak kullanilabilecegi sonucuna
variimistir. Elde edilen bulgular ile ingilizce yazma siirecinde sinektik tekniginin 6grencilerin yaratici
disinsel dizeylerinin program sonunda anlaml bir sekilde ylikseldigini gozlemlemistir. Ercan (2010)
sinektik tekniginin fen bilimleri dersinde kullanilmasi sonucunda 6grencilerin calistiklari kavramlara ait
baslangicta goremedikleri 6zellikleri gérir duruma geldiklerini, nesnelere ylizeysel bakmak yerine
cahistiklari nesneleri derinlemesine bir bakis agisiyla inceler hale geldiklerini tespit etmistir. Ayrica
ogrencilerin problem durumlarina getirdikleri farklh ve yaratici ¢ézim O&nerileri sayisinda artig
gosterdiklerini savunmaktadir.

Yaratici yazma ile ilgili yapilan ¢alismalarda ise Saygili (2008) analojilerle ilgili yaptig1 deneysel
calismada analoji temelli yontemin yaratici disinme (izerinde orta dilizeyde ve olumlu bir etkisi
oldugunu tespit etmistir. Yaratici dislinme tekniklerinin yaraticihgl arttirdigini savunan diger
arastirmacilar ise Candar (2009) ve Kuyubasioglu (2009)’dur. Candar, kendisinin hazirladigi yaratici
dusliinme tekniklerini yapilandirmaci egitimle butlnlestirerek 6grencilere uygulamistir. Kuyubasioglu
ise yaratici dislinme tekniklerinden en fazla beyin firtinasi ve yaratici dramanin 6grencilerin
yaraticiliklarini arttirdigini belirtmistir. Ozcan (2009) yaratici disiinme etkinliklerinin 6grencilerin
yaratici ddstinmelerine ve proje gelistirmelerine etkisini arastirmistir ve vyaratici dislinme
etkinliklerinin proje gelistirme ¢alismalarina olumlu etkisi oldugunu tespit etmistir. Yapilan incelemeler
sonucunda benzer sonuglari elde eden diger bir arastirma Ceran Aydin (2010)’in yaptigi arastirmadir.
Arastirmaci fen ve teknoloji dersinde yaratici disiinme teknikleri ile gelistirilen etkinliklerin 6grenci
basarisina ve tutumuna olumlu yénde etkisi oldugu sonucuna ulasmistir. Celik (2015) 6grencilerin
yaratici diisinme etkinliklerinin kullaniminin, 6grencilerin derse yonelik basari diizeyleri ve derse karsi
tutumlari Gzerinde olumlu etkisi oldugunu soylemistir.

Ozdemir Erem (2015) calismasinda yaratici diisinme etkinliklerinin gérsel okuma ve gorsel
sunu becerilerine etkisini arastirmistir. Yaratici diisinme etkinliklerinin gorsel okuma lzerinde etkisi
olmadigini ancak yaratici diisinme teknikleri ile yiritilen derslerin gorsel tasarimin kalciligina katki
sagladigini aciklamistir. Ayrica 6grenciler, yaratici digsiinme teknikleri ile yiratilen dersleri eglenceli
bulmakta ve bu tekniklerle olusturulmus etkinliklerin Turkge dersini sevdirdigini ifade etmektedirler.
Yurdakal (2018) yaratici okuma g¢alismalarinin yaratici disinme becerisine etkisini arastirmistir.
Arastirma sonucunda yaratici okuma uygulamalarinin 6grencilerin okuma basarilarini, okumaya
yonelik tutumlarini, yaratici diistinme becerilerini ve yaratici okumaya yonelik algilarini olumlu yénde
etkiledigi tespit edilmistir.

Yaratici diisinme etkinliklerinin ilkogretim 6grencilerinin yaratici web sitesi gelistirmelerine
etkisini inceleyen Sag (2011) bu arastirmaya zit olarak bilisim teknolojileri dersinde deney ve kontrol
grubunu yaratici web site gelistirmeleri bakimindan 6z yeterlik ve yaraticilik agisindan incelemistir.
Yaratici distinme etkinlikleri ile karsilasan deney grubu 6grencileri ile bu etkinliklerle karsilasmayan
kontrol grubu 6grencileri arasinda yaraticilik agisindan anlamli bir fark tespit etmemistir. Sadece deney
grubunun 6z yeterliliginde bir artis tespit etmistir.

Yaraticl yazma ile ilgili yapilan calismalarda Saygili (2008); Palanddkenlier (2008); Candar
(2009); Kuyubasioglu (2009); Ozcan (2009); Ceran Aydin (2010); Celik (2015); Duyar (2019); Aydin
(2020) arastirmamiz dogrultusunda yaratici disinme teknik ve etkinliklerinin yaraticilik (izerinde
olumlu etkisini tespit etmislerdir. Aksine Sag (2011) ise arastirmasinda yaratici diisinme etkinliklerinin
yaraticilik agisindan anlaml bir fark yaratmadigini belirtmektedir.

Yaratici dislinmeyi etkileyen faktorler Gzerinde calisan arastirmacilar olmustur. Dilek (2013)
sosyokiltiirel 6zelliklerin yaratici diisinme Gzerinde etkisini arastirmistir. Bu arastirmada cinsiyet, okul
Oncesi egitim, not ortalamasi, sinif, ortalama aylik gelir, internet kullanimi ve okunan kitap sayisi
degiskenleriyle yaraticilik dizeyleri arasinda anlamli bir farka rastlanmamistir. Annenin ve babanin
O6grenim durumu, annenin ve babanin meslekleri degiskenleriyle yaraticilik diizeyleri arasinda anlamh
farka rastlanilmistir. Yaratici diisinme becerisinin okul basarisi, cinsiyet gibi belirgin degiskenlerden
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bagimsiz olmasi bu dislinme becerisinin okul destegi ve her tirli sosyal iletisim araciyla
gelisebilecegini gosterecegi savunulmustur. Toyran (2015) cesitli degiskenler acgisindan okul 6ncesi
O0gretmen adaylarinin yaratici disinme dizeylerini ve elestirel disinme egilimlerini arastirmistir.
Arastirmasindaki degiskenler sunlardir: cinsiyet, anne ve babanin egitim diizeyi, okuduklari sinif, mezun
olduklar lise tdradir. Arastirmanin sonucunda yaratict diisinme diizeylerinin cinsiyet, anne baba
egitim durumu ve mezun olduklar lise tiiriine gére anlamli bir fark bulunamamistir. Ogrencilerin
elestirel distinme egilimleri ile anne baba egitim durumlari ve mezun olduklari lise tiriine goére anlamh
bir farklilk bulunmazken cinsiyete ve 6grenim goérdikleri sinifa gore ise analitik diisinme boyutunda
anlamli bir farka rastlanmistir. Yaraticilik puanlari ile elestirel diisiinme egilimleri arasindaki iliski
karsilastinldiginda Oztiirk Caglayan (2013) aksine disiik diizeyde de olsa pozitif yénde bir fark
bulunmustur. Adiglizel (2016) ise yaraticilligi etkileyen etmenleri sinif ¢cercevesinde sinirlandirarak
yaraticilik Gzerinde 6gretmenin etkisini incelemistir. Sinif 6gretmenlerinin yaraticilik diizeylerine iliskin
gorusleri arasinda cinsiyet, mesleki kidem ve mezuniyet durumu degiskenleri agisindan anlamli bir
farkhlik bulunmamistir. Sinif 6gretmenlerinin gorislerine gobre yaratici disliinme becerileri ile
davranislarinin 6grencilerin yaratici disiinme becerilerinin gelisimine katkisi arasinda pozitif yonde ve
orta diizeyde anlamli bir iliski bulundugu tespit edilmistir.

Durnaci (2019) arastirmasinda yaratici diislinme ve elestirel disiinme iliskisine deginirken bu
disinme becerilerini etkileyen etkenler lzerinde ayrica durmustur. Arastirmasina konu edindigi
arastirmanin sonucunda sinif 6gretmeni adaylarinin yaratici disiinme egilimlerinin ortanin lizerinde
oldugu ve sinif, cinsiyet, aile gelir diizeyi ve ebeveyn egitim diizeyi degiskenlerinin yaratici dislinme
egilimi tGzerinde anlamli bir etkisinin olmadigi tespit edilmistir. Midilli (2019) ise yaraticilig| etkileyen
faktorlere 6zel yetenekli 6grencilere etkisi agisindan yaklasmaktadir. Arastirma sonunda elde ettigi
bulgulara gore 6grencilerin 6zel yeteneklilik alanlari, okul 6ncesi egitim alma durumu, sinif ve yas
diizeyleri arasinda anlamli fark bulunurken cinsiyet, anne baba egitim dizeyi, aile gelir durumu, kardes
sayisi, dogum sirasi, okul tiirli ve anne baba yasi arasinda anlamli bir fark bulunmadigi tespit edilmistir.
Bu sonuclar dogrultusunda yaraticilik Gizerinde yaratici distinme tekniklerinin etkisinin incelenebilecegi
diistintlebilir. Yaraticiligi etkileyen ok cesitli etmenler arasinda okul bulunmaktadir. Ogrencinin
O0gretim esnasinda en c¢ok karsilastigl materyal ise ders kitaplaridir. Bunun yani sira 6gretmen ve
O0gretmenin kullandigl 6gretim yontem ve tekniklerin 6nemi yadsinmamalidir. Bu dogrultuda
Ogrencinin sinifta karsilastigi durum ve olasiliklar degerlendirilebilmeli yaraticilik agisindan 6lgtilmesi
gerektigi kabul edilmelidir.

Duyar (2019) o0grencilerin yaratici dislinme becerilerini 6gretmen goéruslerine gore
degerlendirmistir. Ogretmenler ise yaratici égrencilerin davraniglari arasinda ilk ézelligin “6zgtinlik”
oldugu gorisind belirtmislerdir. Okulda yaratici disiinmeyi gelistirmek igin yeterli ders saatlerinin
olmadigl, okul ortamini yetersiz gordiikleri ve ders kitaplarindaki metinleri yaraticilik agisindan yetersiz
bulduklari  sonucuna ulagiimistir. Ogretmenlerin  6grencilerin yaratici disiinme  becerisinin
gelismesinde kullanilan yonteme iliskin gorislerinde ise canlandirma ve dramanin; teknige iliskin
gorislerinde ise beyin firtinasinin 6n plana ¢iktigl sonucuna ulasiimistir. Yaratici diisinmenin yaratici
yazmaya etkisi Gzerinde duran Aydin (2020) calismasinda yaratici yazma lzerinde yaratici diisinmenin
etkisini calismamiza ait yontemle belirlemeyi amaglamistir. Arastirmasinda Tirkce ders kitaplarini
incelemistir. Arastirmanin sonucunda yaratici diisiinme becerisinin yaratici yazma yontemini destekler
nitelikte oldugunu; yaratici diisiinme becerisinin, yaraticl yazma yonteminin kullanildigi etkinliklerin
tamaminda yer aldigini fakat ders kitaplarinda yeterli yaratici yazma etkinliklerine yer verilmedigi
belirtmistir. Bu arastirma sonucu arastirmamizi destekler niteliktedir. Yaraticilik (zerine yapilan
calismalar degerlendirildiginde c¢ogunluk itibariyle elde edilen veri ve sonuglarla, c¢alismamizin
sonucunda ulastigimiz “yaraticiligl arttirmak icin yaratici diisinme tekniklerinden yararlaniimalr”
hipotezi benzerlik teskil etmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

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

Yazarlarin Katki Orani
Galismaya birinci yazar %60, ikinci yazar %40 oraninda katki saglamistir.
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Extended Abstract

Introduction

Thinking is one of the most basic activities of human life, and it is the primary feature that
distinguishes human beings from other living things. Creativity is considered with concepts such as
originality, novelty, unusualness, and originality. It is associated with imagination, and it is used to
produce something new, find a solution to a problem, or deal with something different. Creative
thinking is a type of thinking based on the concept of creativity. There are various techniques to
develop creative thinking. The synectic technique is one of them. It is a technique that requires
generating ideas freely on a subject through synectic analogies. Creative thinking is activated by the
synectic technique, in which the concept of analogy stands out. Analogies are used systematically in
the problem-solving process. Analogies and metaphors establish a conceptual bridge between old
information and new information, reveal the relationships between concepts, and support the synectic
model. The bond established between related or unrelated concepts emerges as an analogy and
establishes a connection with a brand-new concept. Synectic exercises encourage creative thinking
and allow students to use metaphors and analogies. Turkish courses aim to develop students in many
ways, including their creative thinking. The creative thinking skills of students can be supported
through reading, writing, listening, and speaking activities carried out in the course. Through the texts,
both the language skills of students are developed, and their basic life skills are supported. For this
reason, the texts to be selected for textbooks should develop the students’ thinking skills. In this study,
the texts found in Turkish textbooks were examined in terms of the synectic technique.

Method

In this study, document analysis, a qualitative research method, was used. The data consisted
of the secondary school taught from 2005 until 2019. The "Synectic Applications Form for Turkish
Textbooks" was used as the data collection tool. To develop this form, a literature review on creative
thinking, creative thinking theories and techniques, the synectic technique (model, applications), and
related sources were examined. The review showed that there was a total of 12 synectic mechanisms
in the literature. The common ones were combined, and the final number of synectic mechanisms was
5. The texts were analyzed according to those 5 synectic mechanisms included in the form. Descriptive
analysis, a qualitative data analysis method, was used in the study.

Results and Discussion

The total number of synectic applications in the poetry texts was 112. The identified synectic
mechanisms were direct analogy (f=53), direct analogy (f=21), suppressed conflict (f=15), fantasy
analogy (f=15), and personal analogy (f=8). Thus, the most common synectic mechanism in poetry texts
was direct analogy (47.35%). This was followed by suppressed conflict (13.39%), fantasy analogy
(13.39%), and personal analogy (7.14%).
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The total number of synectic applications in the prose texts was 208. The identified synectic
mechanisms were direct analogy (f=65), fantasy analogy (f=47), suppressed conflict (f=45), and
personal analogy (f=14). Thus, the most common synectic mechanism in the prose texts was direct
analogy (31.10%). This was followed by fantasy analogy (22.48%), suppressed conflict (21.53%), and
personal analogy (6.69%).

A total of 320 synectic applications were found in the poetry and prose texts. The distributions
of the synectic mechanisms were direct analogy (f=120), fantasy analogy (f=68), suppressed conflict
(f=57), and personal analogy (f=24). The percentages were direct analogy (37.25%), fantasy analogy
(21.25%), suppressed conflict (17.81%), and personal analogy (7.5%).

In terms of the distribution of synectic applications according to the text types, they were used
mostly in poetry texts (f = 122). This was followed by story (f=87) and essay (f=51) texts. Synectic
applications were also used in novel (f=20), conversation (f=11) and article (f=10) texts. The distribution
of synectic applications in the remaining texts was limited: legend (f=7), memoir (f=3), epic (f=2),
theater (f=2), travel writing (f=1), biography (f=1), fairy tale (f=1), letter (f=1), and autobiography (f=1).

In conclusion, synectic applications were mostly used in poetry texts. Direct analogy and
personal analogy applications led the others. In terms of suppressed conflict and fantasy analogy
applications, story texts took the first place. All synectic mechanisms were also used in essay and novel
texts. The number of synectic applications in the article, memoir, conversation, legend, travel writing,
biography, fairy tale, play, letter, and autobiography texts was low.
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Tiirkge Egitimi Ogretim Elemanlarinin Teknoloji Yeterliliklerine Yonelik Goriisleri
Osman Kiirsat YORGANCI”

Oz

Bu arastirmanin amaci, Tlrkce egitimi 6gretim elemanlarinin teknoloji yeterliliklerine dair
gorislerini belirlemektir. Ogretim elemanlarinin gorisleri arastirmaci tarafindan olusturulan
“Ogretmen Egiticileri Teknoloji Yeterlilikleri Anketi” ile Google Formlar {izerinden alinmistir.
Anket, kisisel bilgilerle sorularin yer aldigi iki ayri bélimden olusmaktadir. Calisma nicel arastirma
yontemlerinden tarama deseniyle yiritilmustir. Calisma verileri 38 farkli Universitenin 88
Tirkge egitimi 6gretim elemanindan alinan gorislerden elde edilmistir. Veriler betimsel analiz
teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Yeterliliklerin varligi, yoklugu veya kismen varligi anlamina
gelen “evet”, “hayir” ve “kismen” yanitlari sayisal ifadelere donistirilerek frekans ve yizdeler ile
sunulmus ve degerlendirilmistir. Tirkce egitimi 6gretim elemanlarinin 12 ana, 41 alt maddeden
olusan anketin “5.1. Farkli 6grencilerin ihtiyaclarini karsilayabilmek icin teknoloji kullanarak
Ogretim tasarlarim.”, “6.2. Cesitli teknolojik degerlendirme uygulamalari kullanarak 6gretmen
adaylarina model olurum.”, “8.1. Ogretmen adaylarina teknoloji kullanarak diger kiiltiir ve
bolgelerle iletisime gegip kuresel baglantilar kurmasi icin model olurum.”, “10.2. Teknoloji bilgi ve
becerilerimi destekleyen sirekli mesleki gelisim ve iletisim faaliyetlerine katilirim.”, “11.2.
Egitimde teknoloji kullanimini savunan profesyonel kuruluglarla etkilesim kurarim.” ve “11.3.
Teknoloji entegrasyonuyla ilgili olarak 6gretmen adaylarinin distince ve kararlarini etkilerim.”
maddelerinde kismen yeterli; “8.2. Ogretmen adaylarinin farkh kiiltiirlere ve deneyimlere sahip
ogrencilerle teknoloji kullanarak is birligi yapabilecekleri 6gretim icerikleri tasarlarim.” ve “8.3.
Farkh diizeylerde teknolojik baglanti agina sahip bolge ve kiltirler icin 6gretmen adaylarinin
ihtiya¢ duyabilecekleri stratejileri ele alirrm.” maddelerinde yetersiz; diger maddelerde ise yeterli
olduklarini dislindiikleri sonucuna ulasiimis, elde edilen sonuglardan hareketle gesitli 6nerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Tirkce egitimi, 6gretim elemanlari, teknoloji, teknoloji yeterlilikleri

The Views of Turkish Education Lecturers on Technological Competencies

Abstract

The aim of this research is to determine the views of Turkish education lecturers on technology
competencies. The opinions of the lecturers were gotten on Google Forms through "Teacher
Trainers Technology Competencies Questionnaire" created by the researcher. The questionnaire
consists of two separate parts which are personal information and questions. The study was
carried out via a survey design which is one of the quantitative research methods. The study data
was collected from the opinions of 88 Turkish education instructors from 38 different
universities. The data was analyzed by using the descriptive analysis technique. The answers
“yes”, “no” and “partially”, which mean the presence, absence or partial presence of
qualifications, were presented and evaluated with frequencies and percentages by converting
them into numerical expressions. It has been found out that Turkish education lecturers thought
that they were partly sufficient in the items “5.1. | design instruction using technology to meet
the needs of different students.”, “6.2. | become a model for teacher candidates by using various
technological evaluation applications.”, “8.1. | become a model for teacher candidates to

* Ogr. Gor. Dr., Yildiz Teknik Universitesi, Rektorliik, TOMER, istanbul, yorganci@yildiz.edu.tr, OCRID:
ocrid.org/0000-0001-8230-219X
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communicate with other cultures and regions and establish global connections by using
technology.”, “10.2. | participate in continuous professional development and communication
activities that support my technology knowledge and skills.”, “11.2. | interact with professional
organizations that advocate the use of technology in education.” and “11.3. | influence the
thoughts and decisions of teacher candidates regarding technology integration.”; and insufficient
in the items “8.2. | design instructional content in which prospective teachers can collaborate
with students from different cultures and experiences using technology.” and “8.3. | discuss
strategies that prospective teachers may need for regions and cultures with different levels of
technological connectivity.” and sufficient in the other items of the questionnaire which consists
of 12 main and 41 sub-items and thus different suggestions were proposed based on the
obtained results.

Keywords: Turkish education, lecturers, technology, technological competencies

Giris

Teknolojinin ¢ok hizli gelistigi cagimizda; bireylerin, dolayisiyla da toplumun bu gelismelere
uyum saglayarak ilerlemesi gerekmektedir. Yeni teknolojiler yasamin hemen her alanina girerek
yasamsal faaliyetlerin tamamini 6nemli derecede etkilemektedir. Hemen her yasam alani gibi egitim
de degisen ve gelisen bu yeni teknolojilerden etkilenmektedir. Teknolojideki degisim ve gelisimin
dogal bir sonucu olarak ¢agin ihtiyaclarini karsilayabilecek bilgi, beceri ve davranislara sahip bireylerin
yetistirilecegi egitim ortamlarina teknolojinin dahil edilmesi her gecen giin daha biyilk bir 6nem
gostermektedir.

21. yazyll teknolojisinin son degisikliklerinden ve gelismelerinden etkilenen en 6nemli
alanlardan birinin egitim oldugu duslinildigiinde ¢aga ayak uydurabilecek o6zelliklere sahip nitelikli
bireylerin yetistirilmesinin ancak etkili bir egitimle saglanabilecegi; bireylerde istendik davranislar
meydana getirebilecek etkili bir egitimin olmazsa olmazinin ise egitim programlari oldugu
bilinmektedir. Clinkl egitim kurumlarinin bireylerin yasantilarini diizenlemek icin gerceklestirdikleri
faaliyetlerin tamami egitim programi kavrami icerisinde degerlendirilmektedir. Dijital yerliler olarak
isimlendirilen ¢agimiz 6grencileri glinlerinin édnemli bir bélimand akilli cep telefonu, bilgisayar veya
tabletler ile internette gegirmekte; tirli bilgiye ulasmak icin akilli telefon ya da bilgisayarlara
basvurmakta; grup gorevlerinden hoslanmakta; sosyal etkilesim yoluyla yeni bilgiler edinmekte ve
genellikle gorsel 6geleri metinlere tercih etmektedirler. Bu sebeple neredeyse biitiin diinyada ¢okga
kullanilan bu teknolojilerin, bilgi ve iletisim teknolojilerinin, egitim-6gretim programlarina aktarilip
o0grenme-o6gretme siireglerine dahil edilmesi gerekmektedir (Cam, 2018).

Gagin geregi yeniliklere agik ve teknolojiye uyum saglayabilen 21. yiizyil becerilerine sahip
dijital vyerliler olarak isimlendirilen Ogrenciler kadar 06gretmenlerin de bilgi ve iletisim
teknolojilerinden 6grenme-6gretme siirecinde etkili bir sekilde yararlanabilecek bilgi ve becerilere
sahip olmalari beklenmektedir. Egitim programlarinin egitim-6gretim sirecindeki uygulayicilari olan
ogretmenlerin dijital yerlilerin karsisinda dijital yabancilar olmamalari gerekmektedir. Clnkd 21.
ylzyll 6gretmenlerinden 6grenme-6gretme siireclerinde derslerinin hedeflerine uygun teknolojileri
secebilmeleri, bunlari  derslerinde kullanabilmeleri ve kendilerini  siirekli gelistirmeleri
beklenmektedir.

Bir milletin ve toplumun gelecegini O6gretmenler bicimlendirmektedir. Gelecek nesiller
glinimiz 6gretmenleri eliyle sekillendirilecektir. Nitelikli 6grenciler yetistirebilmek icin 6ncelikle
ogretmenlerin kendilerini daha donanimli hale getirmeleri gerekmektedir. Teknolojinin hayatin
hemen her alaninda kullaniminin adeta bir zorunluluk haline geldigi glinimizde teknolojiyi egitime
dahil ederek egitimle butinlestirmek kaginilmaz goérinmektedir. Egitim ve egitimde teknoloji
kullanimi gliinimz dlnyasinin vazgecilemez iki kavrami olarak degerlendirilmektedir. Teknoloji
kullaniminin egitim icin 6nemi tartisilamaz bir gergcek olarak karsimiza cikmaktadir. Egitimde
teknolojiyi etkili ve verimli kullanabilmek igin 6gretmenlerin kendi uzmanlk alanlariyla teknolojiyi
birlestirmeleri gerekmektedir. Bu sebeple egitimcilerin derslerinde kullanabilecekleri her tirlu
teknolojik bilgiyi kazanabilecek ve teknolojik gelismeler 1siginda egitim-6gretim durumlarini yeniden
gbzden gegcirebilecek yeterliliklere sahip olmalari gerekmektedir (Yarar, 2019).
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Bazi arastirmalar 6gretmenlerin 6nemli bir kisminin 6grenme-6gretme sirecinde teknolojiyi
sadece veri saklama, internetten kaynak bulma ve PowerPoint ile sunum hazirlama gibi algiladigini
ortaya koymaktadir. Bu arastirmalarda 6gretmenlerin teknoloji kullaniminda kendilerini endiseli
hissettikleri, degisime uyum saglayamadiklari, yeterli destek olmadigindan teknolojideki yenilikleri
benimseyemedikleri ve yaslari ilerledikge teknoloji kullanimina dénik olumsuz tutum gelistirdikleri
belirtilmektedir. Ayrica yine bu arastirmalarda teknolojinin giderek artan bir ihtiyaca doniismesinin
dogal bir sonucu olarak 6gretmen vyetistiren kurumlarin programlarinda bu ihtiyac karsilayacak
diizenlemelerin yapilmaya baslandiginin ve yapilmaya devam edilmesi gerektiginin, bu baglamda
teknoloji entegrasyonunun gergeklestirilebilmesi igin 6gretim elemanlarinin 6gretmen adaylarina
sahip olmalari gereken bilgi ve becerileri kazandirmak lizere egitim vermeleri gerektiginin, bunun igin
de her seyden oOnce vyeni teknolojilerin egitime entegrasyonunu saglayabilmek adina
akademisyenlerin teknolojiyi etkili bir sekilde kullanabilme yeterliliklerinin gelistiriimesinin oldukga
onemli olduguna vurgu yapilmaktadir (Aksu, Civit¢i, ve Duy, 2008; Odabasi ve dig., 2010; Turan,
Kiiciik ve Giindogdu 2013; Basibiiyiik, 2015; Kabaran, 2016; YOK, 2018; Cakan, 2021).

Ogretim elemanlarindan geleneksel rollerinin yaninda giiniimiizde dgrencilere Teknoloji ile
Zenginlestirilmis Ogrenme (TZO) ortamlari sunabilen rehberler olmalari da beklenmektedir. Ogretim
elemanlarinin egitim siirecinde farkli 6grenme kuramlarindan yararlanarak TZO tasarlayabilmeleri,
gelistirebilmeleri ve kullanabilmeleri istenmektedir. Ogretim elemanlarinin kendilerinden beklenen
ve istenenleri gerceklestirebilmeleri her seyden 6nce sahip olduklari teknoloji bilgilerini gelistirmeleri
ve bu baglamda yeterlilik sahibi olmalarini gerekmektedir. Degisen akademisyen roll geregi 6gretim
elemanlarinin sadece bilgi teknolojileri okuryazarlari olmalarinin artik yetmeyecegi, derslerine ve
alanlarina uygun endistri ihtiyaclarina gore TZO ortamlarini egitim programlariyla biitiinlestirmeleri
gerektigi vurgulanmaktadir (El¢ci ve Vural, 2018).

GUnUmuzde yeni teknolojilerin egitime entegrasyonu icin 6gretim elemanlarinin alan uzmani
olarak sahip olduklari bilgileri 6grencilere aktarmalarinin otesinde sahip olmalari gereken yeni
yeterliliklerin alti ¢izilmektedir. Ogretim elemanlarinin alan, pedagoji ve teknoloji bilgileri
konusundaki yeterlilikleri Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) olarak agiklanmaktadir. Bu sebeple
TPAB, glinimizde 6gretim elemanlarinin mevcut alan ve pedagoji bilgileriyle yeni teknoloji bilgilerini
bitunlestirebilme becerileri anlamina gelen énemli bir nitelik olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Kabaran
ve Aykag, 2018).

Egitimcilerin sahip olmalari gereken alan bilgileriyle bu bilgilerin etkili bir bicimde 6grenene
aktarilmasini saglayan pedagojik bilgiye glinimiz ihtiyaglari dogrultusunda teknoloji bilgisinin de
eklenmesi sonucu ortaya ¢ikan TPAB, Pierson (1999)'a gore “egitimcilerin teknolojiyi ve teknolojik
araglari dersin amaglari dogrultusunda etkili ve verimli bir bicimde kullanabilmesi” seklinde
aciklanmaktadir (Yarar, 2019).

Akademisyenlerin TPAB seviyeleri; onlarin uzmanlhk alanlariyla ilgili donanimlari, egitim-
Ogretim sirecinde tercih ettikleri ydntem ve teknikler, teknolojiden faydalanma diizeyleri ve bunlarin
tamamini bir araya getirebilme yeterlilikleri anlamina gelmektedir. Ogretim elemanlarinin sahip
olduklar teknolojik yeterliliklerin ne seviyede oldugunun belirlenmesi yiiksekdgretim kurumlari igin
Onem tasimaktadir. Alan yazin tarandiginda teknoloji yeterlilikleriyle ilgili calismalarin genelinin
Ogretmen, o©gretmen adayl ve Ogrencilerle gerceklestirildigi; 6gretim elemanlarinin teknoloji
yeterliliklerine dair sinirli sayida calisma yapildig gorilmektedir (Kabaran ve Aykag, 2018; Glintepe ve
Keles, 2018; Cakir ve Onal, 2015). Tiirkce egitimi 6gretim elemanlarinin teknoloji yeterliliklerini ele
alan arastirmalar arasinda ilklerden olacak bu calismanin literatiire katki saglayacagi ve bu baglamda
yapilacak yeni ¢alismalara isik tutacagi distnilmektedir.
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Yontem
Bu bolimde ¢alismanin modeli, 6rneklemi, veri toplama araci, verilerinin toplanmasi ve analiz
surecleri ile arastirma yayin etigi ve etik kurul izni bilgileri ele alinmaktadir.

Arastirmanin Modeli

Bu calisma, nicel arastirma yontemlerinden tarama deseniyle gerceklestirilmistir. Creswell
(2017)’e gore bu desenle bir evren icinden secilen bir 6rneklem Ulzerinde yapilan ¢alismalar sayesinde
evren genelindeki egilim, tutum veya gorisler nicel veya nimerik olarak betimlenebilir. Baska bir
deyisle bir grubun belirli 6zelliklerini belirlemek igin verilerin toplanmasini amaglayan ¢alismalara
tarama arastirmasi denilmektedir (BlyUkoztlrk ve digerleri, 2013).

Orneklem

Calismanin orneklemini 2021-2022 egitim-0gretim yilinda 6zel (vakif) Gniversiteler ile devlet
Universitelerinin Tirkge egitimi anabilim dallarinda ders veren 6gretim elemanlari olugturmaktadir.
Calisma érnekleminde 38 (iniversiteden 88 6gretim elemani yer almaktadir. Universitelerden 4’{i 6zel,
34’G devlet Universitesi; 6gretim elemanlarindan 8’i 6zel Universite, 80’i ise devlet Universitesi
dgretim elemanidir. Orneklemi olusturan Universiteler ile gretim elemani sayilarini gdsterir tablo
asagidaki gibidir:

Universiteler Ogretim Elemani Sayisi
Adiyaman Universitesi

Akdeniz Universitesi

Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi
Amasya Universitesi

Aydin Adnan Menderes Universitesi
Bartin Universitesi

Bayburt Universitesi

Bursa Uludag Universitesi

Canakkale Onsekiz Mart Universitesi
Diizce Universitesi

Erciyes Universitesi

Eskisehir Osmangazi Universitesi
Fatih Sultan Mehmet Vakif Universitesi
Gazi Universitesi

Hacettepe Universitesi

Hatay Mustafa Kemal Universitesi
istanbul Aydin Universitesi

istanbul Medeniyet Universitesi
istanbul 29 Mayis Universitesi
istanbul Sebahattin Zaim Universitesi
Kastamonu Universitesi

Kocaeli Universitesi

Kiitahya Dumlupinar Universitesi
Malatya inénii Universitesi

Marmara Universitesi

Mugla Sitki Kogman Universitesi

Mus Alparslan Universitesi
Necmettin Erbakan Universitesi
Nevsehir Haci Bektas Veli Universitesi
Ordu Universitesi
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Pamukkale Universitesi

Recep Tayyip Erdogan Universitesi
Sakarya Universitesi

Trabzon Universitesi

Usak Universitesi

Yildiz Teknik Universitesi

Yozgat Bozok Universitesi
Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi
Toplam Toplam
38 88

Wik |dR|RWON

Veri Toplama Araci

Calismada veri toplama araci olarak ABD Egitim Bakanligi Egitim Teknolojileri Ofisi’'nin ABD
Ulusal Egitim Teknolojisi Plani (U.S. Department of Education, 2017) cercevesinde 06gretmen
adaylarini teknolojiyle 6gretmeye hazirlayan 6gretmen egiticileri igin ortak bir teknoloji yeterlilikleri
seti olusturma cagrisi tizerine Foulger ve digerleri (2017) tarafindan hazirlanan yeterlilikler listesinden
hareketle arastirmaci tarafindan olusturulan “Ogretmen Egiticileri Teknoloji Yeterlilikleri Anketi”
kullanilmistir.

12 ana madde ve 41 alt maddeden olusan anketin kapsam gecerliligini saglamak lzere 5
Turkce egitimi, 2 egitim bilimleri, 2 6lgme ve 1 yabanci dil uzamani olmak lzere 10 6gretim
elemanindan goris alinmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi
Turkce egitimi 6gretim elemanlarinin teknoloji yeterliliklerine dair gérisleri 01.12.2021 ila 15.12.2021
tarihleri arasinda, arastirmaci tarafindan olusturulan “Ogretmen Egiticilerinin Teknoloji Yeterlilikleri
Anketi” ile Google Formlar lizerinden toplanmistir.

Calisma verileri betimsel teknikle analiz edilmis, elde edilen sayisal degerler frekans ve ylizde
analizleri ile sunulmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

GCalismada “Yuksekodgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi’nde
uyulmasi gereken kurallar olarak ifade edilenlerin tamamina riayet edilmistir. ilgili yénergenin
“Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” baslikli ikinci béliminde belirtilen eylemlerden
higbiri gerceklesmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Yildiz Teknik Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Etik Kurulu Karar tarihi= 20.10.2021
Toplanti No=2021/08
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Bulgular
Calismanin bu béliimiinde 6gretim elemanlarina uygulanan “Ogretmen Egiticileri Teknoloji
Yeterlilikleri Anketi” sonucunda ulasilan bulgular grafikler seklinde agiklama ve yorumlariyla birlikte
ele alinmaktadir.

Mesleki deneyim yiliniza uygun olan secenedgi isaretleyiniz.

88 yanit

Grafik 1.

@® 15
@®6-10
11-15
® 16-20
@ 20 tzeri

LisansustU egitimde &drenci oldugunuz dénemlerde teknolojiyle ilgili ders alma durumunuza uygun

olan secenegi isaretleyiniz.
88 yanit

@ Teknoloji ile ilgili ders aldim.
@ Teknoloji ile ilgili ders almadim.

Grafik 2.

iki béliimden olusan “Ogretmen Egiticileri Teknoloji Yeterlilikleri Anketi”nin ilk bélimii olan
“Kisisel Bilgi Formu” ile ¢alismaya katilan 88 Tiirkce egitimi 6gretim elemanindan elde edilen mesleki
deneyim, lisanslstiinde teknoloji dersi alma durumu ve meslek yasaminda yliz ylize veya ¢evrim igi
teknoloji ¢alismalarina katilim durumu bilgileri; icerisinde bulundugumuz yuzyil, bu yizyilhn teknoloji
anlayisi, egitimde teknoloji kullanimi, 6grenenlerin teknoloji ihtiyaglari ve 6gretenlerin teknoloji
yeterlilikleriyle ilgisi olmasi bakimindan dikkat cekmektedir.

Grafik 1'de ¢alismaya katilan 88 6gretim elemanindan 5’inin 1 ila 5, 20’sinin 6 ila 10, 18’inin
11ila 15, 15’inin 16 ila 20 ve 30’unun 20 ve Uzeri yillik tecriibeye sahip oldugu gorilmektedir.
Grafik 2’de 88 6gretim elemanindan 61’inin lisansisti 6grencilik donemlerinde teknolojiyle ilgili ders
almadigi, 27’sinin ders aldigi anlagiimaktadir.
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Meslek yasaminizda teknolojiyle ilgili ylz ylze veya cevrim ici atdlye calismasi, calistay vb.
calismalara katiim durumunuza uygun olan secenedi isaretleyiniz.
88 yanit

@ llgili calismalara katildim.
@ ligili galismalara katilmadim.

Grafik 3.

Grafik 3'te 88 6gretim elamanindan 40’inin meslek yasaminda teknolojiyle ilgili calismalara
katilmadigi, 48’inin ise katildig1 gérilmektedir.

Grafik 1, Grafik 2 ve Grafik 3 birlikte ve dikkatli incelenip yorumlandiginda teknolojik yerliler
seklinde isimlendirilen gliniimz 6grencilerinin egitimlerini Gstlenen 6gretim elemanlarinin 6nemli bir
kisminin lisanslstli dénemlerinde teknolojiyle ilgili ders almadigl, yine 6nemli bir kisminin da meslek
yasamlarinda teknolojiyle ilgili calismalara katilmadigi gérilmektedir. Bu durum mesleki deneyim
yillarini gosteren bilgilerden de anlasilabilecegi lzere 6gretim elemanlarinin lisansistli egitim
donemlerinden bugiine uzun bir zaman gecmesiyle acgiklanabilir olmakla beraber yiksekogretimde
glnimiiz teknoloji ihtiyaglarinin karsilanabilmesi adina da bir soru isareti olarak karsimiza
¢itkmaktadir.

“Kisisel Bilgiler Formu”ndan elde edilen bilgilerin gosterilip yorumlanmasinin ardindan 88
dgretim elemaninin 12 ana, 41 alt maddeden olusan “Ogretmen Egiticileri Teknoloji Yeterlilikleri
Anketi”ne vermis olduklari cevaplari gosteren grafiklere iliskin bulgu ve yorumlara asagida yer
verilmigtir.

Ogrenme ve dgretmeyi gelistirmek igin icerige 6zgil teknolojiler barindiran égretim tasarlayabilme:

60 M Evet B Kismen Hayir

40

20

Ogrenme ve 6gretme igin icerige 6zgl Pedagojik yaklagim ve uygun Pedagoji ve icerikle uyumlu érnek
teknolojilerden yararlanirim. teknolojilerle uyumlu igerikler yaklagimlarla 6gretim gerceklestiririm.
diizenlerim.
Grafik 4.
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Ogretim elemanlart “1. Ogrenme ve 6gretmeyi gelistirmek icin igerige 6zgii teknolojiler
barindiran 6gretim tasarlayabilme:” baslikli 3 alt maddeden olusan sorulara genel olarak kendilerini
yeterli gérdikleri cevabini vermislerdir.

“1.1. Ogrenme ve 6gretme icin icerige 6zgli teknolojilerden yararlanirim.” sorusuna 88
o0gretim elemanindan 59’unun yeterliyim, 28’inin kismen yeterliyim ve 1’inin yetersizim cevabini
verdigi gortilmektedir.

“1.2. Pedagojik yaklasim ve uygun teknolojilerle uyumlu icerikler diizenlerim.” sorusuna 88
o0gretim elemanindan 48’inin yeterliyim, 34’Gnin kismen yeterliyim ve 6’sinin yetersizim cevabini
verdigi gortlmektedir.

“1.3. Pedagoji ve icerikle uyumlu 6rnek yaklasimlarla 6gretim gerceklestiririm.” sorusuna 88
O0gretim elemanindan 55’inin yeterliyim, 29’unun kismen yeterliyim ve 4’inlin yetersizim cevabini
verdigi gortlmektedir.

Ogretmen adaylarini teknolojiyi etkili bir sekilde kullanmaya hazirlayacak pedagojik yaklasimlari
egitimlerine dahil edebilme:

I Evet [ Kismen Hayir
60
40
20
L0 = , m — —
Bilgiye erisme, bilgiyi analiz etme, olusturma ve... Ogrencilerin 6grenmelerini desteklemek icin icerige 6zgi te...
Ogretmen adaylarinin, égrencilerin 6grenmelerini destekley... Ogretmen adaylarina, teknolo...
Grafik 5.

Ogretim elemanlari “2. Ogretmen adaylarini teknolojiyi etkili bir sekilde kullanmaya
hazirlayacak pedagojik yaklasimlari egitimlerine dahil edebilme:” baslkl 4 alt maddeden olusan
sorulara genel olarak kendilerini yeterli gordikleri cevabini vermektedirler:

“2.1. Bilgiye erisme, bilgiyi analiz etme, olusturma ve degerlendirme icin teknoloji kullanimina
model olurum.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 51’i yeterliyim, 36’si kismen yeterliyim ve 1'i
yetersizim cevabini vermistir.

“2.2. Ogretmen adaylarinin, dgrencilerin 6grenmelerini destekleyebilecekleri icerige 6zgii
teknoloji olanaklarindan yararlanmalarini saglarim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 64’{iniin
yeterliyim, 23’inlin kismen yeterliyim ve 1’inin yetersizim cevabini verdigi goriilmektedir.

“2.3. Ogrencilerin 6grenmelerini desteklemek icin icerige 6zgii teknolojilerin secimi ve
kullanimi konusunda 6gretmen adaylarina yardimci olurum.” sorusuna 88 Ogretim elemanindan
63’Uniln yeterliyim, 23’inin kismen yeterliyim ve 2’sinin yetersizim cevabini verdigi goriilmektedir.

“2.4. Ogretmen adaylarina, teknolojiyle 6gretim icin uygulama firsatlar saglarim.” sorusuna
88 6gretim elemanindan 59’unun yeterliyim, 26’sinin kismen yeterliyim ve 3’{inlin yetersizim cevabini
verdigi gortlmektedir.
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Ogretmen adaylarinin teknolojik alan bilgi, beceri ve tutumlarinin gelisimini destekleyebilme:
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Ogretmen adaylarinin uygun teknoloji ve pedagojiyle uyuml... Ogretmen adaylarinin 6gretimde teknolo. ..

Ogretmen adaylarina, gretimde ve kendi 8grenmelerinde teknoloji kullanimina y...

Grafik 6.

Ogretim elemanlari “3. Ogretmen adaylarinin teknolojik alan bilgi, beceri ve tutumlarinin
gelisimini destekleyebilme:” baslikli 3 alt maddeden olusan sorulara genel olarak kendilerini yeterli
gordukleri cevabini vermektedirler:

“3.1. Ogretmen adaylarinin uygun teknoloji ve pedagojiyle uyumlu icerik olusturmalarini
desteklerim.” sorusuna 88 Ogretim elemanindan 72’sinin yeterliyim, 16’sinin ise kismen yeterliyim
cevabini verdigi gorilmektedir.

“3.2. Ogretmen adaylarina, 6gretimde ve kendi 6grenmelerinde teknoloji kullanimina yénelik
tutumlarini yansitma firsatlari sunarim.” sorusuna 88 oOgretim elemanindan 64’Unin yeterliyim,
23’Unin kismen yeterliyim ve 1’inin yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir.

“3.3. Ogretmen adaylarinin 6gretimde teknoloji kullanimi konusundaki yeterliliklerini
gelistirmelerine olanak saglarim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 62’sinin yeterliyim, 26’sinin ise
kismen yeterliyim cevabini verdigi gorilmektedir.

Ogrenme ve dFretmeyi gelistirmek igin gevrim ici araclar kullanabilme:
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Cevrim i¢i araglar kullanarak ~ Cevrim ici araglari kullanarak  Cevrim ici araglari kullanarak ~ Cevrim ici araglari kullanarak
iletisim kurarim. is birligi yaparim. 6gretim tasarlarim. o6gretmen adaylarini
degerlendiririm.

Grafik 7.
Ogretim elemanlari “4. Ogrenme ve o&gretmeyi gelistirmek igin cevrim ici araglan

kullanabilme:” bashkli 4 alt maddeden olusan sorulara genel olarak kendilerini yeterli gordiikleri
cevabini vermektedirler:
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“4.1. Cevrim i¢i araclar kullanarak iletisim kurarim.” sorusuna 88 Ogretim elemanindan
78’inin yeterliyim, 9’'unun kismen yeterliyim ve 1’inin yetersizim cevabini verdigi goriilmektedir.

“4.2. Cevrim ici araglari kullanarak is birligi yaparim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan
69’unun yeterliyim, 18’inin kismen yeterliyim ve 1’inin yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir.

“4.3. Cevrim ici araglar kullanarak 6gretim tasarlarim.” sorusuna 88 Ogretim elemanindan
59’unun yeterliyim, 26’sinin kismen yeterliyim ve 3’Unin yetersizim cevabini verdigi gortlmektedir.

“4.4. Cevrim ici araclari kullanarak ogretmen adaylarini degerlendiririm.” sorusuna 88
O0gretim elemanindan 57’sinin yeterliyim, 22’sinin kismen yeterliyim ve 9’unun yetersizim cevabini
verdigi gortlmektedir.

Farkli 6grenme ihtiyaclarinin karsilanmasi icin 6gretimi cesitlendiren teknolojileri kullanabilme:
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Grafik 8.

Ogretim elemanlarinin  “5. Farkli 6grenme ihtiyaclarinin  karsilanmasi icin  dgretimi
cesitlendiren teknolojileri kullanabilme:” baslikli 4 alt maddeden olusan sorulara yeterlilik diizeylerini
belirtmek tzere anket genelinden farkh cevaplar verdigi gérilmektedir:

“5.1. Farkli O6grencilerin ihtiyaclarini karsilayabilmek igin teknoloji kullanarak 6&gretim
tasarlarim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 38’inin yeterliyim, 43’Unin kismen yeterliyim ve
7’sinin yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir. Ogretim elemanlarinin cogunun maddeyle ilgili
kendilerini kismen yeterli gérdiklerini belirtmeleri dikkat gekmektedir.

“5.2. Ogrencilerin bireysel ihtiyaglarina uygun olarak 6grenmeyi en (st diizeye ¢ikarmak igin
kullanilabilecek yardimci teknolojileri tanitirm.” sorusuna 88 06gretim elemanindan 44’Unln
yeterliyim, 38’inin kismen yeterliyim ve 6’sinin yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir.

“5.3. Ogrenme ve 6gretmede teknoloji kullanarak 6grenmeyi farkhlastirmak icin model
olurum.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 43’lnln yeterliyim, 41’inin kismen yeterliyim ve 4’Gnin
yetersizim cevabini verdigi gorilmektedir. Maddeyle ilgili olarak 6gretim elemanlarinin yeterliyim ve
kismen yeterliyim cevaplarinin ¢ok yakin olmasi dikkat cekmektedir.

“5.4. Ogretmen adaylarina 6gretimi farklilastirmak icin teknoloji kullanarak 6grenme
etkinlikleri olusturma firsatlari saglarim.” sorusuna 88 06gretim elemanindan 56’sinin yeterliyim,
29’unun kismen yeterliyim ve 3’linlin yetersizim cevabini verdigi gértlmektedir.
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Degerlendirme i¢cin uygun teknoloji araglarini kullanabilme:
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Grafik 9.

Ogretim elemanlarinin “6. Degerlendirme icin uygun teknoloji araclarini kullanabilme:”
baslikh 3 alt maddeden olusan bu sorulara da yeterlilik diizeylerini belirtmek {izere anket genelinden
farkh cevaplar verdigi gorilmektedir:

“6.1. Ogretmen adaylarinin bilgi ve yeterliliklerini degerlendirmek icin teknolojiyi kullanirim.”
sorusuna 88 ogretim elemanindan 48’inin yeterliyim, 31’inin kismen yeterliyim ve 9’unun yetersizim
cevabini verdigi gorilmektedir.

“6.2. Cesitli teknolojik degerlendirme uygulamalari kullanarak 6gretmen adaylarina model
olurum.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 37’sinin yeterliyim, 42’sinin kismen yeterliyim ve 9’unun
yetersizim cevabini verdigi gériilmektedir. Ogretim elemanlarinin gogunun maddeyle ilgili kendilerini
kismen yeterli gérdiklerini belirtmeleri dikkat cekmektedir.

“6.3. Ogretmen adaylarina degerlendirmede uygun teknolojiyi kullanmalar icin firsatlar
sunarim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 44’lnilin yeterliyim, 38’inin kismen yeterliyim ve 6’Unin
yetersizim cevabini verdigi gorilmektedir. Maddeyle ilgili olarak 6gretim elemanlarinin yeterliyim ve
kismen yeterliyim cevaplarinin yakin olmasi dikkat cekmektedir.

Cevrim ici ve/veya harmanlanmis 6grenme ortamlarini 6gretmek icin etkili stratejiler kullanabilme:
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Cevrim i¢i ve harmanlanmis égrenme yéntem ve stratejileri Ogretmen adaylarina gevrim ici ve/veya harmanlanmis
konusunda 6gretmen adaylarina model olurum. 6grenme ortamlarinda 6gretim uygulamalari yapma firsatlari
saglarim.
Grafik 10.

Ogretim elemanlar “7. Cevrim ici ve/veya harmanlanmis 6grenme ortamlarini 6gretmek icin
etkili stratejiler kullanabilme:” baslikli 2 alt maddeden olusan sorulara genel olarak kendilerini yeterli
gordikleri cevabini vermektedirler:
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“7.1. Cevrim ici ve harmanlanmis 6grenme yontem ve stratejileri konusunda 6gretmen
adaylarina model olurum.” sorusuna 88 oOgretim elemanindan 44’Gniln yeterliyim, 35’inin kismen
yeterliyim ve 9’unun yetersizim cevabini verdigi gorilmektedir.

“7.2. Ogretmen adaylarina cevrim ici ve/veya harmanlanmis 6grenme ortamlarinda égretim
uygulamalari yapma firsatlari saglarim.” sorusuna 88 0Ogretim elemanindan 53’lnin yeterliyim,
27’sinin kismen yeterliyim ve 8’inin yetersizim cevabini verdigi goriilmektedir.

Cesitli bolge ve kulturlerle kuresel dlgekte iletisim kurmak igin teknolojiyi kullanabilme:
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Grafik 11.

Ogretim elemanlarinin “8. Cesitli bélge ve kiiltiirlerle kiiresel 6lgekte iletisim kurmak igin
teknolojiyi kullanabilme:” baslikli 3 alt maddeden olusan sorulara yeterlilik dizeylerini belirtmek
Uzere anket genelinden daha farkh cevaplar verdigi dikkat cekmektedir:

“8.1. Ogretmen adaylarina teknoloji kullanarak diger kiiltiir ve bélgelerle iletisime gecip
kiiresel baglantilar kurmasi igcin model olurum.” sorusuna 88 Ogretim elemanindan 26’sinin
yeterliyim, 34’iiniin kismen yeterliyim ve 28’inin yetersizim cevabini verdigi gériilmektedir. Ogretim
elemanlarinin ¢ogunun maddeyle ilgili kendilerini kismen yeterli goérdiklerini belirtmeleri dikkat
¢ekmektedir.

“8.2. Ogretmen adaylarinin farkh kiltiirlere ve deneyimlere sahip &grencilerle teknoloji
kullanarak is birligi yapabilecekleri 6gretim igerikleri tasarlarim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan
22’sinin yeterliyim, 29’unun kismen yeterliyim ve 37’sinin yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir.
Bu soru anket maddeleri icerisinde 6gretim elemanlarinin ¢cogunlugunun yetersiz olduklarini belirttigi
maddeden biri olmasi bakimindan dikkat cekmektedir.

“8.3. Farkli diizeylerde teknolojik baglanti agina sahip bolge ve kiltirler icin 6gretmen
adaylarinin ihtiya¢ duyabilecekleri stratejileri ele alirnm.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 26’sinin
yeterliyim, 30’unun kismen yeterliyim ve 32’sinin yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir. Bu soru
da anket maddeleri icerisinde 6gretim elemanlarinin ¢ogunlugunun yetersiz olduklarini belirttigi
maddelerden olmasi bakimindan dikkat cekmektedir.
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Egitimde teknolojiyi yasal, etik ve sosyal agidan sorumlu kullanabilme:
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Grafik 12.

Ogretim elemanlari “9. Egitimde teknolojiyi yasal, etik ve sosyal agidan sorumlu
kullanabilme:” bashkli 3 alt maddeden olusan sorulara genel olarak kendilerini yeterli gordikleri
cevabini vermektedirler:

“9.1. Ogrenme ve o&gretme icin teknolojinin yasal, etik ve sosyal agidan sorumlu
kullanilmasina model olurum.” sorusuna 88 o6gretim elemanindan 62’sinin yeterliyim, 24’Gnin
kismen yeterliyim ve 2’sinin yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir.

“9.2. Ogretmen adaylarinin teknolojiyi yasal, etik ve sosyal acidan sorumlu kullanmalarina
rehberlik ederim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 64’lnin yeterliyim, 22’sinin kismen yeterliyim
ve 2’sinin yetersizim cevabini verdigi goriilmektedir.

“9.3. Ogretmen adaylarina teknolojinin yasal, etik ve sosyal acidan sorumlu kullaniimasina
uygun 6gretim programlari tasarlama firsatlari saglarim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 55’inin
yeterliyim, 29’unun kismen yeterliyim ve 4’(inlin ise yetersizim cevabini verdigi goriilmektedir.

Teknolojinin égretimle butlnlestiriimesini gelistirmek icin strekli mesleki gelisim ve etkilesim
faaliyetlerinde bulunabilme:
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Teknoloji kullanimi baglamindaki kisisel Teknoloji bilgi ve becerilerimi Ogretmen adaylarini, teknoloji bilgilerini
gelisimim i¢cin kendime hedefler destekleyen sirekli mesleki gelisim ve  arttirmak igin gerceklestirilen etkinliklere
tanimlarim. iletisim faaliyetlerine katilirim. surekli katilmalari igin desteklerim.
Grafik 13.
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Ogretim elemanlari “10. Teknolojinin dgretimle biitlinlestirilmesini gelistirmek icin siirekli
mesleki gelisim ve etkilesim faaliyetlerinde bulunabilme:” baslkll 3 alt maddeden olusan sorulara
anket genelinden farkli cevaplar vermektedirler:

“10.1. Teknoloji kullanimi baglamindaki kisisel gelisimim i¢in kendime hedefler tanimlarim.”
sorusuna 88 oOgretim elemanindan 49’unun vyeterliyim, 33’Gnin kismen vyeterliyim ve 6’sinin
yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir.

“10.2. Teknoloji bilgi ve becerilerimi destekleyen sirekli mesleki gelisim ve iletisim
faaliyetlerine katilirm.” sorusuna 88 06gretim elemanindan 36’sinin yeterliyim, 44’Unin kismen
yeterliyim ve 8’inin yetersizim cevabini verdigi goérilmektedir. Ogretim elemanlarinin ¢ogunun
maddeyle ilgili kendilerini kismen yeterli gordiklerini belirtmeleri dikkat cekmektedir.

“10.3. Ogretmen adaylarini, teknoloji bilgilerini arttirmak icin gerceklestirilen etkinliklere
surekli katilmalari icin desteklerim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 62’sinin yeterliyim, 22’sinin
kismen yeterliyim ve 4’(inlin ise yetersizim cevabini verdigi goriilmektedir.

Teknoloji kullaniminda liderlik ve savunuculuk yapabilme:
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Grafik 14

Ogretim elemanlarinin “11. Teknoloji kullaniminda liderlik ve savunuculuk yapabilme:”
baslikh 5 alt maddeden olusan sorulara yeterlilik diizeylerini belirtmek Gzere anket genelinden farkli
cevaplar verdigi gérilmektedir:

“11.1. Teknolojiyle 6grenme ve Ogretme vizyonumu Ogretmen adaylariyla paylasirm.”
sorusuna 88 oOgretim elemanindan 59’unun yeterliyim, 26’sinin kismen yeterliyim ve 3’Unln
yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir.

“11.2. Egitimde teknoloji kullanimini savunan profesyonel kuruluslarla etkilesim kurarim.”
sorusuna 88 oOgretim elemanindan 26’sinin yeterliyim, 32’sinin kismen yeterliyim ve 30’unun
yetersizim cevabini verdigi gorilmektedir. Ogretim elemanlarinin ¢ogunlugunun kismen yeterli
olduklarini belirttigi maddelerden biri olmasi bakimindan dikkat cekmektedir.

“11.3. Teknoloji entegrasyonuyla ilgili olarak 6gretmen adaylarinin distince ve kararlarini
etkilerim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 37’sinin yeterliyim, 40’inin kismen yeterliyim ve 11’inin
yetersizim cevabini verdigi gorilmektedir. Bu soru da anket maddeleri igerisinde 06gretim
elemanlarinin ¢ogunlugunun kismen yeterli olduklarini belirttigi maddelerden biri olmasi bakimindan
dikkat cekmektedir.

“11.4. Ogretmen adaylarinin 6grenme ve dgretmeyi gelistirmek icin teknolojiyi kullanan
savunucular olmalarina yardimci olurum.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 46’sinin yeterliyim,
37’sinin kismen yeterliyim ve 5’inin yetersizim cevabini verdigi gortlmektedir.
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“11.5. Ogretmen adaylarinin egitimde yerel, bélgesel ve ulusal teknoloji politikalarini anlamalarini
desteklerim.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 44’lnln yeterliyim, 34’Gnin kismen yeterliyim ve
10’unun yetersizim cevabini verdigi goriilmektedir.

Teknoloji sorunlarini ¢cézmek icin temel sorun giderme becerilerini uygulayabilme:
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Grafik 15.

Ogretim elemanlari “12. Teknoloji sorunlarini ¢dzmek icin temel sorun giderme becerilerini
uygulayabilme:” baslikli 4 alt maddeden olusan sorulara genel olarak kendilerini yeterli gordikleri
cevabini vermektedirler:

“12.1. Ogretim icin dijital cihazlarin kurulumunu yaparim.” sorusuna 88 dgretim elemanindan
48’inin yeterliyim, 27’sinin kismen yeterliyim ve 13’Unin yetersizim cevabini verdigi gérilmektedir.

“12.2. Ogretim sirasinda dijital cihazlar kullanirim.” sorusuna 88 égretim elemanindan 71’inin
yeterliyim, 16’sinin kismen yeterliyim ve 1’inin yetersizim cevabini verdigi goriilmektedir.

“12.3. Ogretim siirecindeki temel sorun ¢6zme becerilerim sayesinde &gretmen adaylarina
model olurum.” sorusuna 88 6gretim elemanindan 51’inin yeterliyim, 34’Gnin kismen yeterliyim ve
3’Unin yetersizim cevabini verdigi gorilmektedir.

“12.4. Cesitli kaynaklari kullanarak teknolojiyle ilgili sorunlara ¢ézimler bulurum.” sorusuna
88 Ogretim elemanindan 50’sinin yeterliyim, 34’tGn{in kismen yeterliyim ve 4’Unln yetersizim cevabini
verdigi gortlmektedir.

Tirkce egitimi 6gretim elemanlarinin 12 baslik altinda 41 madde ile kendilerine yoneltilen
teknoloji yeterliliklerine dair anket sorularindan 33’lGine yeterli, 6’sina kismen yeterli ve 2’sine ise
yetersiz olduklari cevabini verdigi gértlmektedir.

Tartisma ve Sonug

Alanyazin tarandiginda alan bilgisi ile pedagoji bilgisine teknoloji bilgisini de dahil ederek
teknolojik pedagojik alan bilgisine yonelik yapilan calismalarin sayisinin gegcmisten giliniimiize,
ozellikle de salgin baslangicindan gliniimiize giderek arttigi gortilmektedir. Bununla birlikte yapilan
calismalarin biyiik cogunlugunun 6gretmen adaylariyla gerceklestirildigi gorilmektedir. Ogretim
elemanlariyla yapilan calismalarin sayisinin az oldugu dikkat ¢ekmektedir. Kaleli ve Yilmaz (2015),
konuyla ilgili bir ¢alismalarinda inceledikleri 59 c¢alismadan sadece 1’inin O6gretim elemanlariyla
yuritilmus oldugunu ifade etmektedirler.

Basibliylik (2015), 6gretim elemanlarinin teknolojik pedagojik alan bilgisi 6z yeterlilik algilarini
cesitli degiskenlere gore inceledigi calismasinda elde ettigi verilerden hareketle 20 yildan daha uzun
suredir meslekte olan 6gretim elemanlarinin teknoloji bilgisinde kendilerini yetersiz bulduklarini ifade
etmelerine deginmektedir.
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Cakan (2018), istanbul’daki (niversitelerin egitim fakiiltelerinde calismakta olan 6gretim
elemanlarinin mevcut Teknolojik Pedagojik Alan Bilgileri (TPAB), TPAB konusunda kendilerine
duyduklari 6z yeterlilik diizeyleri ve 6gretimsel stratejilerinin TPAB ve TPAB 6z giivenleri ile iliskisini
belirlemeyi amagladigl ¢calismasinda; 6gretim elemanlarinin TPAB ve TPAB 06z gliven diizeylerinin orta
seviyede oldugu, 6grenen-6greten merkezli pedagojik algiya sahip olduklari, 6gretim elemanlarinin
akademik statdileri yikseldikce TPAB 6z glivenlerinin diistigi ve 0-5 tecriibe yilina sahip katilimcilarin
21 ve daha fazla tecriibe yilina sahip katilimcilara gére daha yiliksek TPAB 6z glivenine sahip oldugu
sonucuna ulastigini belirtmektedir.

Cam (2018), oOgretim elemanlarinin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin gelistirilmesini
amacladigl calismasinda elde ettigi bulgulardan hareketle 6gretim elemanlarinin TBAP uygulamalarini
o0grenme-6gretme sireclerine aktarabilmeleri icin teknoloji entegrasyonu uygulamalari konusunda
gelistirilmeye ihtiya¢ duyuldugu sonucuna ulastigini ifade etmektedir.

Turan Glintepe ve Keles (2018), 6grenme-6gretme sirecinde teknoloji entegrasyonunu ele
aldiklar ¢alismalarinda egitim fakiltesi 6gretim elemanlarinin siiregte bahsi gecen teknolojileri bir
arag olarak kullandiklari, teknolojinin dersi zenginlestirdigi ve kolaylastirdig, ilgiyi arttirdigi, zaman
kazandirdigi ve kalict 6grenmeyi destekledigi gorislerini paylastiklarini aktarmaktadir. Bununla
birlikte 6gretim elemanlarinin derslerinde teknoloji kullanirken teknik altyapi eksikligi, teknoloji
bilgisinin yetersizligi ve teknik aksakliklardan kaynaklanan sorunlar yasadiklarini; bu sorunlara
paydaslardan yardim isteme, deneme yanilma metodunu kullanma, farkli teknolojik aletler kullanma
veya alternatif yollar deneme gibi ¢c6ziimler Grettikleri gérislerini paylastiklarini belirtmektedir.

Brinkley-Etzkorn (2018), ABD’deki bir (niversitede c¢evrim ici dersler veren 0gretim
elemanlarinin TPAB gelisimlerini saglamak icin tasarladigi modelin etkisini degerlendirmek Uzere
gerceklestirdigi calismasinda katilimcilarin pedagoji ve teknolojinin tam anlamiyla entegrasyonunun
olduke¢a zor oldugunu vurguladiklarini belirtmektedir. Bununla birlikte teknoloji kullaniminin 6gretim
elemanlarinin 6gretim becerilerini gelistirdigini ve pedagoji bilgilerini ilerlettigini tespit ettigini
aktarmaktadir.

Yarar (2019), ingilizce 6gretim elemanlarinin teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliliklerinin
sinif yonetimine etkisini inceledigi calismasinda 6gretim elemanlari arasinda ortaya c¢ikan en blyuk
farkin teknoloji boyutunda oldugunu aktarmaktadir. Ayrica sinif yonetiminde teknoloji kullanimiyla
ilgili olarak 6gretim elemanlarinin daha ¢ok gevrim igi-disi sinavlar, video, gorsel araglar ve dinleme
materyalleri konusunda goris bildirdiklerini; siniflarinda teknoloji kullanirken dersi sunma
asamasinda siklikla sorunlar yasadiklarini ve teknolojik vyetersizlikler ile teknik sorunlarla
karsilastiklarini séylediklerini belirtmektedir.

Tirkce egitimi 6gretim elemanlarinin  teknoloji yeterlilik dizeylerinin yine 06gretim
elemanlarinin kendi goérigslerinden hareketle belirlenmeye caligildigi bu calismada “Ogretmen
Egiticileri Teknoloji Yeterlilikleri Anketi” ile birlikte “Kisisel Bilgi Formu” da kullanilmistir. Teknoloji
yeterliliklerinin sorgulandigi anket maddeleri kadar ilgili formla elde edilen bilgiler de dikkat
¢ekmektedir. Bu sebeple teknoloji yeterliliklerinin sorgulandigi maddelerden 0Once Ogretim
elemanlarinin ilgili formun teknolojiyle baglantili sorularina vermis oldugu cevaplari irdelemekte
fayda olacagi disliniimektedir. 88 6gretim elemaninin %69.3’liniin (61’inin) lisanslstl egitim
doénemlerinde teknolojiyle ilgili ders almadiklarini ifade ettikleri gérilmektedir. Bununla birlikte 88
Ogretim elemaninin %45.5’inin (40'inin) de meslek yasamlarinda teknolojiyle ilgili herhangi bir
calismaya katilmadigini belirttigi gorilmektedir. Cagin yakalanabilmesi, yiksekdgretim kurumlarinda
glinimilz 6grencilerine glinimiz ihtiyaclarini karsilayabilecek yeterliliklerin kazandirilabilmesi, 21.
ylzyil 6grencilerine 21. ylzyil insanindan beklenen 21. yizyil becerilerinin edindiriimesi teknolojiden
bagimsiz distndlebilir mi sorusunu akillara getirmektedir. Ayrica 88 6gretim elemaninin ilgili iki
soruya vermis oldugu bu cevaplara ragmen teknoloji yeterliliklerine dénik anket sorularindan 33’line
yeterli olduklari cevabini vermis olmalari da dikkat cekmektedir. Her ne kadar 6gretim elemanlarinin
blylik ¢ogunlugu lisansiistiinde teknolojiyle ilgili ders almadiklarini ve yine 6gretim elemanlarinin
neredeyse yariya yakini meslek yasamlarinda teknolojiyle ilgili ¢alismalara katilmadiklarini beyan
etmis olsalar da bu durum, teknoloji yeterliliklerini bireysel gayretlerle gelistirmis olamayacaklari
anlamina da gelmemektedir.
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Tirkce egitimi 6gretim elemanlarinin blyik cogunlugunun 12 baslik ve 41 maddeden olusan anketin
33 maddesinde yeterli, 6’sinda kismen yeterli ve sadece 2’sinde kendilerini yetersiz kabul ettiklerini
belirtmeleri aslinda anket genelinde 0Ogretim elemanlarinin %80.48’lik bir teknoloji yeterlilik
diizeyinde olduklarini géstermektedir. 6 maddedeki kismen yeterliyim cevabi da bu orana dahil
edilecek olursa Tirkce egitimi Ogretim elemanlarinin anket genelinde %95.12°lik bir teknoloji
yeterlilik diizeyinde oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Bu oranin Tirkce egitimi 6gretim elemanlarinin
teknoloji yeterlilik dizeylerinin yiksek seviyede oldugunu gosterdigi diistintilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

In our current era, where technology is developing very fast; it is necessary for individuals,
and naturally for society, to make progress by adapting to these developments. New technologies
have significantly affected all vital activities by appearing almost every part of life. As in almost every
field of life, education is also affected by these changing and developing new technologies. As a
natural consequence of the change and development in technology, it is more crucial to include
technology in educational environments where individuals having the knowledge, skills and
behaviors that can meet the needs of the age will be raised.

Considering that education is one of the most important areas affected by the latest changes
and developments in 21st century technology, it is known it is only possible to raise qualified
individuals who can keep up with the times only by an effective education and that the indispensable
part of an effective education which can create desired behaviors in individuals is education
programs.

It is expected that teachers, alongside the students who are called digital natives with 21st
century skills who are open to innovations and can adapt to technology as required by this era,
should have the knowledge and skills to effectively benefit from information and communication
technologies in the learning-teaching process. Teachers, who are practitioners of educational
programs in the educational process, should not be digital strangers against digital natives. Since,
21st century teachers are expected to be able to choose suitable technologies for the objectives of
their lessons in the learning-teaching processes and use them in their lessons and improve
themselves continually.

The significance of technology use for education emerges as an indisputable fact. Teachers
need to combine technology with their specialties in order to use technology effectively and
efficiently in education. For this reason, educators need to have the qualifications to acquire all kinds
of technological knowledge that they can use in their lessons and to reconsider their educational
status in the light of technological developments (Yarar, 2019).

Today, lecturers are expected to be guides who can offer Technology-Enriched Learning (FBI)
environments to students besides their traditional roles. Lecturers are expected to be able to design,
develop and use FBI by making use of different learning theories in the education process. The ability
of lecturers to realize what is expected and requested from them initially depends on developing
their technological knowledge and having competence in this context.

At the present time, the new competencies that the lecturers should have, beyond
transferring the knowledge they have as field experts to the students, are emphasized for the
integration of new technologies into education. The competences of lecturers on field, pedagogy and
technology knowledge are explained as Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK). For
this reason, TPACK emerges as an important qualification that means the ability of lecturers to
integrate their current field and pedagogical knowledge with new technology knowledge (Kabaran &
Aykag, 2018).

According to Pierson (1999), TPAB, which emerged as a result of the addition of technology
knowledge in line with today's needs, to the pedagogical knowledge that enables educators to
effectively transfer this knowledge to the learner with the field knowledge that educators should
have, is expressed as " the ability of educators to use technology and technological tools effectively
and efficiently in accordance with the objectives of the course.” (Yarar, 2019).

TPACK levels of academics means the qualifications that they have in their specialties, the
methods and techniques they prefer in the education-teaching process, their level of use of
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technology and their ability to combine all of them. It is important for higher education institutions
to determine the level of technological competence of the lecturers. When the literature has been
reviewed, it has been found out that most of the studies on technology competencies has been
carried out with teachers, teacher candidates and students and that few studies have been
conducted on the technology competences of teaching staff (Kabaran & Aykag, 2018; Glintepe &
Keles, 2018; Cakir & Onal, 2015). It is considered that this study, which will be one of the first studies
among the researches dealing with the technological competencies of Turkish education lecturers,
will contribute to the literature and will shed light on new studies to be made in this context.

Method

This study was carried out with a survey design, which is one of the quantitative research
methods. According to Creswell (2017), tendencies, attitudes or opinions in the universe can be
described as quantitatively or qualitatively thanks to the studies carried out on a sample selected
from a universe with this design. In other words, studies which aim to collect data to determine
certain characteristics of a group are called as survey research (Blyukoztiirk et al., 2013).

Result and Discussion

When the literature is reviewed, it has been seen that the number of studies on
technological pedagogical content knowledge by including technology knowledge in subject matter
knowledge and pedagogical knowledge has increased from past to present, especially from the
beginning of the epidemic to the present. However, it has been found that the majority of the studies
were carried out with teacher candidates. It is conspicuous that the number of studies conducted
with instructors is low. Kaleli and Yilmaz (2015) state that only 1 study was conducted with lecturers
out of 59 studies they examined in a research.

Basibilylk (2015), states based on the data he obtained in a study he examined the
technological pedagogical content knowledge self-efficacy perceptions of the lecturers according to
various variables that the lecturers who have been in the profession for more than 20 years
expressed that they found themselves insufficient in technology knowledge.

Based on the findings of his study which aimed to improve the technological pedagogical
content knowledge of the lecturers, Cam (2018) states that he has concluded there is a need for
improvement in technology integration applications so that the instructors can transfer TPACK
applications to the learning-teaching processes.

Brinkley-Etzkorn (2018), who conducted a study to evaluate the effect of the model designed
for the lecturers giving online courses at a university in the USA to ensure their TPACK development,
has pointed out that the participants in his study emphasized the difficulty of fully integrating
pedagogy and technology. In addition, he has stated that the use of technology improves the
teaching skills of the lecturers and improves their pedagogical knowledge.

In this study, in which the technology proficiency levels of Turkish education lecturers are
tried to be determined based on the lecturers’ own views, the "Personal Information Form" and
"Teacher Trainers Technology Competence Questionnaire" were used together. The data collected
through the relevant form draws attention as well as the questionnaire items in which technology
competencies are questioned. For this reason, it is considered that it will be useful to examine the
answers given by the lecturers to the technology-related questions of the relevant form before the
items in which technology competencies are questioned. It has been seen that 61 of the 88 lecturers
(corresponding to 69.3%) stated that they did not take technology-related courses during their post-
graduate education. However, it has been observed that 40 of 88 lecturers (which corresponds to
45.5%) stated that they did not participate in any technology-related study in their professional life.
It brings to mind the question of whether the situation of catching up with the era, providing today's
students with the competencies that can meet today's needs in higher education institutions and
providing 21st century students with the 21st century skills expected from the 21st century people
can be considered as independent from technology. However, it is remarkable that despite of the
answers given by 88 lecturers to the two related questions, they answered that they were sufficient

195



Osman Kiirsat YORGANCI

for 33 of the survey questions on technology competencies. Although the majority of the lecturers
expressed that they did not take technology-related courses in their post-graduate education and
almost half of the lecturers stated that they did not participate in technology-related studies in their
professional life, this does not mean that they cannot have developed their technological
competencies with individual efforts.

The fact that the majority of Turkish education lecturers stated that they considered
themselves as sufficient in 33 items, partially sufficient in 6 of them and insufficient in only 2 of the
guestionnaire consisting of 12 titles and 41 items, in fact, shows that the lecturers are at a
technology proficiency level of 80.48% throughout the questionnaire. If the answer of 6 lecturers,
who thought themselves as partially sufficient, is included in this rate, it is concluded that the
lecturers have a technology proficiency level of 95.12%. It is thought that this rate is really high in
terms of technology proficiency levels of Turkish education lecturers.

Ekler
Ek-1. Ogretmen Egiticileri Teknoloji Yeterlilikleri Anketi
1. Ogrenme ve dgretmeyi gelistirmek icin icerige 6zgii teknolojiler barindiran 6gretim
tasarlayabilme:
1.1. Ogrenme ve 6gretme icin icerige 6zgii teknolojilerden yararlanirim.
Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )
1.2. Pedagojik yaklasim ve uygun teknolojilerle uyumlu icerikler diizenlerim.
Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )
1.3. Pedagoji ve icerikle uyumlu 6rnek yaklasimlarla 6gretim gerceklestiririm.
Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

2. Ogretmen adaylarini teknolojiyi etkili bir sekilde kullanmaya hazirlayacak pedagojik yaklasimlari
egitimlerine dahil edebilme:

2.1. Bilgiye erisme, bilgiyi analiz etme, olusturma ve degerlendirme i¢in teknoloji kullanimina
model olurum.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

2.2. Ogretmen adaylarinin, dgrencilerin 6grenmelerini destekleyebilecekleri icerige 6zgii
teknoloji olanaklarindan yararlanmalarini saglarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

2.3. Ogrencilerin dgrenmelerini desteklemek icin icerige dzgii teknolojilerin secimi ve
kullanimi konusunda 6gretmen adaylarina yardimci olurum.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )
2.4. Ogretmen adaylarina, teknolojiyle 6gretim icin uygulama firsatlari saglarim.
Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

3. Ogretmen adaylarinin teknolojik alan bilgi, beceri ve tutumlarinin gelisimini destekleyebilme:

3.1. Ogretmen adaylarinin uygun teknoloji ve pedagojiyle uyumlu icerik olusturmalarini
desteklerim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

3.2. Ogretmen adaylarina, 6gretimde ve kendi 6grenmelerinde teknoloji kullanimina yénelik
tutumlarini yansitma firsatlari sunarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

3.3. Ogretmen adaylarinin 6gretimde teknoloji kullanimi konusundaki yeterliliklerini
gelistirmelerine olanak saglarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

4. Ogrenme ve d6gretmeyi gelistirmek igin cevrim ici araglari kullanabilme:
4.1. Cevrim igi araglari kullanarak iletisim kurarim.
Evet () Kismen ( ) Hayir ( )

196



Tiirkge Egitimi Ogretim Elemanlarinin Teknoloji Yeterliliklerine Yonelik Goriisleri

4.2. Cevrim igi araglari kullanarak is birligi yaparim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

4.3. Cevrim ici araglari kullanarak 6gretim tasarlarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

4.4. Cevrim ici araglari kullanarak 6gretmen adaylarini degerlendiririm.
Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

5. Farkl 6grenme ihtiyaglarinin karsilanmasi igin 6gretimi gesitlendiren teknolojileri kullanabilme:

5.1. Farkh 6grencilerin ihtiyaglarini karsilayabilmek igin teknoloji kullanarak 6gretim
tasarlarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

5.2. Ogrencilerin bireysel ihtiyaglarina uygun olarak 6grenmeyi en iist diizeye ¢ikarmak icin
kullanilabilecek yardimci teknolojileri tanitirim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

5.3. Ogrenme ve 6gretmede teknoloji kullanarak 6grenmeyi farklilastirmak icin model
olurum.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

5.4. Ogretmen adaylarina 6gretimi farklilastirmak icin teknoloji kullanarak 6grenme
etkinlikleri olusturma firsatlari saglarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

6. Degerlendirme i¢in uygun teknoloji araglarini kullanabilme:

6.1. Ogretmen adaylarinin bilgi ve yeterliliklerini degerlendirmek icin teknolojiyi kullanirim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

6.2. Cesitli teknolojik degerlendirme uygulamalari kullanarak 6gretmen adaylarina model
olurum.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

6.3. Ogretmen adaylarina degerlendirmede uygun teknolojiyi kullanmalari igin firsatlar
sunarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

7. Cevrim igi ve/veya harmanlanmis 6grenme ortamlarini 6gretmek icin etkili stratejiler
kullanabilme:

7.1. Cevrim igi ve harmanlanmis 6grenme yontem ve stratejileri konusunda 6gretmen
adaylarina model olurum.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

7.2. Ogretmen adaylarina cevrim ici ve/veya harmanlanmis 6grenme ortamlarinda 6gretim
uygulamalari yapma firsatlari saglarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

8. Cesitli bolge ve kiiltiirlerle kiiresel dlgekte iletisim kurmak igin teknolojiyi kullanabilme:

8.1. Ogretmen adaylarina teknoloji kullanarak diger kiltiir ve bélgelerle iletisime gegip
kiiresel baglantilar kurmasi icin model olurum.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

8.2. Ogretmen adaylarinin farkli kiiltiirlere ve deneyimlere sahip 6grencilerle teknoloji
kullanarak is birligi yapabilecekleri 6gretim icerikleri tasarlarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

8.3. Farkh dizeylerde teknolojik baglanti agina sahip bolge ve kiltirler icin 6gretmen
adaylarinin ihtiya¢ duyabilecekleri stratejileri ele alirim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

9. Egitimde teknolojiyi yasal, etik ve sosyal agidan sorumlu kullanabilme:
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9.1. Ogrenme ve 6gretme icin teknolojinin yasal, etik ve sosyal agidan sorumlu kullanilmasina
model olurum.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

9.2. Ogretmen adaylarinin teknolojiyi yasal, etik ve sosyal acidan sorumlu kullanmalarina
rehberlik ederim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

9.3. Ogretmen adaylarina teknolojinin yasal, etik ve sosyal agidan sorumlu kullanilmasina
uygun O0gretim programlari tasarlama firsatlari saglarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

10. Teknolojinin 6gretimle bitiinlestiriimesini gelistirmek igin siirekli mesleki gelisim ve etkilegim
faaliyetlerinde bulunabilme:

10.1. Teknoloji kullanimi baglamindaki kisisel gelisimim igin kendime hedefler tanimlarim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

10.2. Teknoloji bilgi ve becerilerimi destekleyen siirekli mesleki gelisim ve iletisim
faaliyetlerine katilirim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

10.3. Ogretmen adaylarini, teknoloji bilgilerini arttirmak icin gerceklestirilen etkinliklere
surekli katilmalari icin desteklerim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

11. Teknoloji kullaniminda liderlik ve savunuculuk yapabilme:
11.1. Teknolojiyle 6grenme ve 6gretme vizyonumu 6gretmen adaylariyla paylasirim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )
11.2. Egitimde teknoloji kullanimini savunan profesyonel kuruluslarla etkilesim kurarim.
Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

11.3. Teknoloji entegrasyonuyla ilgili olarak 6gretmen adaylarinin diisiince ve kararlarini
etkilerim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

11.4. Ogretmen adaylarinin 6grenme ve dgretmeyi gelistirmek icin teknolojiyi kullanan
savunucular olmalarina yardimci olurum.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

11.5. Ogretmen adaylarinin egitimde yerel, bélgesel ve ulusal teknoloji politikalarini
anlamalarini desteklerim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

12. Teknoloji sorunlarini ¢6zmek i¢in temel sorun giderme becerilerini uygulayabilme:
12.1. Ogretim icin dijital cihazlarin kurulumunu yaparim.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )
12.2. Ogretim sirasinda dijital cihazlari kullanirim.
Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

12.3. Ogretim siirecindeki temel sorun ¢ézme becerilerim sayesinde 6gretmen adaylarina
model olurum.

Evet ( ) Kismen ( ) Hayir ( )

12.4. Cesitli kaynaklari kullanarak teknolojiyle ilgili sorunlara ¢éziimler bulurum.
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2006-2019 Yillari Arasinda Kullanilan Tiirkge Ogretim Programlarinin Akici Yazma Becerisi
Agisindan Karsilastiriimasi”

Huzeyfe BILGE™

Ozet

Bu g¢alismanin hedefi 2006, 2009, 2015 ve 2019 Turkge 6gretim programlarindaki akici yazmanin
yerini incelemek ve karsilastirmaktir. Nitel desende yiritilen galismada dokiiman incelemesi
yapilmis ve bulgular betimleyici istatistiklerle (frekans ve vyiizde) sunulmustur. Calismanin
bulgularinda akici yazmanin terim olarak gectigi hicbir kazanima rastlanmamistir. Akici yazmanin
hiz boyutuyla ilgili sadece bir kazanimin oldugu; imla bakimindan kelimelerin dogru yazilmasiyla
ilgili kazanimlarin nispeten daha ¢ok oldugu tespit edilmistir. Akici yazmanin dogruluk boyutunda
mifredatlar ve sinif seviyeleri arasinda 6nemli tutarsizliklarin olmasi da bulgular arasindadir. Genel
olarak bakildiginda akici yazmanin son 15 yildir g6z ardi edildigi sonucuna ulasiimistir. Calismanin
bulgulari alan yazin 1s18inda tartigiimistir.

Anahtar Kelimeler: Akici yazma, yazma hizi, yazma dogrulugu, Tlrkge 6gretim programlari, yazma
becerisi

Comparison of Turkish Language Arts Curricula Used Between 2006-2019 in terms of
Writing Fluency Skills

Abstract

The aim of this study was to examine and compare the place of writing fluency in Turkish language
arts teaching curricula used in 2006, 2009, 2015, and 2019. In this qualitative study, document
analysis was carried out and the findings are presented with descriptive statistics (frequency and
percentage). In the findings of the study, no learning outcomes mentioning writing fluency as a
term were found. There was only one learning outcome regarding the speed dimension of writing
fluency. In terms of spelling, the learning outcomes related to accurate writing of words were
relatively higher. It was also found that there are significant inconsistencies between the curricula
and grade levels for the accuracy dimension of writing fluency. In general, it is concluded that
writing fluency has been ignored for the last 15 years. The findings of the study are discussed by
considering the related scientific literature.

Keywords: Writing fluency, writing speed, writing accuracy, Turkish teaching curricula, writing skill

Giris
Yazili bir metnin olusturulmasinda zihinle ilgili cok karmasik sliregler gergeklesir. Yazmanin nasil
gerceklestigini agiklamaya yonelik 6ne siiriilen bilis siireci modellerinde liretim, aktarma ve gdzden
gecirme slreclerinin varligl arastirmacilarca miisterek bir kabuldir (Alamargot ve Fayol, 2009; Beard,
Myhill, Riley ve Nystrand, 2009). Bu suireglerden herhangi birindeki aksaklik biitin siireci etkileyebilir.

* Bu calisma 21-23 Ekim 2020 tarihinde diizenlenen “XIl. Uluslararasi Diinya Dili Tirkce Sempozyumu”nda
“Yapilandirmaci Yaklasima Gére Hazirlanmis Tiirkge Ogretimi Programlarinda Akici Yazma” ismiyle sézlii bildiri
olarak sunulmustur.

" Dr. Ogr. Uyesi, Kafkas Universitesi, Dede Korkut Egitim Fakiltesi, Tirkce Egitimi A.B.D., Kars,
hbilge@outlook.com.tr, ORCID: orcid.org/0000-0001-7664-488X

199



Huzeyfe BIiLGE

Yazma becerisinin edinimi siirecinde ilk asamalardan birisi harflerin ve kelimelerin dogru bir
sekilde kagida aktariimasidir. ilk yazma siirecinde 6grencilerin etkili bir metin olusturabilmeleri igin
kelimeleri dogru yazabilmeye ek olarak dil bilgisini bilmesi, motor becerilerinin yeterince gelismis
olmasi, muhteviyata yeterince hakim olmasi da gerekir (Alamargot ve Fayol, 2009). Ancak pek ¢ok
cocugun cesitli sebeplerden dolayr yazmanin muhtelif boyutlarinda zorluk cektikleri bilinmektedir
(Dockrell, 2009; Kaptan, 2015; Kaynas, 2014). Ozellikle ortaokul seviyesinde olmasina ragmen
yazamayan 6grencilere yonelik bulgular (Bilge, 2015) yazma becerisinde 6grencilerin ciddi sorunlar
yasadiklarini géstermektedir. Ogrencilerin yaygin olarak zorluk yasadiklari boyutlardan birisi de akici
yazmadir (Montgomery, 2005).

Akici yazmanin tanimlarinda hiz, dogruluk, zorlanmadan yazma, fikirler arasinda tutarhlik gibi
farkli unsurlar olsa da (Hudson, 2002; Lannin, 2007; Wolfe-Quintero, inagaki ve Kim, 1998) akici
yazmada genelde hiz ve zaman bakimindan 6lgiimlerin yapildigi goriilmektedir. Wolfe-Quintero ve
digerleri (1998, s.14) “Akicilik kelimelerin veya yapilarin ne kadar Ust seviye veya dogru oldugunun
Ol¢imi degildir bunun yerine yazarlarin belli bir zaman dénemi icinde yazilarina katabildikleri kelime
veya yapl birimlerinin katiksiz sayisidir.” diyerek akici yazmada kalite, dogruluk gibi farkli boyutlar
hizdan ayri kabul etmistir. Yapilan pek ¢ok ¢calismada da akicilik 6l¢imi olarak hizin esas alindigi, birim
basina disen harf, kelime, yancimle, ciimle gibi unsurlarin sayisinin 6lctldigi gorilmektedir
(Berninger ve Fuller, 1992; Bilge, 2019; Hestad, 2014; Hudson, 2002; Lannin, 2007). Buradan yola
cikarak akici yazmanin alan yazinda genelde yazma hizi manasinda kullanildigi séylenebilir. Ancak
burada kelimelerin ve harflerin dogru yazilmaksizin “katiksiz hiz” dlgimlerinin yapildigl séylenemez.
Bunun yerine, harflerin ve kelimelerin dogru ve hizli yazilmasi gerektigi agiktir.

Bir kisinin akici yazabilmesi harf olusturma, kelimeleri dogru kodlama gibi disik seviyeli
islemlerde otomatiklesmesine baghdir (Hudson, 2002). Yazmanin mekaniklerine odaklanmak
yazilacaklarin unutulmasina sebep olabilecegi icin (Christensen, 2009; Graham, Berninger, Abbott,
Abbott ve Whitaker, 1997) isleyen hafizanin distk seviyeli islemler yerine planlama, icerik, hedef
kitleye uygun yazma gibi list seviyeli islemlere ayrilmasi gerekir (Berninger, 1999). Burada isleyen hafiza
hayati bir 6neme sahiptir. Clinki icerik, hedef kitleye uygunluk, dil bilgisi gibi uzun sireli hafizada yer
alan bilgiler (Hayes, 2009) kisa sireli hafizaya geldiginde unutulmadan kagida aktariimaldir. Bu
bilgilerin kisa sireli hafizada korunabilmesi (Alamargot ve Fayol, 2009) i¢in dikkatin baska yéne
kaymamasi gerekir. Dikkat baska yone kaymadiginda igerik uzun siireli hafizadan kesintisiz bir bigimde
getirilebilir (Galbraith, 2009; Graham ve Weintraub, 1996). Dolayisiyla yazmada “asil hedef” olarak
nitelendirilebilecek boyutlardan olan hedef kitleye gorelik, icerik, tutarlilik gibi daha karmasik slireglere
erismek icin 6ncelikle akicilik kazanmak gerektigi sdylenebilir. Aksi takdirde 6grencilerin kelimeleri ve
harfleri dogru yazmaya odaklanmasi ve (st seviyeli siireglere yeterli zaman ve enerji ayiramamalari s6z
konusu olabilir. Bu durumda anlamadan dogru okuyan Ogrencilerin aslinda okumadiginin kabul
edilmesi gibi (Stanovich, 2009), yazimi dogru olsa da gercek manada yazamayan 6grencilerin ortaya
¢tkmasi s6z konusu olabilir.

Akici yazmanin ehemmiyeti sadece nitelikli yazmayla alakali degildir. Alan yazindaki ¢alismalar
akici yazmanin okudugunu anlama gibi diger becerilerle ve akademik basariyla iliskisini ortaya
koymaktadir (Ahmed, 2011; Appleton, 1992; Bilge, 2019; Couvillion, 1985). Fakat akici yazmanin
ozellikle akademik basariyla olan iliskisi dikkat cekicidir. Arastirmacilar ortaokul seviyesindeki mifredat
gerekliliklerini karsilamak icin 6grencilerin yazmalarinda tutukluluk yasamamalari gerektigini ¢clinki
sinav veya dikte edici yazma gibi durumlarda hizli ve okunakli yazmanin ¢ok mihim bir beceri oldugunu
(Barnett, Stainthorp, Henderson ve Scheib, 2006; Montgomery, 2006) soylemektedir. Akici yazma-
akademik basari iliskisine Parr, Levi ve Jacka’nin (1995) liniversite 6grencileriyle yaptigi calisma 6rnek
olarak verilebilir (akt. Sawyer, Francis ve Knight, 1992). Bu calismada (iniversite 6grencileri sinavlarda
yazacaklarini yetistiremediklerini ve daha fazla sire istediklerini ifade etmistir. Sinavlarda ve hizli not
almanin gerektigi durumlarda yazma hizi 6nemli oldugundan (Montgomery, 2006; Sassoon, 2006)
o0grenim kademelerinin her birinde, akademik basari i¢in akici ve tutukluk géstermeden yazmanin
gerekli oldugu sonucuna varilabilir.

Akici yazma akademik basari agisindan ¢ok mihim bir beceri olsa da 6grenciler arasinda
oldukca yaygin bir problem gibi gériinmektedir. ingiltere’de 6grenciler arasinda akici yazmayla ilgili 7.
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sinif seviyesindeki 6grencilerin en az lgte birinin yazma kistaslarini karsilayamadigi ve en az yizde
10’unun disleksik kategoride yer alacak kadar zayif oldugu tespit edilmistir (Montgomery, 2005).
ingiltere’de yapilan baska calismalarda da 6grencilerin akici yazamamalariyla ilgili cesitli sorunlar
tartisiilmaktadir ve arastirmacilar 6grencilere akici yazmanin 6gretilmesi gerektigini ifade etmektedir
(Montgomery, 2006; Sassoon, 2005). Ulkemizde ise Universiteye kadar (Camurcu, 2011) cesitli
seviyelerde yazmayla ilgili sorunlarin varligi bilinmektedir. Arastirmacilara gore yasanan yazma
zorluklarinin muhtemel sebeplerinden birisi yazmayla ilgili mifredat veya sinif i¢i uygulamalardir
(Englert vd. 1988'den aktaran; Berninger ve Fuller, 1992). Bu nedenle ingiltere’de ve Amerika’da
ogrencilerin akici yazabilmelerini saglamak igin mifredatlarda gesitli vurgular yapildigi ve akici
yazmanin énemine deginildigi gérilmektedir.

Akici yazmayla ilgili ingiltere’de 1989 yilinda yiriirlige konan Yazma ve Sunum Uzerine Millt
Program’da (The National Curriculum (1989) on Handwriting and Presentation'dan aktaran;
Montgomery, 2006) cesitli hedeflerin olmasi dikkat gekicidir. Bu mifredatta Asama 2’de ve 3’te
dgrencilerin hizl, akici ve okunakli yazabilmelerine yénelik hedefler bulunmaktadir. Hatta ingiltere’de
yazma hiziyla ilgili dakika basina birim hedefleri bulunmaktadir (Montgomery, 2005). Amerikan Ulusal
Yazma Komisyonu (National Comission on Writing, 2003) yazmanin genelde ihmal edilen bir beceri
oldugunu ve akici yazmanin egitimin en temel 6gelerinden biri oldugunu ifade etmektedir. Bu gors,
yazma hizinin egitimde onemli oldugunu duslinen arastirmacilarca (Montgomery, 2006; Sassoon,
2006; Ziviani ve Elkins, 1984) desteklenmektedir. Ayrica Amerika’da 6grencilerin akici yazmalarinin
1984’ten beri itibaren takip edildigi bilinmektedir (Ballator vd., 1999). ingiltere ve Amerika’da ulusal
seviyede akici yazmaya ciddi bir 6nemin verildigi gorilse de Glkemizde akici yazmanin gereken 6neme
sahip olmadigl sbylenebilir. Akici yazma Uzerine yapilan tezlerdeki sayinin oldukca kisith olmasi
(YOKTEZ, 2020) bu konunun géz ardi edildiginin gdstergelerinden biridir.

Yazmada akicihk (hiz) Tirkiye’de de kimi arastirmacilarca 6nemli bir beceri olarak ele
alinmaktadir. Akyol (2015) o6zellikle birinci siniflardaki 6grencilerin yazma hizlarinin gelistirilmesi
gerektigini, bunun yazma becerisi egitimindeki iki 6nemli unsurdan bir oldugu séylemektedir. Akici
yazmaya okullarda mutlaka yer verilmesi gerektigi alan yazinda sikca ifade edilmektedir (Barnett vd.,
2006; Sassoon, 2006). Hatta Ziviani ve Elkins (1984) hizli yazabilmenin temel bir egitim becerisi
oldugunu ifade etmektedir. Ancak mevcut Tirkce 6gretimi mifredatinda (MEB, 2019) yazmada
okunakhhgin hedeflendigi ifade edilirken akici yazmayla ilgili bir agiklama tespit edilememistir.
Dolayisiyla ilk okuma yazmada, yazma becerisinde hedeflenen iki beceriden (Akyol, 2015) sadece
birisine yer verilmistir. Halbuki 6zellikle ortaokulun son kademelerindeki yazma becerisi kazanimlarina
(MEB, 2019) ulasmak igin dncelikle akici yazma becerisinin kazanilmasi gerekmektedir.

Yukaridaki agiklamalardan yola ¢ikarak, bu ¢alismada 2006, 2009, 2015 ve 2019 Tiirkce 6gretim
mufredatlarinda akici yazma becerisinin yerinin incelenmesi hedeflenmistir. Boylece akici yazmayla
ilgili son on bes yilda ne kadar kazanima yer verildigi, mifredatlar arasinda bir tutarlilik olup olmadigi
tespit edilebilecektir. Arastirmada asagidaki sorularin cevaplari aranmistir:

1. 1-2006, 2009, 2015 ve 2019 mifredatlarinda yazma becerisinde kazanimlarin kag
tanesi akici yazma becerisiyle (ve alt boyutlar olan hiz ve dogrulukla) ilgili veya
ilgisizdir?

2. 2-2006, 2009, 2015 ve 2019 miifredatlarinda yazma becerisinde akici yazmayla (ve alt
boyutlar olan hiz ve dogrulukla) ilgili kazanimlarin sayilarinin sinif seviyelerine gore
dagilimlari nasildir?

3. 3-2006, 2009, 2015 ve 2019 miifredatlarinda yazma becerisinde akici yazma becerisiyle
(ve alt boyutlar olan hiz ve dogrulukla) ilgili kazanimlarin sinif seviyelerine gore toplam
yazma becerisi kazanimina oranlari nedir?

4. 4- Akici yazmada hiz ve dogrulukla ilgili kazanimlarin mifredatlar arasindaki dagilimi
nasildir?
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada 2006, 2009, 2015 ve 2019 yillarinda yirirlige konmus olan Tirkce 6gretimi
mifredatlarinda akici yazmanin yeri incelenmistir. Nitel desende yiritilen arastirmanin veri toplama
yontemi dokiiman incelemesidir. Dokiiman incelemesi tek basina kullanilabildigi gibi diger nitel
yontemlere ek olarak da kullanilabilen ve ¢ok cesitli belgeleri (fotograf, kitap vb.) incelemeye yarayan
yontemdir (Yildirnm ve Simsek, 2004). Bu ¢alismada dokiimanlar var olduklari sekliyle incelendigi igin
dokiiman incelemesi yontemi tercih edilmistir.

Veri Kaynagi

Bu arastirmada veri kaynagl olarak Milli Egitim Bakanhginca yayimlanmis miufredatlar
kullanilmistir. Bu kapsamda dort Tirkge 0Ogretimi mifredati arastirmanin temel veri kaynagini
olusturmaktadir (MEB, 2006, 2009; 2015, 2019). 2017 ve 2018 mifredatlari 2019 miufredatiyla
neredeyse ayni oldugu icin kapsam disi birakilmistir.

Kazanimlarin akici yazmayla alakali olup olmadiklarini degerlendirmek icin “Akici Yazmayla ilgili
Kazanimlari Tespit Etme Formu” olusturulmustur. Bu formda her mifredattaki yazma kazanimlari
listelenmigstir. Her kazanimi degerlendirmek igin “Alakasiz” ve “Alakal’” sttunlari agiimistir. “Alakali”
situnun altina “Hiz” ve “Dogruluk” olmak lizere ikiser stitun daha agilmistir. Formun doldurulmasinda
bir kazanim birden fazla boyutla ilgili olarak degerlendirilebilmistir. Formun degerlendirme yapilmis
hali ile ilgili 6rnek Sekil 1’de gosterilmistir.

Alakasiz Alakah
Yazim Kurallarini Uygulama Hiz DogruYazma
Kagt ve sayfa diizenine dikkat eder. X
Diizgiin, okunakl ve islek “bitisik egik yaz1"yla yazar. X X
(Bu maddenin programdaki aciklamasina bakilmalidir)
Elektronik ortamdaki yazismalarda bigim ile ilgili kurallara uyar. X
Standart Tiirkce ile yazar. X
Tiirk¢enin kurallarina uygun climleler kurar. X
Yabanci dillerden alinmus, dilimize heniiz yerlesmemis kelimelerin X

yerine Tilrkgelerini kullamr.
Sekil 1. Degerlendirme Yapilmig Ornek Formdan Bir Goriintii

Verilerin Analizi

Dokiiman incelemesinin yapildigl bu arastirmada verilerin analiz edilmesi i¢in betimsel analiz
kullanilmistir. Betimsel analiz nitel arastirma tirlerinde kullanilabilen ve 6nceden karar verilmis
siniflara gore degerlendirme yapilan, okuyuculara betimleyici verileri sunmanin hedeflendigi analiz
taradir (Yildinm ve Simsek, 2004).

Verilerin analizine gecilmeden evvel akici yazmayla ilgili literatirdeki tanimlar gbézden
gecirilmistir. Pek ¢ok farkh tanim ve 6lcim oldugu icin Tiirkiye’de uygulanan ¢alismalardan Bilge’nin
(2019) arastirmasindaki akici yazma olglimleri esas alinmistir. Buna gore akici yazmada hiz ve
kelimelerin sadece imla olarak dogru yazilmasina yonelik kazanimlarin olup olmadigi incelenmistir.
Anlatim bozukluklari “dogruluk” boyutunda degerlendirilmemistir.

Formlar doldurulurken bir kazanimin birden fazla akici yazma boyutunda isaretlenmesi de
zaman zaman tercih edilmistir. Mesela 2006 (MEB) mifredatindaki “Dizgiin, okunakh ve islek ‘bitisik
egik yazi'yla yazar.” kazanimi hem hiz hem de dogruluk boyutunda kabul edilmistir. Birden fazla
boyutta isaretlenen kazanimlar tablolardaki “Toplam” sitununda “*” isareti ile belirtilmistir.

Elde edilen verilerle akici yazmayla alakali olan veya olmayan kazanimlarin toplam sayilari ve
ylzdeleri hesaplanmistir. Analizler frekans ve ylizde olarak sunulmustur. Verilerin anlasiimasinda
kolaylik olmasi agisindan 2009 ve 2006 miifredati birlikte ele alinmistir.

202



2006-2019 Yillari Arasinda Yiiriirlige Konmus Tiirkge Ogretim Programlarinin Akici Yazma Becerisi
Bakimindan Karsilagtiriimasi

Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel calismalardaki gecerlilik ve glvenilirlik konulari nicel c¢alismalardakinden farkhdir.
Arastirmacilarin nitel calismalardaki gecerlilik ve glvenilirlik konulariyla ilgili goérisleri birbirinden
farkhlasmaktadir (Miles, Huberman ve Saldana, 2014; Patton, 2002; Silverman, 2018). Bu arastirmada
Ggcgenleme teknigine basvurulmustur. Bu teknikte tutarliligi artirmak ve tarafsizligi azaltmak icin birden
fazla degerlendirici birbirinden bagimsiz bir sekilde degerlendirme yapmaktadir (Patton, 2002).

Arastirmada incelenen dort mifredattaki butlin yazma kazanimlari arastirmaci tarafindan
formda isaretlenmistir. Ardindan ayni form Tirkge egitimi alaninda doktora yapmis bir akademisyen
tarafindan da doldurulmustur. Sonra iki degerlendirici bir araya gelerek goris ayriligl yasanan
kazanimlari degerlendirerek kimilerinde ortak goérise varmis kimilerinde goéris ayrili§ina devam
etmistir. Ayriliga disllen kazanimlarla ilgili yapilan goériismede mifredatlar agilarak agiklamalara
bakilmis ve kararlar buna gore verilmistir. Herhangi bir mifredatta kazanimla ilgili bir agiklama yoksa
onceki mufredatlardaki benzer kazanimlara yonelik agiklamalar esas alinmustir.

Degerlendiricilerin birinci ve ikinci degerlendirmelerinin ardindan elde edilen uyumlar Miles ve
Huberman’in (1994'ten aktaran; Eldeleklioglu Onuk ve Avci, 2021) formiiliyle degerlendirilmistir.
Degerlendiriciler arasi uyumla ilgili veriler Sekil 2’de gosterilmistir.

birinci uyum ikinci uyum

2009 2006 2015 2019 Genel
Sekil 2. Degerlendiriciler Arasi Uyum Yizdeleri

Sekil 2’deki verilerden de gorilecegi lizere degerlendiriciler arasi uyum 2009 mifredatinda
%94 'ten biraz ylksekken ikinci degerlendirmede %100’e ¢ikmistir. En diisiik uyum 2019 miifredatindaki
birinci degerlendirmede ortaya c¢ikmistir (%86). Ancak ikinci degerlendirmede goris ayriliklari
giderilerek uyum %100’e ulasmistir. Toplam uyum ilk degerlendirmede %90 civarindayken ikinci
degerlendirmede neredeyse miikemmel bir degere ulasmistir. Bu degerler Miles ve Huberman’in
(2014) kistaslarina gore cok yiiksek degerlerdir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Bu ¢alisma dokiiman incelemesi oldugu i¢in etik kurul izni gerektirmemektedir.
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Bulgular
Bu béliimde arastirmanin bulgularina yer verilmistir. Oncelikle dért miifredattaki yazma
becerisindeki toplam kazanim sayilari siniflara gore karsilastiriimistir.

== 2009-2006 2015 = 2079
......... e
--. -..
_________ o i TR SR
"
:.__././.\\.-/.
linci 2nci 3dncu 4unci Sinci énci /nci 8inci

Sekil 3. Tiirkge Ogretimi Miifredatlarindaki Toplam Yazma Becerisi Kazanimlari

Sekil 3'te 2009-2006, 2015 ve 2019 mifredatlarinda toplam yazma kazanimlari verilmistir.
Buna gore 2009-2006 mifredatlari toplam yazma bitin sinif seviyelerinde diger mifredatlardan daha
fazla kazanima sahiptir.

Birinci arastirma problemi olan “2006, 2009, 2015 ve 2019 mifredatlarinda yazma becerisinde
kazanimlarin kag tanesi akici yazmayla (ve alt boyutlar olan hiz ve dogrulukla) ilgili veya ilgisizdir?”
sorusunun cevabina iliskin bulgular asagida sunulmustur. Tablo 1'de 2006 ve 2009 mifredatinda yer
alan okuma becerisi kazanimlarinin akici yazma becerisiyle ilgilerine gére dagihmi (sayilari) verilmistir.

Tablo 1.
2009-2006 Miifredatlarinda Yazma Becerisi Kazanimlarinin Akici Yazmayla Alakalari Bakimindan
Dagihimlari
Sinif Alt Baslik Alakasiz Alakali
Hiz Dogruluk Toplam
1 Yazma Kurallarini Uygulama 8 0 2 10
2 8 0 3 11
3 9 0 3 12
4 12 0 2 14
5 12 0 2 14
6-8 9 1 2 11*
1 Kendini Yazili Olarak ifade Etme 7 0 0 7
2 16 0 0 16
3 19 0 0 19
4 32 0 0 32
5 35 0 0 35
6-8 Planli Yazma 12 0 0 12
1 Tir, Yontem ve Tekniklere Uygun 5 0 3 8
2 Yazma 8 0 2 10
3 13 0 0 13
4 14 0 0 14
5 16 0 0 16
Farkli Tirlerde Metinler Yazma 0 0 4
6-8 Kendi Yazdiklarini Degerlendirme 2 0 1 3
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Kendini Yazili Olarak ifade Etme 10 0 0 10
Aliskanhgi Kazanma
Yazma ve Noktalama Kurallarini 1 0 1 2
Uygulama

Toplam 252 (%92,3) 1 (%0,36) 21 (%7,69) 273

*Bazl kazanimlardan birden fazla akicilik boyutu yer almaktadir. Bu nedenle birden fazla boyutta isaretleme
yapilmistir.

Tablo 1’'de gosterildigi lzere akici yazmada hizla ilgili sadece 2006 mifredatinda 6-8.
siniflardaki bir kazanimda bir ifade gegmektedir. Bunun disinda hicbir yerde yazma hiziyla ilgili bir ifade
yoktur. Dogrulukla ilgiliyse pek cok farkli yazma alt bashginda kazanimlar bulunmaktadir. Her iki
miufredatta dogrulukla ilgili toplamda 21 kazanimda ifade ge¢cmektedir. Dolayisiyla 1-8. siniflarda
dogrulukla ilgili boyuta daha fazla ehemmiyet verildigi goriilmektedir.

Yazma hiziyla ilgili kazanimlarin bu iki mifredattaki toplam yazma kazanimina orani %0,36’dir.
Bu oran dogrulukta %7,69’a ¢ikmaktadir. Bitlin yazma kazanimlarinda akici yazmayla ilgili olanlarin
orani %7,7'dir. Bu kazanimlar akici yazmayla dolayl olarak alakali kazanimlardir.

2009 mifredatinda akici yazmayla ilgili kazanimlara érnek olarak “Dikte etme c¢alismalarina
katilir.” ve “Verilen cimle ya da metne bakarak yazar.” kazanimlari 6rnek gosterilebilir. 2006’da
“Dulzgun, okunakli ve islek “bitisik egik yazi”yla yazar” ve “Standart Tiirkce ile yazar.” kazanimlari misal
verilebilir. Bu kazanimlarla aslinda akici yazmanin hedeflenmedigi ancak kazanimlarin akici yazmayla
dolayh olarak ilgili olduklari gérilmektedir.

Tablo 2’de 2015 mifredatindaki yazma kazanimlarinda akici yazmayla ilgili olanlarin sayilari ve
oranlari gosterilmistir.

Tablo 2.
2015 Miifredatinda Yazma Becerisi Kazanimlarinin Akici Yazmayla Alakalari Bakimindan
Dagilimlari

Sinif Alakasiz Hiz Dogruluk Toplam
1 7 0 2 9

2 8 0 2 10

3 9 0 2 11

4 14 0 3 17

5 25 0 4 29

6 26 0 3 29

7 28 0 1 29

8 29 0 1 30
Toplam 146 (%89,02) 0 (%0) 18 (%10,98) 164

Tablo 2'de goriilecegi lGizere 2015 miifredatinda yazma hiziyla ilgili higbir kazanimda bir ifade
bulunmamistir. Dogrulukla ilgiliyse her sinif seviyesinde en az bir kazanim vardir. 1-8. siniflardaki yazma
kazanimlarinin 18’i dogrulukla ilgilidir. Bu kazanimlarin toplam yazma kazanimina orani %10,98’dir.

2015 mifredatinda akici yazmada dogrulukla ilgili kazanimlara 6rnek olarak “Yazdiklarini
kontrol ederek ifade, harf, noktalama gibi yanlislari varsa bunlari belirler ve dizeltir.” ve “Dikte yoluyla,
bakarak ve serbest yazma g¢alismalari yapar.” maddeleri verilebilir.

Tablo 3’te 2019 mifredatindaki yazma kazanimlarinda akici yazmayla ilgili kazanimlarin sayilari
ve oranlari verilmistir.

Tablo 3.

2019 Miifredatinda Yazma Becerisi Kazanimlarinin Akici Yazmayla Alakalari Bakimindan
Dagilimlari

Sinif Alakasiz Hiz Dogruluk Toplam
1 10 0 3 13
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2 12 0 2 14
3 13 0 4 17
4 16 0 6 22
5 13 0 3 16
6 13 0 1 14
7 15 0 2 17
8 19 0 1 20
Toplam 111 (%83,5) 0 (%0) 22 (%16,5) 133

Tablo 3’e bakildiginda 2019 mifredatinda yazma hiziyla ilgili hi¢bir kazanimin olmadig
gorilmektedir. Dogrulukla ilgili toplam 22 kazanim vardir. Bu kazanimlarin toplam yazma kazanimina
orani %16,5’tir.

2019 mifredatinda akici yazmayla ilgili kazanimlara 6rnek olarak “Yazdiklarini gozden gegirir.”
ve “Yazdiklarini diizenler.” maddeleri misal gosterilebilir.

Arastirmanin “2006, 2009, 2015 ve 2019 miifredatlarinda yazma becerisinde akici yazmayla (ve
alt boyutlar olan hiz ve dogrulukla) ilgili kazanimlarin sayilarinin sinif seviyelerine goére dagilimlar
nasildir?” sorusuna yonelik bulgulara asagida verilmistir.

Sekil 4’te 2009 ve 2006 mifredatlarinda akici yazmayla ilgili kazanimlarin sayilari boyutlara ve
siniflara gore verilmistir.

** Hiz = Dogruluk Toplam
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Sekil 4. 2009-2006 Tiirkce Ogretimi Mifredatlarinda Akici Yazmayla ilgili Kazanimlarin Hiz, Dogruluk
ve Toplam Bakimindan Sayilari

Sekil 4’te gorllecegi Uzere akici yazmanin hiz boyutuyla ilgili 1-5. siniflarda higcbir kazanim
yoktur. 6-8. siniflardaysa birer kazanim vardir. Dogruluk boyutunda birinci ve ikinci siniflarda beser
kazanim varken besinci sinifa kadar bu sayi giderek azalmistir. Ardindan 6-8. siniflarda tekrar artis
gercekleserek dorder kazanima ¢ikmistir.

Sekil 5 2015 miifredatinda akici yazmayla ilgili kazanimlarin sayilarini siniflara gore
gostermektedir.
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Hiz = Dogruluk =— Toplam
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Sekil 5. 2015 Tiirkce Ogretimi Miifredatinda Akici Yazmayla ilgili Kazanimlarin Hiz, Dogruluk Ve
Toplam Bakimindan Sayilari

Sekil 5’te gorilecegi lzere 2015 mifredatinda akici yazmayla ilgili kazanimlarin hepsini
dogruluk boyutu olusturmaktadir. Dogruluk boyutundaki kazanimlarin en ¢ok besinci siniflarda, en az
yedi ve sekizinci siniflarda oldugu tespit edilmistir.

Sekil 6’da 2019 miifredatinda akici yazmayla ilgili kazanimlarin sayilari siniflara gore verilmistir.
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Sekil 6. 2019 Tiirkce Ogretimi Miifredatinda Akici Yazmayla ilgili Kazanimlarin Hiz, Dogruluk Ve
Toplam Bakimindan Sayilari

Sekil 6'da gorilecegi lizere 2019 mifredatindaki yazma kazanimlarinda sadece dogruluk
boyutuna yer verilmistir. Altinci ve sekizinci siniflarda birer kazanimla en az yer verilen dogruluk
dordiinci siniflarda alti kazanimla zirveye ulasmistir.

Arastirmanin “2006, 2009, 2015 ve 2019 mifredatlarinda yazma becerisinde akici yazma
becerisiyle (ve alt boyutlar olan hiz ve dogrulukla) ilgili kazanimlarin sinif seviyelerine gére toplam
yazma becerisi kazanimina oranlari nedir?” sorusuna yonelik bulgulari asagida verilmistir.

Sekil 7'de 2009-2006 miifredatlarinda akici yazmayla ilgili boyutlarin toplam yazma
kazanimlarina oranlari verilmistir.
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-— Hiz Dogruluk == Toplam
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Sekil 7. 2009-2006 Miifredatlarinda Akici Yazmayla ilgili Boyutlarin Toplam Yazma Kazanimlarina
Oranlari

Sekil 7'de gorilecegi lizere 2009-2006 miifredatlarinda yazmayla ilgili kazanimlarda hiz
boyutunun orani 1-5. siniflarda %0’ken 6-8. siniflarda %2’nin lzerine ¢ikmistir. Dogruluk boyutunda ise
daha degisken bir durum gorilmektedir. Birinci siniflardaki toplam yazma kazaniminda dogrulukla ilgili
kazanimlarin orani %20 civarindayken bu oran 5. siniflara dogru gittikge diiserek %4’ln altina inmistir.
6-8. siniflarda ise %10’a yaklasmistir. Genel olarak bakildiginda, akici yazmayla ilgili kazanimlarin
oldukga dalgali bir orana sahip oldugu, oranlarin %20-%3 arasinda degistigi sOylenebilir.

Sekil 8’de 2015’teki yazma kazanimlarinda akici yazmanin orani sinif bazinda verilmistir.
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Sekil 8. 2015 Miifredatinda Akici Yazmayla ilgili Boyutlarin Toplam Yazma Kazanimlarina Oranlari

Sekil 8’e bakildiginda akici yazmayla ilgili oranlarin sinif seviyesi arttikca diizenli olarak azaldig
gorilmektedir. Hizin orani bitlin sinif seviyelerinde %0 iken dogrulugun ve toplam akici yazma oraninin
%20'nin Uzerinden %4’(in altina dogru geriledigi anlasiimaktadir.

Sekil 9'da 2019 mufredatindaki yazma kazanimlarinda akici yazmanin oraninin sinif seviyelerine
gore dagilimi verilmistir.

208



2006-2019 Yillari Arasinda Yiiriirlige Konmus Tiirkge Ogretim Programlarinin Akici Yazma Becerisi

Bakimindan Karsilagtiriimasi

Hiz == Dogruluk Toplam
-0
s N\
Q » “
\ / \
\ / ®
\ / \
/
\
\
\ 9
\ 7’ ~
7 N
N\
\

3idncu 40ncu 5inci éenci 7nci 8inci
Sekil 9. 2019 Miifredatinda Akici Yazmayla ilgili Boyutlarin Toplam Yazma Kazanimlarina Oranlari

Tinci 2nci
Sekil 9’da goriilecegi lizere akici yazmanin hiz boyutuyla ilgili 2019 mifredatinda hi¢ kazanim

bulunmamaktadir. Dogruluk boyutunda ise degiskenlik s6z konusudur. Dordinci siniflarda %25’

gecen oran sekizinci siniflarda %5’e kadar gerilemistir.

Arastirmanin “Akici yazmada hiz ve dogrulukla ilgili kazanimlarin mifredatlar arasindaki
dagihmi nasildir?” sorusuna yonelik bulgulara asagida yer verilmistir.
Sekil 10’da 2009-2006, 2015 ve 2019 miifredatlarinda yazma hiziyla ilgili kazanimlarin ilgili

siniftaki toplam yazma kazanimina orani verilmistir.

Hiz-2015 == Hiz-2019

** Hiz-2009-2006

Tinci 2nci 3ldncu 4lncu 5inci enci 7nci 8inci

Sekil 10. 2009-2006, 2015 Ve 2019 Miifredatlarinda Yazma Hiziyla ilgili Kazanimlarin Toplam Yazma
Kazanimina Orani

Sekil 10’da goriilecegi Gizere yazma hiziyla ilgili neredeyse hi¢bir kazanim hicbir mifredatta yer

almamistir. Bunun tek istisnasi 2006 mifredatinda yer alan “Dizgin, okunakh ve islek “bitisik egik
yazi"yla yazar.” kazanimidir. Bu kazanimin agiklamasinda “isleklik”le ilgili olarak hizli yazmaya
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deginilmektedir. Dolayisiyla son on bes yilda yazma hiziyla ilgili tek kazanimin oldugu, bu kazaniminsa
akici yazmayla dolayli olarak alakal oldugu tespit edilmistir.

Sekil 11’de akici yazmada dogrulukla ilgili kazanimlarin ilgili sinif seviyelerindeki toplam yazma
kazanimlarina oranlari 2009-2006, 2015 ve 2019 mifredatlarina gore karsilastirilarak verilmistir.

Dogruluk-2009-2006 = Dogruluk-2015 Dogruluk-2019
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Sekil 11. 2009-2006, 2015 Ve 2019 Miifredatlarinda Dogru Yazmayla ilgili Kazanimlarin Toplam Yazma
Kazanimina Orani

Sekil 11’de goriilecegi Uzere akici yazmada dogrulukla ilgili en duslik ylzdeler 2009
mifredatindadir. 2006 mifredatinda ise diger miifredatlardaki 6-8. siniflara gore yer yer daha yiksek
oranda dogruluk kazanimlari vardir. Dogrulukla ilgili en yiksek oran 2019 programinda dordinci
siniflarda gortlmektedir.

Programlar arasinda 2009, 2006 ve 2015 mifredatlari kendi iclerinde en tutarli programlar
olarak dikkat ¢cekmektedir. 2009 mifredatinda birinci siniftan besinci sinifa kadar giderek diisen
ylzdelikler goriilmektedir. 2006 mifredatinda 6-8. siniflarin kazanimlari ortak oldugu igin oranlar
esittir. 2015 mifredatinda ise neredeyse dizenli bir disls vardir. Bu programlarin aksine 2019
mifredati dogrulukla ilgili kazanimlarin dagihminda en dizensiz olanidir. Mesela ikinci siniflarda
%15’lere kadar disen oran dordinci siniflarda %25’i gegip tekrar dismustiir. Ardindan yedinci
siniflarda tekrar ylkselip dlismistir.

Tartisma ve Sonug

Calismanin sonuglarina gére 2006, 2009, 2015 ve 2019 yillarinda yirirlige girmis dort Tirkge
Ogretimi mifredatinda akici yazmayla ilgili dolayli bazi kazanimlarin oldugu fakat dogrudan ilgili bir
kazanim bulunmamaktadir. Puanlayicilar tarafindan “alakal’” olarak siniflandirilan kazanimlar aslinda
akici yazmayi hedeflemeyen ancak dolayl olarak akici yazmada dogruluk boyutuna girebilecek
kazanimlardir. Dolayisiyla bu mifredatlarda akici yazmaya yer verilmedigi iddia edilebilir. Bunun tek
istisnasi 2006 mifredatindaki “Dlzgiin, okunakl ve islek “bitisik egik yazi”yla yazar.” kazanimindaki
“isleklik” terimidir. Programda bu kazanima yonelik yapilan agiklamada isleklikten kastedilenin hiz
oldugu belirtilmistir. Akici yazmanin hiz boyutuyla ilgili baska hicbir kazanim veya kazanim agiklamasi
tespit edilememistir.

Mifredatlarda kavram olarak “akici yazma”nin gectigi hicbir kazanim goérilmemistir. 2015
mifredatinda gecen “Metin yaziminda 6zginlik, yalinlik, duruluk, aciklik ve akicilik 6zelliklerini
kullanir.” kazanimindaki akicilik kavrami her iki degerlendirici tarafindan bu ¢alismada incelenen akici
yazma kavramiyla alakasiz olarak degerlendirilmistir. Bunun sebebi kazanimdaki 6zglinliik, yalinlk,
duruluk ve agiklik 6zelliklerinin metnin yazim sireciyle degil metnin icerigiyle ilgili olmasidir. Dolayisiyla
bu kazanimda yer alan akicilik 6zelligi metnin okunurken verecegi akicilik hissi, yazinin okuyucuyu “ahlp
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suriklemesi” manasinda degerlendirilmistir. Bu sebeple, 2006, 2009, 2015 ve 2019 Tirkce 6gretimi
mifredatlarinda akici yazmanin ihmal edildigi soylenebilir.

incelenen miifredatlarda yazma kazanimlarinin sadece 2006 ve 2009 programlarinda alt
basliklara sahip oldugu tespit edilmistir. Bu mifredatlarda akici yazmada dogruluk ve hiz boyutlariyla
ilgili kazanimlar daha ¢ok kurallarla ilgili alt baslklarda yer bulmustur (bkz. Tablo 1). Buradan yola
cikarak akici yazmayla dolayli yoldan alakali kabul edilen kazanimlarin daha ¢ok yazma kurali olarak
gorildugind ifade etmek mimkiindir.

2006-2009 mifredatlari birlikte incelendiginde 1-8. siniflardaki yazma becerisi kazanimlarinin
toplam 273 tane oldugu, bunlardan 21’inin dogrulukla, birinin hizla ilgili oldugu gorilmustir. Genel
olarak bakildiginda bu iki mifredatta akici yazmayla dolayl olarak alakali olan kazanimlarin orani
%7,7’dir. Hizla ilgili kazanimlarin toplam kazanima orani %0,36’dir. Dogrulukla ilgili kazanimlarin orani
ise %7,69°dur.

2015 mifredatinda 1-8. siniflarda toplam 164 yazma becerisi vardir. Bunlardan higbiri yazma
hiziyla ilgili degilken 18 tanesi (%10,98) dogrulukla dolayh olarak alakalidir. 2019 miifredatinda 1-8.
siniflarda toplam 133 yazma becerisi kazanimi vardir. Hizla ilgili higcbir kazanim yokken 22 kazanim
dogrulukla alakahdir.

Akici yazmayla ilgili kazanimlara sinif bazinda bakildiginda en ¢ok sayida kazanim birinci ve
ikinci siniflarda 2009, tclinci ve dordiinci siniflarda 2019, besinci siniflarda 2015, alti, yedi ve sekizinci
siniflarda 2006 mifredatindadir (bkz. Sekil 4-5-6). Oran olarak ele alindiginda birinci siniflarda en
ylksek oran 2019’da, ikinci, Uglincli, dérdinct ve besinci siniflarda 2015°te, alti, yedi ve sekizinci
siniflarda 2006’dadir (bkz. Sekil 7-8-9). Buradan yola ¢ikarak cesitli sinif seviyelerinde mifredatlar
arasinda akici yazmayla alakali kazanimlarda sayi ve oran bakimindan degisiklikler oldugu
anlasilmaktadir. Kimi mifredatlar sayi olarak daha fazla yer vermisken kimileri oran olarak daha fazla
yer vermistir. Ancak 6-8. siniflarda en ¢ok yer veren her zaman 2006 programidir.

Akici yazmada hiz ve dogruluk karsilastirildiginda hizin ihmal edildigi ve gereken éneme sahip
olmadigi anlasilmaktadir. Dogruluk ise hiza gore oldukc¢a ylksek oranlara sahiptir. Ancak dogrulukla
alakal olan kazanimlarda hedef akici yazma degildir. Ayrica dogru yazmayla ilgili kazanimlarin sayi ve
oranlarinda siniflar arasinda ve mifredatlar arasinda ciddi inis cikislar olmasi da bu konuda belli bir
politikanin olmadigini géstermektedir.

Yazma hizi akici yazmanin en 6nemli boyutunu olusturmaktadir. Bunun en 6nemli sebebi hizli
yazabilmenin yazinin igeriginin niteligiyle olan baglantisidir. Arastirmacilar yeterince hizli
yazilmadiginda ve elle yazma hizinin dislincelerin hizindan ¢ok geride kaldiginda yazilacaklarin
unutulacagini, dikkatin yazinin muhteviyatina odaklanmasi icin yazma mekaniklerine ayrilmamasi
gerektigini soylemektedirler (Christensen, 2009; Graham ve Weintraub, 1996; Graham vd.,1997).
Ogrencilerin yazdiklarinin icerik bakimindan niteliklerini artirmak icin yeterince hizli yazabilmeleri
gerekmektedir. Yurirliikte olan Tirkce 6gretim mifredatinda (MEB, 2019) metin yazmaya yonelik
kazanimlarin nitelikli bir bicimde gergeklestirilebilmesi 6ncelikle 6grencilerin akici yazabilmelerine
baghdir. Ogrencilerin yavas yazmalar yazacaklarini unutmalarina ve (st seviyeli siireclere
odaklanamamalarina sebep olacagindan genelde niteliksiz metinlerin ortaya cikacagi séylenebilir.
Fakat akici yazmanin tek 6nemi nitelikli metin ortaya koymakla ilgili degildir.

Hizli (akicr) yazabilmenin akademik basariyla ve diger becerilerle olan iliskisi de dikkat ¢ekicidir
(Ahmed, 2011; Appleton, 1992; Bilge, 2019; Couvillion, 1985). Arastirmacilar akici yazma becerisinin
sinavlarda ve dikte edici yazma vb. calismalarda ¢ok mihim oldugunu ifade etmektedir (Barnett vd.,
2006; Montgomery, 2006). Ozellikle ilkokulun ilk basamaklarinda &grencilerin 6gretmenlerinin
soylediklerini yetistirecek sekilde akici yazabilmeleri gerekmektedir. Sinifin gerisinde kalan ve sdyleneni
kaciran veya sinavda bildiklerini yazamadan sinavi biten 6grencilerin yazmaya karsi menfi tutum
gelistirmeleri beklenir. Ortaokulda ise 6grencilerin agir mifredat talepleriyle basa c¢ikabilmeleri icin
odev hazirlarken, zaman sinirli sinavlarda hizli yazmalari gerektiginde ve daha baska pek ¢ok baglamda
akici yazmalari hayati 6nem tasimaktadir.

Cesitli Ulkelerin akici yazmayla ilgili politikalari incelendiginde akici yazmaya verilen 6nem
gorilebilmektedir. Mesela ingiltere’de yiiriirlige konan bir miifredatta akici yazmayla ilgili kazanimlar
bulunmaktadir (The National Curriculum (1989) on Handwriting and Presentation'dan aktaran;
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Montgomery, 2006). Amerikan Ulusal Yazma Komisyonu (National Comission on Writing, 2003) ise
yazmanin genelde ihmal edilen bir beceri oldugunu ve akici yazmanin egitimin en temel dgelerinden
biri oldugunu ifade etmektedir. Arastirmacilar da yazma hizinin egitimde &6nemli oldugunu
disinmektedir (Montgomery, 2006; Sassoon, 2006; Ziviani ve Elkins, 1984). Amerika’da 6grencilerin
akici yazmalarinin 1984’ten itibaren takip edildigi (Ballator vd., 1999) g6z dniine alindiginda Gilkemizin
akici yazmaya 6nem verme konusunda cok geride kaldigi ortaya ¢ikmaktadir. Ulkemizde yapilan
calismalarda yazmayla ilgili degisik seviyelerde zayifliklarin oldugunu gosteren pek ¢ok bulgu oldugu
bilinmektedir (Bilge, 2015; Camurcu, 2011). Bunlarin en muhtemel iki sebebi ise yazmayla ilgili
mifredat veya siniftaki yazma uygulamalaridir (Englert vd. 1988'den aktaran; Berninger ve Fuller,
1992). Bu sebeple birinci siniftan itibaren olmak tizere hizli ve dogru yazmaya yonelik kazanimlara yer
vermenin gerektigi, akici yazmayla ilgili 6grencilerin dizenli takibinin mimkin mertebe yapilmasinin
faydali olacagi soylenebilir. Mevcut durum g6z 6niine alindiginda en azindan son 15 yildir 6grencilerin
akici yazma becerisinden mahrum olarak egitim gordikleri, kimi Ulkelerde “hayati” olarak gorilen bir
kazanimla neredeyse hi¢ muhatap olmadan okul hayatlarini tamamladiklari ortaya ¢ikmaktadir.

Galismanin sonuglarindan yola gikarak asagidaki 6nerilere yer verilmistir:

-Milli Egitim Bakanhginin baska Ulkelerdeki akici yazma kazanimi ve politikalarini inceleyerek
Ulkemizde de gerekli diizenlemeleri yapmasi olduk¢a 6nemlidir.

-Ogretmenlerin dgrencilerinin akici yazmalarini dénem igerisinde cesitli zamanlarda 6lcerek
denetlemeleri ve akici yazamayan oOgrencilere yonelik midahaleler gelistirmeleri ve uygulamalari
tavsiye edilebilir. Yavas yazdigi icin derste not alamayan veya bildigi halde sadece yazma hizindan 6tiri
sinavda diisik puan alan 6grencilerin olma ihtimali g6z 6niinde bulundurulmalidir.

-Arastirmacilarin akici yazma konusuna daha fazla egilmesi gerektigi soylenebilir. Yazma hizi ve
yazmada tutukluk gibi konularda yapilan ¢alismalar olsa da akici yazma terimi altinda yapilan ¢alismalar
oldukga sinirlidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Bu ¢alisma dokiiman incelemesi oldugu igin etik kurul izni gerektirmemektedir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu ¢alisma tek yazarli olarak hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Bu calismada cikar ¢catismasina sebep olabilecek bir durum bulunmamaktadir.

Destek ve Tesekkiir
Bu calismanin hazirlanmasindaki katkilarindan dolayi Dr. Ogr. Uyesi Bahadir GULDEN’e ¢ok
tesekkir ederim.
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Extended Abstract

Introduction

Very complex mental processes occur during the creation of a written text. The existence of
production, transmission and review processes in cognitive process models were proposed to explain
how writing occurs and are commonly accepted by researchers (Alamargot & Fayol, 2009; Beard,
Myhill, Riley, & Nystrand, 2009). Failure in any of these processes can affect the whole process.

Writing fluency is defined in different ways, such as writing quickly, effortlessly, accurately and
ensuring the consistency of ideas in the written text (Hudson, 2002; Lannin, 2007; Wolfe-Quintero,
inagaki, & Kim, 1998). Although it is possible to include different dimensions among the definitions of
writing fluency, measurements are generally made in terms of speed and time. In many studies, speed
is taken as a measure of fluency, and the number of elements such as letters, words, clauses, and
sentences per unit is measured (Berninger & Fuller, 1992; Bilge, 2019; Hestad, 2014; Hudson, 2002;
Lannin, 2007).

In this study, the aim was to examine the place of writing fluency in the 2006, 2009, 2015 and
2019 Turkish teaching curricula. Thus, it will be possible to determine how many gains have been
achieved about writing fluency in the last fifteen years and whether there is consistency between the
curricula.
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Method

In this study, the place of writing fluency in Turkish teaching curricula, which were
implemented in the last fifteen years, was examined. The data collection method in the research
conducted with a qualitative design is document analysis. Document analysis can be used alone or in
addition to other qualitative methods and is a method for examining a wide variety of documents such
as photos, books, audio recordings, etc. (Yildirim & Simsek, 2004).

In this study, the curricula confirmed by the Ministry of National Education (MoNE) were used
as data resources. In this context, four Turkish language arts teaching curricula (MoNE, 2006, 2009;
2015, 2019) constitute the basic data resources for the research. The 2017 and 2018 syllabuses were
excluded as they are almost the same as the 2019 syllabus.

In this study, in which document analysis was conducted, descriptive analysis was used to
analyze the data. Descriptive analysis is a type of analysis that can be used in qualitative research which
evaluates according to pre-decided classes and aims to present descriptive data to readers (Yildirm &
Simsek, 2004).

Before analyzing the data, definitions of writing fluency in the literature were reviewed. Since
there are many different definitions and measurements, this study was based on writing fluency
measurements in Bilge's (2019) research. Accordingly, learning outcomes in writing fluency (speed and
correct spellings of words only) were examined. Expression disorders were not evaluated in the
dimension of "accuracy".

With the data obtained, the total numbers and percentages of the learning outcomes related
or not related to writing fluency were calculated. Analyses are presented as frequency and percentage.
In order to facilitate the understanding of the data, the 2009 and 2006 curricula are presented
together.

All writing outcomes in the four curricula examined in the study were labelled on the form by
the researcher. Then, the same form was completed by an academic with a PhD degree in Turkish
education. Then, the two evaluators met and evaluated the outcomes involving differences of opinion.
After the discussions, some of the outcomes were compatible, while the inconsistency between the
evaluators continued for others.

The compatibility obtained after the first and second evaluations of the evaluators were
analyzed with the formula of Miles and Huberman (cited from 1994; Eldeleklioglu Onuk & Avci, 2021).
Compatibility for all evaluations was 86% and above.

Result and Discussion

According to the results of the study, outcomes “related to” and “not related to” writing
fluency were determined in four curricula that were implemented in the last fifteen years. The
outcomes classified as “related” by the evaluators did not actually target writing fluency, but indirectly
affect the dimension of accuracy in writing fluency. Therefore, it can be claimed that writing fluency
was not included in these curricula. The only exception to this is the "productive" term in the “writes
in neat, legible and productive “cursive handwriting” learning outcome in the 2006 curriculum. In the
statement made about this outcome in the curriculum, speed is stated to be represented by the term
‘productive’. No other outcome or explanation of outcomes could be detected regarding the speed
dimension of writing fluency. There were inconsistencies between the curricula and grade levels in
terms of fluent writing. As a result, it is possible to say that writing fluency has been neglected in
Turkish teaching programs that were implemented since 2006.
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Calismanin amaci Turkiye’de “Elestirel Okuma” hakkinda egitim alaninda yapilan lisansusti tez
calismalarini gesitli Olgltlere gore incelemektir. Nitel arastirma ydntemlerinden dokiiman
incelemesi ydntemiyle tezler arastirilmistir. incelenen tezler YOK internet sitesinden arama
boélimine “Elestirel Okuma” yazilarak bulunmustur. Arastirmada ulasilan, yayinlanma izni olan ve
egitimle ilgili 37 tez icerik analizi yoluyla cesitli kistaslara gore irdelenmistir. Erisilen veriler SPSS
vasitasiyla ¢éziimlenmis, frekans ve yiizdelik degerlerin oldugu tablolar olusturulmustur. Yapilan
incelemelerin sonucunda, elestirel okumayla ilgili tezlerin blylk bir kisminin yiiksek lisans tezi
oldugu, tezi yapan arastirmacilarin ¢ogunun cinsiyeti kadin iken tez danismanlarinin gogunun
cinsiyetinin erkek oldugu, tez danismanlarinin unvanlarinda en ¢ok dogent ikinci sirada ise
profesor oldugu, tezlerin yapildigi Gniversitenin bulundugu cografi boélge olarak ilk sirada Ege
bolgesinin geldigi ve yine Universite bazinda bakildiginda Uger tezle en ¢ok Bilent Ecevit
Universitesi ve Usak Universitesinde calisma yapildigi gériilmistir.

Anahtar kelimeler: Elestirel okuma, lisansisti egitim, tez inceleme

An Analysis of Postgraduate Theses on Critical Reading in Turkey
Abstract
This study aims to analyze the postgraduate theses in education sciences about critical reading in
Turkey according to various parameters. The document analysis method, a qualitative research
procedure, was employed to examine the theses in the corpus, which was derived from the
archive of the Council of Higher Education by using the keyword "Critical Reading" in the thesis
search section. In the present research, the contents of 37 accessible theses in education were
analyzed from varied perspectives. The obtained data were analyzed with SPSS, a statistical
software program, and tables were produced to present the generated frequencies and
percentages. The analyses revealed that master's theses prevailed in the corpus and most of the
authors were female, while their supervisors were predominantly male. A great majority of the
supervisors were found to be associate professors, followed by full professors. It was observed
that most of the analyzed postgraduate studies were performed in the Aegean region. The
research also showed that most were conducted at Bilent Ecevit University (three theses) and
Usak University (three theses).
Keywords: Critical reading, postgraduate education, thesis research
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Giris

Duygu ve duslincelerin iletilebilmesi icin dile ihtiyag vardir. Clinkli bireyler arasindaki bilgi
ahsverisi dil vasitasiyla olmaktadir. Dil, insan disincesinden dogmus, dogduktan sonra da
diistincelerin yaraticisi olmustur. icimizden disiinir, yeni yeni fikirlere ulasiniz. Ulastigimiz yeni
fikirleri yine dil vasitasiyla ifade eder, o bilgileri baska insanlara aktaririz. Boylelikle devamli olarak
fikirler dili, dil de fikirleri gelistirir (Avkapan, 2006, s. 13).

“Nasil ki bir cicek tohumu uygun kosullar saglandiginda blyiylp gelisirse, bir bebek de
blylimesine ve bedence serpilmesine paralel fikir ve i¢ diinyasini etraflari ve toplumlarin kosullarina
paralel olarak dil vasitasiyla gelistirir.” (Korkmaz ve digerleri, 2001, s. 4). Porzig (2003) dili belirlenmis
bir insan toplulugunun aralarinda konusmalarini saglayan aracglarin timi seklinde ifade ederken,
Ediskun (1999) duygu, disince ve isteklerimizi iletmeye yarayan imgelerin -6zellikle, ses imgelerinin
tiim- seklinde ifade etmistir. Ergin’e (2002, s. 3) gore ise “dil, bireylerin anlagsmalarini saglayan, tabii
bir vasita, kendisine 6zel kanunlari olan ve sadece mevcut kanunlar gercevesinde gelisen canl bir
varlk, temeli bilinmeyen zamanlarda atilmis bir gizli anlasmalar sistemi, seslerden 6riilmis toplumsal
bir kurumdur.” Dil, diisiince, duygu ve isteklerin, toplumlarda ses ve anlam bakimindan ortak olan
0ge ve kurallardan istifade edilerek baska insanlara iletilmesini saglayan, ¢cok yonli cok gelismis bir
diizendir (Aksan, 1999, s. 51).

Biitln bu tanimlara bakildiginda dilin taniminda bazi ortak noktalar gérilmektedir. Bu ortak
noktalar su sekilde ifade edilebilir: gizli bir anlasmadir, toplumsal kurumdur, iletisim aracidir,
toplumlarin deger yargilarindan etkilenir, devamli gelisme gosteren canl bir varlktir, kanunlari vardir,
topluluklari diizene sokarak millet yapar, duygu ve dislincelerimizi ifade etmemize yarar.

Bayram’in (2007, s. 20) belirttigi gibi dil olmadan distnceyi kolaylikla ifade etmek mimkiin
degildir. Cagdas toplum, gittikce anlasiimasi gliclesen yasamin icinde, sorunlarini bireysel olarak
¢Ozebilen, bilingli fertler ister. Boyle fertlerde bagimsiz diisinme, dogru anlama, objektif davranma,
iyi ifade etme gibi yetenekler olmalidir. Boyle yetenekler de ana diline bagli olarak gelistiginden, her
bir ferdin, ilk olarak ana dilinin kendisine sundugu engin ifade imkanlarini kavramasi gerekir. Bu da
ancak kokli bir ana dili egitimiyle saglanabilir (iscan, 2007, s. 6). “Ana dili, bireylerin hayati siiresince
icinde yasadigl toplumlara uygun olarak sekillenen, en basta beyindeki dil merkezinin olusmasina
paralel olarak, sosyokdltiirel etkilesmelerle gelismekte olan, degisebilen gostergeler diizenidir.”
(Celebi, 2006, s. 393). Dil ve dil becerileri bizim igin bu kadar énemliyken insanin dogumundan
itibaren edindigi, anne merkezli olaylar vasitasiyla gelisen, gelisirken de bireyin Uyesi oldugu
toplumun kiltiirinden etkilenen ana dili de bir o kadar 6nemlidir. Clinkii bireyin dogumundan
olimiine kadar edindigi her bilgi, beceri ve tecriibesinde birinci ve en 6nemli aktér olarak rol
almaktadir. Bu da yanlis ya da eksik bir ana dili ediniminin kisilerin hayatini ne derecede
etkileyecegini gostermektedir. Bizim i¢in bu kadar 6nemli olan ana dilinin dogru ve etkin kullanimi igin
bireylere mutlaka iyi bir egitim verilmelidir. Alinacak iyi bir egitim bireyin yasamini dogrudan
etkileyecek dil becerilerinin dogru ve etkin kullanilmasinda da yararli olacaktir. Dil becerileri “insanin
sesli imgeler vasitasiyla yahut dogal diller kullanarak anlasma ve iletisim saglama yetisidir (Demirel,
1999).

Disiinme, insanligin varolusundan beri hayatimizda yer alan bir eylemdir. insan karsilastig
her sey hakkinda disinir. Distndikten sonra da o sey hakkinda olumlu ya da olumsuz bir dislince
edinir. Distinme, insanoglunun gerceklestirdigi en temel eylemlerden birisidir ki bu dogayi, cevreyi,
olaylari kisacasi karsilastigi her seyi anlamlandirmak icin olmazsa olmazdir. Dolayisiyla diisinme
gerceklestirilen fiili ya da ussal bitin eylemlerin temelinde yer alir.

Nickerson’a (1988) gore dislinme “duzenli, hedef odakh ilerleyen akilci asama ve
islemlerdir.” Bu islemlerde genelleme, analiz, soyutlama, sentez gibi asamalar bulunmaktadir. Bu
asamalar sonucunda meydana gelen akilsal ¢iktilar da “diisiince” olarak ifade edilmektedir.

Distinmenin taniminda da ifade edildigi gibi, dislinme yetisinin neler oldugu hakkinda
alanyazinda farkli kategorilendirmelerin mevcudiyeti goriilmistir. Yapilan bu kategoriler asagidaki
Onermelere dayanmaktadir (Bakioglu ve Hesapgioglu, 1997; akt. Karadereli, 2018):

- Duslinme yetisi 6gretilebilir.

- Batuin insanlar duslinme fiilini stirdlirme yetisine sahiptir.
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- Duslinme, anlam kurma ve 6grenme asamasinda ilk basamaktir.

- Duslinme yetisi en iyi sosyal konularda edinilir.

Surekli okuma, elestirme ve yeni bilgiler Giretme aliskanligi kazanan 6grenciler hazir kaliplarla
disinmek ve onlari ayni kaliplar icinde ifade etmek yerine disiinme yollarini gelistirmeye yonelir
(Ozden, 2005, s. 139-140). Diisiinme becerilerini gelistirme asamasinda gerekli cabayi gésteren ve bu
beceriyi tam anlamiyla edinen “iyi distinen” bireylerde cesitli 6zellikler gérilmektedir. Bu 6zellikler
bireylere bitliin 6mri boyunca yardimci olacak bircok noktada imdatlarina kosacaktir. Diisinmenin
bircok 6zelligi vardir. Bu 6zellikleri su sekilde siralamak mimkiin olacaktir:

e Bilgiyi objektif ve usta bir sekilde isleme,

e Sabitlesen fikirleri 6z, kisa ve tek bir fikre bagli olmadan anlatma,

e Mantiksal olarak kabul edilebilen ve edilemeyen sonuglari fark etme,

¢ Acik olmayan ve belirsiz olan farkhlik ve benzerlikleri fark edebilme,

e Hakli sayilmak ile bir tartisma da galip gelme arasindaki farki anlama,

e Sorunun farkli durumlarini ve bu durumlarin ¢6zim yontemlerinin var olabildigini

dislinebilme,

e Varsayim, kuram ve ¢ikarim iligkilerindeki farki anlayabilme,

e Dugslincenin gergekligi ile zorlugundaki olgiti anlama ve bu farki digerlerinden

ayirabilme,

e Genelleme ve abartmaya girmeden farkli gorisleri yansitma veya aciklama (Nickerson,

1988; Romano, 1992).

Nosich (2015, s. 137) dustinmeyi elestirel distinmeye dondiren iki temel 6genin varligindan
bahseder. Birincisi elestirel dislinmenin yansitici disinme oldugu gercegi, ikincisi ise disiinmenin Ust
diizey distinme ol¢itlerini karsilayan bir dislinme bicimi oldugudur. Lipman (2003, s. 206) “elestirel
disinmenin” elde edilen bilginin niteligini ve niceligini arttirmayi amaglayan disunirler tarafindan,
disinmenin kalitesini ve niceligini gelistirme cabalari ile ortaya atmis olduklari ve olasilikla insanlik
tarihinin kendisiyle es deger bir zaman araliginda ortaya ¢ikmis bir disiinme bicimi oldugunu ifade
eder. Sokrates’e kadar uzanan elestirel diisinme kavrami, ilk olarak felsefe vasitasiyla davranislara
rehber olmayi amag edinen mantiksal dislinme bicimi seklinde ifade edilmistir (Seferoglu ve Akbiyik,
2006, s. 195).

Biyukkantarcioglu (2006) elestirel diisinmeyi, kisilerin karmasik zihinsel etkinligini ortaya
koydugu objektif ve Uretken bir akil yirGtme sekli olarak tanimlarken, Ciiceloglu (1996) ise bireyin
kendi dislinme surecinin farkinda olup baskalarinin diisiince siireglerini gz 6niine alarak, kendini ve
cevresindeki olaylari anlayabilmek igin 6grendiklerini bilingli bir sekilde kullandigi, amaci olan, aktif,
organize bir zihinsel siire¢ olarak ifade etmektedir.

Elestirel disiince, dogustan gelen bir davranis degil, sonradan edinilen bir edinimdir. Bu
edinimi kazanmak ilk olarak ailede baslar ve tim yasam boyu devam eder. Elestirel dusiinme
yetenegini kazanmanin en 6nemli yolu ilk olarak bilgi edinmektir. Bilgili olan insan, sorgulama gibi st
diizey bir yetiye sahip olabilir. Yeterli bilgi birikimine sahip olmayan insanlar st diizey bilissel eylem
olan sorgulama, elestirme, karsilastirma gibi distince becerilerine sahip olamaz. Bu durum da bilginin
en ¢cok okuma ile edinildigi gliniimtiz kosullarinda elestirel dislince ve okuma arasindaki bagin ne
denli kuvvetli oldugunu ispatlar niteliktedir (Susar Kirmizi, Fenli ve Kasap, 2014; akt. Giil, 2019).

Baker ve Wigfield (1999) okuma sayesinde insanlarin kelime dagarciginin gelisecegi, farkli
kiltirleri ve medeniyetleri taniyacagi, hafizalarinin giiclenecegi, herhangi bir seye dikkat etme
diizeyinin ylikselecegini ve farkl bilgiler arasinda kiyaslama yaparak bilgi seviyelerinin artmasi sonucu
kendilerine gliveneceklerini belirtmistir (akt. Kogak, 2020). Okudugunu anlamlandirma, metin
yazarinin anlatmak istedigi seyi kendi climlelerin ile ifade edebilme yetenegidir. Okudugunu
anlayabilme ve algilayabilme kapasitesi, insanin okuma siiratini etkiler. Okuma hizi arttikca insanlarin
disinme ve algilayabilme hizi da artmaktadir (Guleryiz, 2000).

Okumanin 6nemi, 6grenme ve bilgi edinmenin en etkili yollarindan biri olmasindan dolayidir.
Sadece Ogrenciler icin degil, bltin herkesin diisiincelerinin gelisme gostermesi, daha genis bir bilgi
agina erisiimesinde, insanlar arasinda saglikli bir iletisim kurulabilmesinde etkili bir 6grenme yoludur
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(Sever, 2004). Bu yol bireylerin diinyasini genisletirken bireylerin kisiligini de gelistirir, bireyi 6zgir
kilar, onu bilgisizlikten ve yanls inanislardan korur (Demirel, 2003, s. 78).

insanlar okuduklarindan dogru anlami ¢ikarabilmelidir. Dolayisiyla gok farkli kavramlar gibi
godziiken “okuma” ve “anlama” birbiriyle baglantilidir. insan dogru okumali ve okudugunu da dogru
anlamlandirabilmeli ki bu eylem bir anlam kazansin. Dogru anlamanin en 6nemli sarti da kelime
hazinemizin genis olmasidir. Bir insanin kelime hazinesi ne kadar genisse dogru anlam ¢ikarmasi da o
kadar kolay olacaktir. Bu da miimkiin oldugu kadar ¢ok kitap okumakla mimkindir. Yani her ne
kadar c¢ok kitap okursak kelime hazinemiz gelisir ve o derecede dogru anlamlandirma yapabiliriz.
Bireyin okuma eyleminden elde edecekleri sadece anlamlandirmayla ifade edilemez. Bu anlamin
olusmasinda etkili olan bireyin okuma becerisi kadar gecmis deneyimleri ve 6n bilgileri de etkilidir.
Her ne kadar okuma becerisi ayni olan bireyler olsa da gecmis yasantilari ve 6nceden konu hakkinda
sahip olduklari bilgiler farkli olabilecegi icin ayni metinden farkl farkli anlamlar ¢ikarabilmektedir.

Okur (2013), insanin okuduklarina anlam yikledikce 6grenme eyleminin gergeklestigini
belirtir. Ogrenme, okuma ve anlamanin bir tekrar icinde birbirini tamamlayan olgular oldugu éne
surilmektedir. Bu ifadelerden hareketle okumanin islev kazanmasi ve derinlesmesinin kisinin
0grenme vyetilerine etkisinin olacagl soylenebilir. Bundan dolayi kisilerin okuma aliskanhgini
edinmeleri 6nemlidir (Okur, 2019).

Yilmaz (1993), okuma aliskanligini, kisilerin okuma eylemini bir ihtiya¢ ve zevk kaynagi olarak
gormesi neticesinde okumayi yasam siiresince, devamli ve elestirel olarak gerceklestirmesi olarak
ifade etmektedir. Okuma aliskanhgl kazanan her bir birey zamanla iyi bir okuyucu olacaktir. Bu da
elestirel okuma becerisinin ediniminde c¢ok kritik bir 6neme sahiptir. Son vyillarda yaslilarla
gerceklestirilen arastirmalar, orta yaslarda kitap okumayan kisilerin ileriki yaslarda da kitap okumadigi
belirlenmistir (Kayalan, 2002).

Dolayisiyla cocuklarimiza erken dénemde okuma aliskanhgl kazandirmak c¢ok 6nemlidir.
Okuma aliskanhgi kazandiktan sonra da elestirel okumayi edindirerek onlara hayatlarinin her
doneminde 1sik olacak bir beceri kazandirmis olabiliriz. Bunun icin 6nce okumayi gelistirecek
cahismalara agirhk verilmeli, mifredatta gerekli degisiklikler yapiimali ve aileden baslamak (izere
O0gretmenler ve tim bilesenler elini tasin altina koyarak Uzerine disen her ne varsa yapmalidir.
Boylelikle belki sonucu hemen alinamayacak ama ileriki yillar icin gelecek nesiller agisindan gok yararli
bir is yapilmis olacaktir.

1950°li ve 1960’li yillarda teknolojik alanda hizla yasanan gelismeler, iletisim yollarinin
yogunlugu ve etkililigi sonucunda meydana g¢ikan karmasik diinya diizenine uyum saglamak
maksadiyla Bati devletlerinde 6grencilere “elestirel okuma” ve “elestirel disiinme” yetilerinin
ogretilmesinin faydali olacagi fikri meydana ¢ikmistir (Sadioglu ve Bilgin, 2008, s. 815). Bununla
birlikte uzun sireli bir ¢alisma alani olan elestirel okuma alanyazindaki yerini almistir. Carter (1953),
Betts (1957), Gray and Reese (1957), Gans (1963), Huus (1965), Hilman (1967) ve Harris (1970)
konuyla alakali ilk galismalari yapmiglardir.

Elestirel okumanin ne olduguyla ilgili birgok tanimlama yapilmaya calisilmigtir. MEB elestirel
okumayi; okuma esnasinda, okuyucunun eserde anlatilan konunun tutarh ya da tutarsiz taraflari,
ikilemleri, metnin yazilma amaci, 6rneklerin uygunlugu ya da yeterligi hakkinda kendisine sorular
yonelterek okumasi olarak tanimlamaktadir. Elestirel okuma, bircok soruyla birlikte olgularin neden-
sonug iliskisini inceleme, irdeleme, dislince ortaya koyma ve bunlari dizenleme, disiinceleri
karsilastirma, c¢ikarimlarda bulunma, tartismalari analiz etme gibi davranislari gerektirir (MEB, 2012,
s. 354). Milli Egitim Bakanliginin yaptigl tanimda elestirel okumanin bir dizi zihinsel siirecten olustugu
gorilmektedir. Clinki elestirel okuma pasif bir eylem degil okuyucunun aktif kilindigi bir faaliyettir.

Pirozzi (2003), elestirel okumayi okurlarin yazarlarin maksadini ve tutumunu tespit etmede,
metinde ifade edilen olgu ve fikirleri ayirt ederken, 6nemli olan ve olmayan bilgileri ayirirken,
degerlendirme ve yorumlamada 6énemli konu olarak ifade etmistir. Devogd (2008), elestirel okumanin
elestirel okuryazarlkla ilgili oldugunu, bireylerin perspektif ve icerigi anlamaya yatkin olunmasi
gerekliligini soylemistir. Asilioglu (2008), elestirel okumanin disiinme, birlestirme degerlendirme
etkinligi oldugunu; merak etme, sorgulama, 6zelestiri yapma gibi yetilere ilgi uyandirdigini ve okuma
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etkinliklerine aktarilmasi gerekliligini belirtmistir. Beck (1989) ise, elestirel okumanin Ust dizey bir
disiinme becerisi oldugunu belirtmistir.

Elestirel okumanin amaci sadece soru sormak degildir, elestirel okuma metinlerle alakah
olumlu ve olumsuz taraflari objektif bir bicimde séyleme amaci giitmektedir (Yildiz, 2008). Freire
(2003), elestirel okuma yetenegine sahip insanlarin yalnizca harfleri tanimayacagini kelimeleri ve
diinyayi anlayacagini séylerken Comber (2001) de, elestirel okumayi dili saglam bir sekilde kullanarak
kisilerin okul yasantisina devam etmesi, adaletsizligin ve kayirmanin sorgulanmasi olarak
tanimlamaktadir.

Dale’ye (1967; akt. Jacques, 1980, s. 46-47) gore elestirel okuma;

* Hicbir sekilde etki altinda kalmadan yapilan okumadir.

e Miimkiin oldugunca sorun odakli bir okumadir.

* Son derece ¢oziimleyici/ analitik ve yargilayici okumadir.

¢ Dogruya erismek icin inatci bir cabaya dayanmaktadir.

Wheeler (2007) kisilerin iyi bir okuyucu olmasini saglayan elestirel okuma becerisi igin emek
vermek gerektigini ifade ederek elestirel okumanin evrelerini sdyle ifade etmistir:

1. On Okuma: Metnin uzunlugunun, bashgin ne oldugunun, metnin yazarinin kim oldugunun

belirlenmesi ve konunun tahmin edilmesi,

2. Yorumsal Okuma: Metinde tekrar eden ve anlami bilinmeyen kelimelerin tespit edilmesi,
birden ¢ok anlami olan ve mecaz anlam iceren kelimelerin 6grenilmesi, her paragrafin
bitiminde paragrafin tek climlede o6zetlenmesi, anlasilamayan kisimlarin tekrardan
okunmasi ve halen anlasilamadiysa ara verilmesi,

3. Elestirel Okuma: Metnin anlamiyla ilgili sorular sorulmasi, metinle alakal okurlarin kendi
duygu ve dislincelerini tespit edebilmek icin kendine sorular sormasi, yazarin
tespitleriyle alakal 6zel ve genel sorularin sorulmasi

4. Eserleri Karsilastirarak Okuma: Eserle ilgili degisik kaynaklari okuyarak karsilastiriimasi,
farkl kaynaklardaki distincelerin sentezlenmesi,

5. Okuma Sonrasi: Okurken alinan notlarin gbézden gecirilmesi, eserin bir cimleyle
Ozetlenmesi, yazarin sonuca hangi yolla ulastiginin okuyucunun kendi climleleri ile ifade
edilmesi.

Yazili bir kaynagin okurlar tarafindan okunmasi asamasinda “metinde gizlenmis olanin
yaninda satirlar arasindaki anlamlari kavrayabilme” durumu sadece iyi bir okur ve okuma ile ilgili degil
ayni zamanda okuma sonrasi iyi bir degerlendirme ile de ilgilidir (Smith, 1965; akt. Kilig, 2019).
Asihoglu (2008, s. 8), elestirel okuma yetisi kazanmis insanlarin, bilgiyi alip kaydetmediklerini, bilgileri
islediklerini ve dnceki bilgileriyle bag kurduklarini belirtir. Elestirel okuma becerisi kazanmis bireylerin
bunu becerisini yapilandirmada da kullandiklarini ifade eder. Elestirel okuyucular aktif okuyuculardir.
Okuma sireci boyunca okuduklari seyleri sorgular, destekler ve yargilarlar. Boyle etkinliklere katilan
ogrencilerin elestirel disiinirler ve 6grenciler olmasi daha olasidir (Demirci, 2000, s. 8).

Aktas ve Glndiiz (2013, s. 58-59; akt. Cobanoglu) elestirel okuyucuyu 6zellik olarak dilin tim
inceliklerini bilen, arastirmaya merakh, yaratici dislinceye acik kisiler olarak tanimlamaktadir.
Elestirel okurlarin bir diger 6zelligini ise yazar ile okurlarin fikirlerinin ortlistigl ya da farklilastig
kisimlari belirleyen, kendi fikirleriyle yazarin fikirlerini karsilastiran, bunlari belirli bir mantiksal sistem
icerisinde yapabilen ve soyleyebilen bireyler olarak ifade etmektedir. Elestirel okuma becerisini
kazanmis kisi elestirel okur olarak nitelendirilebilir. Elestirel okur olabilmenin bazi 6zellikleri vardir. Bu
ozellikleri kazanmis kisiler, elestirel okuryazar olarak ifade edilebilir. Elestirel okuryazarlikla ilgili farkh
uzman goruslerine baktigimizda su tanimlarla karsilasmaktayiz:

Lohrey’e (1998, s. 9) gore elestirel okuma bir metnin arkasindan devamh sorular sormaktir.
Metinlerin arkasindan konusmaktir. Elestirel okuma, goriinen anlamin altina bakmamizi ve nasil
etkilendigimizi gormemizi saglar. Ona gore elestirel beceri degerlerimizi, tavirlarimizi denememize ve
alternatif durumlari, noktalari, bakis agilarini diisinmemize yardim eder. McLaughlin ve Devoogd’a
(2004, s. 52) gore ise elestirel okuryazarhk 6grenci ve 6gretmenlerin mantiksal agidan kurgulamalarini
gelistirir, olaylara degisik agilardan bakabilmeyi 6gretir ve aktif birer distinlr haline getirir. Molden’a
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(2007, s. 50) gore elestirel okuryazarhkta analitik beceriler kullanilarak tam bir arastirma saglanir ve
boylelikle biitiin pargalar hesaplanir.

Nihayetinde elestirel okuma becerisi kazanmis bireyler hayatlarinin her alaninda yasamlarini
kolaylastiracak birgcok beceriyi de kazanmis olurlar. Ozdemir (2002), elestirel okumayi egitim
hayatinin en son asamasi olarak ve yasamin belli bir evresinde baslayip belli bir evresinde sona eren
bir aktivite olarak degil, yasam boyunca kullanilmasi gereken bir beceri olarak degerlendirmistir.
Bosley (2008, s. 286) yapilan arastirmalarda, okuma becerilerinin akademik basariyla dogru orantili
ilerledigini ve bundan dolayl bircok kolej ve Universitede elestirel okumanin bir amac¢ olarak
goruldigini ifade etmektedir.

Bu tanimlamalar, bilgiler ve verilerden hareketle bu arastirmanin amaci, “elestirel okuma”
becerisiyle ilgili lisanslistu tezleri gesitli dlglitlere gére analiz etmektir. Her ne kadar Tirkiye’de ayni
amac¢ dogrultusunda yani elestirel okuma temal arastirmalarin incelenmesini hedefleyen degerli
c¢alismalar (Cam Aktas, 2015-2016; Aydin, 2020) olsa da incelenen c¢alisma sayisi, incelenen
¢alismalarin niteligi (tez, makale), incelenen galismalarin yil araligi ve inceleme kriterleri agisindan bu
¢alismanin yapilmasina ihtiyag¢ duyulmustur.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Yapilan bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiman analizi incelemesi
yapilmistir. Arastirmada elde edilen verileri ¢6zimlemek igin icerik analizi kullanilmistir. Arastirmada
veri kaynagl olan tezlere YOK'iin (Yiksek Ogretim Kurulu) web sitesinde Ulusal Tez Merkezi veri
tabani kullanilarak elde edilmistir. Ele alinan tezler daha 6nce yapilan tez inceleme calismalarindaki
Olcltler de goz online alinarak belirlenen 6lcgitler agisindan incelenip icerik analizi yapilmis ve elde
edilen bulgular yorumlanmaya calisiimistir.

Veri Toplama Siireci

Yiiksek Ogretim Kurulu’nun web sayfasindaki tez tarama bélimiine anahtar kelime olarak
“elestirel okuma” yazilarak calismada incelenen tezler belirlenmeye calisiimistir. Bu islem sonucu
ortaya cikan tezler belli 6n kriterler agisindan tekrar degerlendirmeye alinarak arastirmanin amacina
uygun olarak belirlenen 37 tez detayl incelemeye tabii tutulmustur. Bu dogrultuda incelenecek
tezleri belirlerken tezlerin egitim alaninda yapilmis olmasina ve 6zellikle {ilkemizde 2005 program
degisiklikleri ile daha 6nemli hale gelen elestirel okuma becerisini ele almak agisindan 2005 sonrasi
yayinlanan tezler olmasina dikkat edilmistir.

Veri Analizi

Galismada incelenen lisansisti tezlerden ulasilan veriler SPSS yardimiyla analiz edilmis ve alt
problemlere gobre bulgular tablolastiriip yorumlanmistir. Bu veriler bazi kriterler agisindan
diizenlenmistir. Bu kriterler bulgular basliginda yer almaktadir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykini Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Bulgular
Arastirmadan elde edilen bulgular alt amaglarin sirasina gore sirayla tablolar halinde
verilmistir.

Tablo 1.

Tezlerin Lisansiistii Derecesine Gére Durum

Tez Durumu F %
Doktora 6 16,22
Yuksek Lisans 31 83,78
Toplam 37 100,0

Tablo 1’e bakildiginda, elestirel okuma ile alakali yazilan tezlerin biyik cogunlugunun yiksek
lisans tezleri oldugu goérilmektedir. Tim tezler icerisinde %83,78’lik payi yiksek lisans tezleri alirken,
%16,22’lik payi ise doktora tezleri almistir. Yiiksek lisans tezlerinin daha ¢ok olmasinin nedeni ise
doktora egitimine gereken 6nemin verilmemesi ve doktora programlarinin azhgi olarak gosterilebilir.

Tablo 2.

Tez Yazari Cinsiyeti Agisindan Durum

Cinsiyet F %
Erkek 13 35,14
Kadin 24 64,86
Toplam 37 100,0

Tablo 2’ye bakildiginda, elestirel okuma konusuyla ilgili arastirma yapan kadin arastirmaci
sayisinin erkek sayisindan daha ¢ok oldugu gériilmektedir. incelenen tezler icinde %64,86'lik payi
kadinlar alirken %35,14’lik pay! da erkekler almistir. Bunun sebebi olarak kadinlarin lisansisti egitim
calismalarina daha ¢cok 6nem vermesi gosterilebilir.

Tablo 3.

Tez Danismani Cinsiyeti Agisindan Durum

Cinsiyet F %
Erkek 26 68,42
Kadin 12 31,58
Toplam 38 100,0

*Toplam sayi 6rneklem sayisini gecmektedir

Tablo 3’e bakildiginda, elestirel okumayla alakali yapilan lisansistl tezlerde danismanhk
yapan Ogretim Uyelerinde erkek sayisinin daha c¢ok oldugu gorilmektedir. Tim tezler iginde
%68,42’lik payl erkek o6gretim Uyeleri alirken %31,58lik payr kadin Ogretim Gyeleri almistir. Bu
durumun sebebi olarak fakiiltelerde erkek 6gretim Uyesi sayisinin daha fazla olmasi séylenebilir.
Ayriyeten Tablo 3 ve Tablo 4’e birlikte bakildiginda incelemeye dahil edilen tez sayisinin 37 danisman
sayinin 38 oldugu goriilmektedir. Bunun nedeni ise incelenen tezler arasinda bir tezin ortak iki
danisman tarafindan ydiritilmis olmasidir. Bu, seyrek rastlanan bir durum oldugundan dikkate
degerdir.

Tablo 4.

Tez Danismani Unvani Agisindan Durum

Unvan F %
Profesor 11 28,95
Dogent 16 42,11
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Yardimci Dogent 8 21,05
Doktor Ogretim Uyesi 3 7,89
Toplam 38 100,0

Tablo 4’e bakildiginda, elestirel okuma konusunda yapilan tezlere en fazla dogent unvanli
O0gretim gorevlilerinin danismanhk yaptigi gorilmuigstir. Tim tezler iginde %42,11’'lik payl dogent,
%28,95’lik payl profesor, %21,05’lik payl yardimci dogent, %7,89’'luk payi ise doktor 6gretim Uyesi
unvanh akademisyenler almigtir. Bunun sebebi olarak da dogent unvanli akademisyenlerin elestirel
okuma konusuna daha fazla ilgi duymasi gosterilebilir.

Tablo 5.

Universitenin Cografi Bélgesi A¢isindan Durum

Cografi Bolge F %
Marmara 5 13,51
Ege 9 24,32
ic Anadolu 8 21,62
Karadeniz 5 13,51
Akdeniz 4 10,81
Guneydogu Anadolu 1 2,70
Dogu Anadolu 5 13,51
Toplam 37 100,0

Tablo 5’e gore elestirel okuma konusuyla ilgili tezlerin en ¢ok yapilan bolge siralamasinda Ege
Bolgesinin %24,32’lik pay ile birinciligi aldig1 tespit edilmistir. Bunun sebebi olarak Ege Bolgesindeki
Universitelerde lisansiistii calismalara daha ¢ok énem verilmesi gosterilebilir. Diger bolgeler ise i¢
Anadolu %21,62, Marmara %13,51, Karadeniz %13,51, Dogu Anadolu %13,51, Akdeniz %10,81,
Gliney Dogu Anadolu %2,70 olarak tespit edilmistir. Gliney Dogu Anadolu Bdlgesi'nin en az payi
almasinin sebebi olarak bu bélgedeki sehir ve dolayisiyla Universite sayisinin az olmasi gosterilebilir.

Tablo 6.

Tezin Yapildigi Universitelere Gére Durum

Universite F %
Abant Izzet Baysal U. 1 2,70
Afyon Kocatepe U. 1 2,70
Ahi Evran U. 2 5,41
Atatirk U. 2 5,41
Bartin U. 1 2,70
Bilkent U. 1 2,70
Biilent Ecevit U. 3 8,11
Celal Bayar 0. 1 2,70
Cukurova U. 1 2,70
Dicle U. 1 2,70
Diizce U. 1 2,70
Gazi U. 2 5,41
inéna 0. 2 5,41
istanbul U. 2 5,41
Kafkas U. 1 2,70

223



Tiirkiye’ de “Elestirel Okuma” Konusunda Yapilan Lisansiistii Tezlerin incelenmesi

Kirikkale U. 1 2,70
Kitahya U. 1 2,70
Mersin U. 2 5,41
Mustafa Kemal U. 1 2,70
Osmangazi U. 2 5,41
Pamukkale U. 2 5,41
Sitki Kogman U. 1 2,70
Uludag U. 1 2,70
Usak U. 3 8,11
Yildiz Teknik U. 1 2,70
Toplam 37 100,0

Tablo 6’'ya bakildiginda, elestirel okumayla ilgili yazilan tezlerin %8,11’lik pay ile en ¢ok Biilent
Ecevit Universitesi ve Usak Universitesi’nde yapildigi gériilmektedir. Bu durum bahsi gegen iki
Universitenin lisanststl programlarinda 6grenim goéren Ogrencilerin bu konuya daha fazla ilgi
duymasindan olabilir. %5,41’lik pay ile 2 tane g¢alisma yapilan 8 Universite, %2,70'lik pay ile 1 tane

calisma yapilan 15 Gniversite bulunmaktadir.

Tablo 7.

Tezin Yapildigi Enstitiilere Gére Durum

Enstitd F %
Egitim Bilimleri E. 17 45,95
Sosyal Bilimler E. 17 45,95
Fen Bilimleri E. 5,41
Lisansistl Egitim E. 2,70
Toplam 37 100,0

Tablo 7’ye bakildiginda, elestirel okumayla ilgili yapilan tezlerin ilk sirasinda %45,95’lik pay ile
Egitim Bilimleri Enstitlisii ve Sosyal Bilimler Enstitlisi yer almaktadir. Daha sonra sirasiyla, %5,41'lik

pay ile Fen Bilimleri Enstitiisii, %2,70’lik pay ile Lisanslstl Egitim Enstitlisii gelmektedir.

Tablo 8.

Tezlerin Yapildigi Yillara G6re Durum

Yil F %
2006 2 5,41
2007 1 2,70
2008 1 2,70
2011 3 8,11
2012 2 5,41
2014 6 16,22
2015 1 2,70
2016 3 8,11
2017 3 8,11
2018 2 5,41
2019 8 21,62
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2020 4 10,81
2021 1 2,70
Toplam 37 100,0

Tablo 8’e gore elestirel okuma ile alakal tezlerin %21,62’lik pay ile en ¢ok 2019 yilinda
yapildigi gérilmektedir. Bunun sebebi olarak da giin gectikce elestirel okuma becerisinin dneminin
gittikce daha fazla anlasiimasi ve arastirmacilarin bu konuya daha fazla ilgi gosterdigi sdylenebilir.
Daha sonra sirasiyla %16,22’lik pay ile 2014 yil, %10,81’lik pay ile 2020 yili, %8,11’lik pay ile 2011-
2016-2017 yillari, %5,41’lik pay ile 2006-2012-2018 yillari, en son sirada ise %2,70'lik pay ile 2007-
2008-2015 ve 2021 yillari gelmektedir.

Tablo 9.

Tezlerin Savunmasina Katilan Jiiri Sayisina Gére Durum

Juri Sayisi F %

3 21 56,76
5 10 27,03
4 1 2,70
Belirtilmemis 5 13,51
Toplam 37 100,0

Tablo 9’a bakildiginda, elestirel okumayla ilgili yapilan tezlerin savunmasina katilan jurilerin 3,
4 ve 5 kisilik 6gretim Uyelerinden olusan gruplar oldugu gorilmektedir. Ayrica arastirmaya dabhil
edilen 5 tezde ise bu bilgiye rastlanilmamistir. Juri sayilarina baktigimizda %56,76’lik pay ile 3 kisilik
juri grubu ilk sirada gelmektedir. Daha sonra %27,03’lik pay ile 5 kisiden olusan jiri grubu ikinci
sirada, %2,70’lik pay ile 4 kisiden olusan jlri grubu Uclinci sirada gelmektedir. %13,51’lik pay ile
incelenen 5 tezde ise bu bilginin verilmemesi dikkat gekici bir durumdur. En ¢ok 3 kisilik gruplarin
tercih edilmesi bu sayinin genel kabul géren bir sayl olmasindan kaynaklanabilir.

Tablo 10.

Jiiride Bulunan Ogretim Uyelerinin Unvani

Unvan F %
Profesor 27 23,08
Dogent 46 39,32
Yardimci Dogent 29 24,79
Doktor Ogretim Uyesi 15 12,82
Toplam 117 100,0

*Toplam sayi 6rneklem sayisini gegmektedir.

Tablo 10’a bakildiginda, tezlerin savunma jlrisinde bulunan o6gretim Gyelerinin unvani
siralamasinda %39,32’lik pay ile dogent unvani ilk siradadir. Sonrasinda sirasiyla %24,79’luk pay ile
yardimci dogent, %23,08’lik pay ile profesor ve %12,82'lik pay ile doktor 6gretim Uyesi unvanlari
gelmektedir. Tablo 4 ile karsilastirildigl zaman en ¢ok tez danismanligl yapan 6gretim Uyesi unvani ile
jaride bulunan dogent unvanl 6gretim Uyelerinin ¢cok olmasi bulgulari 6rtismektedir. Bunun yaninda
juride ikinci sirada yardimci dogent unvanli 6gretim Uyeleri bulunurken tez danismanhgini ise ikinci
sirada profesor unvanli 6gretim Uyelerinin yapmasi verisi ise uyusmamaktadir.

Tablo 11.

Sayfa Sayisi Agisindan Durum

Sayfa Sayisi F %
0-100 4 10,81
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101-150 15 40,54
151-200 7 18,92
201-250 6 16,22
251-300 3 8,11
301 ve Uzeri 2 5,41
Toplam 37 100,0

Tablo 11’e gore elestirel okuma konusunda yapilan tez calismalarinin %40,54’lik pay ile en
¢ok 101-150 sayfa arasinda oldugu belirlenmistir. Daha sonra sirasiyla %18,92'lik pay ile 151-200
sayfa, %16,22’lik pay ile 201-250 sayfa araliklarindaki tezler, %10,81’lik pay ile 0-100 sayfa, %8,11’lik
pay ile 251-300 sayfa ve %5,41’lik pay ile 301 ve lizeri sayfa araligindaki tezler gelmektedir. Elbette
tezlerin sayfa sayilariyla tezlerin niteligini dogrudan iliskilendirmek mimkin degildir. Lakin tez
calismalari esnasinda yapilan alanyazin taramasindan tutun yapilan anketlere kadar biitlin bilesenler
tezlerin sayfa sayisina etki etmektedir.

Tablo 12.

Basliktaki Kelime Sayisi Agisindan Durum

Kelime Sayisi F %
0-10 13 35,14
11-15 16 43,24
16-20 7 18,92
21 ve Uzeri 1 2,70
Toplam 37 100,0

Tablo 12'ye bakildiginda, elestirel okumayla alakal yazilan tezlerin basliklarinin %43,24’1{ik
pay ile en ¢cok 11-15 sozclik arasinda oldugu gorilmistir. Daha sonra sirasiyla %35,14’lik pay ile 0-10
arasl, %18,92'lik pay ile 16-20 arasi ve %2,70'lik pay ile 21 ve Uzeri s6zcik araliklarinda oldugu
gorilmastir. Genel kabul edilen sayinin 10-14 arasinda oldugu distnullrse tezlerin biyik oranda
basligl olusturan sézcik sayisinda uygun aralikta oldugu séylenebilir. Lakin her Universitenin tez yazim
kilavuzu farkh oldugu icin bu konuda da bir birlik saglanamamaktadir.

Tablo 13.

Arastirmanin Yapildigi Yerlesim Yeri A¢isindan Durum

Yerlesim Birimi F %
il 19 51,35
ilce 13 35,14
Belirtilmemis 5 13,51
Toplam 37 100,0

Tablo 13’e bakildiginda, elestirel okumayla alakal yapilan tezlerde gergeklestirilen ¢alismalar
%51,35’lik pay ile illerde, %35,14’lik pay ile ilgelerde gergeklestirilmis olup %13,51’lik pay ile 5 tezde
ise belirtiimemistir. Belirtiimeyen 5 tezden 4 tanesi ders kitabi, kitap, tez ve makale incelemesi oldugu
icin yapilan arastirmanin nerede oldugunun séylenmemesi normaldir. Lakin 1 tezde ise nicel ¢alisma
yapilmasina ragmen yapildigi yer bilgisine ulasilamamasi dikkat cekmektedir.

Tablo 14.

Kullanilan Yéntem, Teknik ve Model Dagilimi

Ydéntem/Teknik/Model F %
Alan Taramasi 1 2,70
Betimsel Tarama 9 24,32
Deneysel Desen 5 13,51
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Dokuman Analizi 3 8,11
Durum Calismasi 2 5,41
Goriusme 1 2,70
iliskisel Tarama 4 10,81
Karma Model 4 10,81
Nicel Arastirma 1 2,70
Odak Grup Gorlisme 1 2,70
Yari Deneysel Desen 6 16,22
Toplam 37 100,0

Tablo 14’te ise elestirel okumayla ilgili incelenen tezlerin yontem basliklarindan elde edilen
veriler gosterilmistir. Bu baglamda arastirmaci bu baslik altinda ne ifade ettiyse irdelemeden kabul
edilmis ve o sekilde alinmistir. En ¢ok kullanilan modelin %24,32’lik pay ile betimsel tarama oldugu
tespit edilmistir. Arastirmacilarin alt problemlerine, elde etmek istedikleri verilere ve tematik konu
dagihmlarina goére en uygun modelin bu oldugu disinilmektedir. Daha sonrasinda ikinci sirada
%16,22’lik pay ile yari deneysel desen, Uglinci sirada ise %13,51'lik pay ile deneysel desen
gelmektedir. Bunun sebebi arastirmayi yiriten kisilerin uygulanan yontemlerin 6rneklem Uzerinde
zaman icindeki meydana getirdigi degisimini gérmek istemeleri olabilir.

Tablo 15.

Tematik Konu Dagilimi A¢isindan Durum

Tematik Konu Dagilimlari f %
Kitap incelemesi 3 8,11
Ogrenci Goriisi 21 56,76

Ogrenci Goriisii ve Kitap incelemesi 1 2,70
Ogretmen Aday! Goris 5 13,51
Ogretmen Gorisi 1 2,70
Ogretmen ve Ogrenci Gorisi 2 5,41
Ogretmen ve Ogretmen Adayi Goris 1 2,70

1

2

Tez Makale Kitap incelemesi 2,70
Universite Ogrencisi Goristi 5,41
Toplam 37 100,0

Tablo 15’e bakildiginda, elestirel okuma konusunda yapilan tezlerdeki tematik konu
dagilimlarinin oldugu gorilmektedir. Bu kissimda goriisiine en ¢ok basvurulanlar %56,76’lik pay ile
ilkogretim ve ortadgretimde okuyan 6grencilerdir. Bunun sebebi olarak elestirel okuma becerisinin
daha kicik yaslarda daha kolay kazanilmasi ve arastirmacilarin ilkogretim ve ortadgretim ogrencileri
bakimindan elestirel okuma becerilerini inceleme isteginin daha fazla olmasi séylenebilir. ikinci sirada
ise %13,51'lik pay ile 6gretmen adayi goriisi gelmektedir. Bu anlamda 6grencilere elestirel okuma
becerisinin kazandirilmasinda bas aktor ogretmenler oldugu igin egitim fakiltelerinde okuyan
o0gretmen adaylari tercih edilmis olabilir. Lakin meslekte aktif olarak gorev yapan 6gretmen gorisiine
toplamda %2,70'lik pay ile az sayida yer verilmesi bu durumla tezat teskil etmektedir.

Tablo 16.

Alt Amag Sayisi A¢isindan Durum

Alt Amag Sayisi F %

0-5 21 56,76
6-10 11 29,73
11-20 4 10,81
21 ve Uzeri 1 2,70
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Toplam 37 100,0

Tablo 16’ya gore elestirel okumayla alakali yapilan tezlerin alt problem sayisinin %56,76’lik
pay ile 0-5 arasinda oldugu, %29,73’l(ik pay ile 6-10 arasinda oldugu, %10,81’lik pay ile 11-20 arasinda
oldugu, %2,70’lik pay ile 21 ve Uzerinde oldugu gorilmdistir. En ¢ok tercih edilen araligin 0-5 arasinda
alt problem olmasinin nedeni olarak arastirmacilarin konuyu sinirh tutarak arastirmanin odaginin
kaymamasini istemeleri gosterilebilir.

Tablo 17.

Sonug Sayisi A¢isindan Durum

Sonug Sayisi F %
0-5 11 29,73
6-10 13 35,14
11-20 9 24,32
21-30 1 2,70
31 ve uzeri 3 8,11
Toplam 37 100,0

Tablo 17’ye bakildiginda, elestirel okumayla alakal yapilan tezlerde %35,14'lik pay ile ilk
sirayl 6-10 arasi sonug sayisi almaktadir. Daha sonra sirasiyla %29,73’liik pay ile 0-5 arasi sonug,
%24,32'lik pay ile 11-20 arasi sonug, %8,11’lik pay ile 31 ve lizeri sonug, %2,70'lik pay ile 21-30 arasi
sonu¢ sayisi almaktadir. Alt problem sunulan tabloyla karsilastirildiginda sonug¢ sayilari alt
problemlerden daha fazla ciktigl tespit edilmistir. Bu durumun nedeni olarak alt problemlerin
arastirilmasi asamasinda sonuca etki eden birden fazla degisken ve bunlarin ifade edilme sekli oldugu
belirtilebilir.

Tablo 18.

Oneri Sayisi A¢isindan Durum

Oneri Sayisi F %
0-5 4 10,81
6-10 25 67,57
11-15 6 16,22
16-20 2 5,41
Toplam 37 100,0

Tezlerin arastirmalari sonucunda verilen 6neriler hem calismayi okuyanlar hem bundan sonra
calisma yapacaklar hem de alanyazina katkisi olmasi bakimindan 6nem teskil etmektedir. Tablo 18’e
bakildiginda, elestirel okuma ile ilgili yazilan tezlerde %67,57’lik pay ile en fazla 6-10 arasi Oneri
verildigi tespit edilmistir. 16 ve fazlasi 6neri sayisinin ise %5,41’lik pay ile en son sirada yer aldig
gorilmektedir. Varilan sonug tablosu ile karsilastirildiginda arastirmacilarin hemen hemen her sonuca
bir 6neri verdigi belirlenmistir.

Tablo 19.

Orneklem/Calisma Biiyiikliigii Agisindan Durum

Orneklem Buyiikliigi F %
0-50 13 35,14
51-100 8 21,62
101-200 6 16,22
201-300 5 13,51
301 ve Gzeri 5 13,51
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Toplam 37 100,0

Yapilan ¢alismalardan elde edilen sonuglarin saglikli sonuglar olabilmesi icin arastirmacilarin
sectikleri yontem ve modele uygun ve evreni en iyi temsil eden sayida 6rneklem secmesi
gerekmektedir. Tablo 19'a bakildiginda, elestirel okuma konusuyla ilgili yapilan calismalarda ilk sirayi
%35,14°liik pay ile 0-50 arasi 6rneklem sayisi almaktadir. Bu ¢alismalarda nicel ve nitel yontem ve
model kullanilma sayisi hemen hemen aynidir. %13,51’lik pay ile en az kullanilan araliklari ise 201-300
ve 301 (zeri paylasmaktadir.

Tablo 20.

Kaynakga Sayisi A¢isindan Durum

Kaynakga Sayisi F %
0-50 2 5,41
51-100 9 24,32
101-150 14 37,84
151-200 6 16,22
201 ve lzeri 6 16,22
Toplam 37 100,0

Tablo 20‘ye bakildiginda, elestirel okuma konusunda yapilan tez calismalarinda yararlanilan
kaynak sayisi bakimindan ilk sirayr %37,84’lik pay ile 101-150 araliginin aldigi gorilmistiir. Daha
sonra siraslyla %24,32’lik pay ile 51-100 arasi, %16,22’lik pay ile 151-200 arasi ve 201 ve (zeri,
%5,41'lik pay ile de 0-50 arasi kaynak sayisi geldigi belirlenmistir. Sayr araliginin 101-150 arasinda
yogunlasmasi, arastirmacilarin yeterli alanyazin taramasini yaptiklari ve yararlandiklari kaynaklari da
etik kurallara uygun olarak kaynakca kisminda belirttikleri seklinde yorumlanabilir. Ayrica yabanci
kaynaklardan yararlanma oraninin da yeterli diizeyde oldugu belirtilmelidir.

Tartisma ve Sonug

Yapilan bu calismada Tirkiye’de elestirel okuma ile ilgili yapilan lisansisti tezlerinin gesitli
kriterlere gore incelenip analiz edilmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda 31 yilksek lisans 6 doktora tezi
olmak Ulzere toplamda 37 tez incelenmistir.

Yapilan analizler sonucunda yuksek lisans tezlerinin doktora tezlerine gore olduk¢a fazla
oldugu gorilmustlr. Bu durumun sebebi olarak doktora egitimine gereken 6nemin verilmemesi ve
doktora programlarinin azligi gésterilebilir.

Elestirel okuma ile ilgili yapilan tezlerde arastirmacinin cinsiyeti bakimindan kadin
arastirmacilarin gogunlukta oldugu tespit edilmistir. Bu konuda kadinlarin lisansiistl egitime daha ¢ok
onem verdigi soylenebilir.

Tezlerin yapildigi Gniversitelerin bulundugu cografi bolgelere bakildiginda Ege boélgesinin ilk
sirada oldugu gortlmustir. Buradan bu bolgedeki liniversitelerde lisansistli ¢alismalara daha ¢ok
onem verilmesi sonucu cikarilabilir.

Tezlerin tematik konu dagiliminda en ¢ok goéristne basvurulan ilkogretim ve ortadgretimde
okuyan 6grencilerdir. Bu bakimdan elestirel okuma becerisinin kiglik yaslarda daha kolay kazaniimasi
gerceginin arastirmacilarin dikkatini bu yone c¢ekmis olabilecegi sonucuna varilmistir. Lakin bu
becerinin 6grenciye kazandirilmasinda 6nemli bir konumda olan 6gretmenlerle ilgili arastirma
sayisinin son derece az olmasi distndirtcuddr.

Tezlerdeki alt problem ve sonug sayilari karsilastirildiginda sonug sayilarinin genel olarak alt
problem sayilarindan fazla oldugu gorilmustir. Calismalarda alt problem sayisina denk sonug ¢ikmasi
beklendiginden burada bir tutarsizlik s6z konusudur. Kullanilan yontem ise en ¢ok betimsel tarama
modeli olmustur. Bu modelde veri toplama kolaylhgi oldugu ve arastirmacilarin incelemek istedikleri
iliski bakimindan en uygun yontemin bu oldugu diisiinilmektedir.
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Tezlere danismanlik yapan akademisyenlerin unvani konusunda ise tiim tezlerin neredeyse
yarisina yakininda dogent unvanl akademisyenler oldugu gortlmustir. Bu konuda da dogent unvanli
akademisyenlerin elestirel okuma konusuna daha fazla ilgi duydugu séylenebilir.

Arastirmanin sonuglari konuyla ilgili olarak daha 6nce yapilan Cam Aktas (2015-2016) ve
Aydin’in (2020) arastirma sonuglarina da bir¢ok agidan benzerlik gostermektedir. Cam Aktas’in (2015-
2016) calismasinda Tirkiye’de elestirel okumaya yonelik ulasilan 17 arastirma makalesi, 14 tez
calismasi olmak lizere 31 arastirma ele alinirken ¢alismalarda doktora tezi diizeyinde yapilmis ¢calisma
sayisinin az oldugu, arastirmalarin daha cok elestirel okuma ile demografik degiskenler arasindaki
iliskiler Gzerine yogunlastigi, verilerin ¢ogunlukla ilkogretim 6grencilerinden ve elestirel okuma olgegi
ile elde edildigi anlasiimistir. Aydin’in (2020) ¢alismasinda da Turkiye'de elestirel okuma ile ilgili
arastirmalarin genellikle yiiksek lisans calismasi oldugu, cogunun Gazi Universitesi'nde yazildig
cogunlugunda ortaokul 6grencileri ile calisiimalarin gerceklestirildigi ve deneysel calismalar oldugu,
genellikle likert tipi Olgeklerin ya da anketlerin ¢alismalarda kullanildigi, ANOVA ve t-testi
istatistiklerinin kullanildigi belirlenmistir.

Elestirel okuma becerisi insanlar icin sadece egitim hayatinda degil tim yasamlarinda islerine
yarayacak, hayat standartlarini yiikseltecek, bircok konuda yanlis adim atilmasinin 6niine gecilmesini
saglayacak bir beceridir. Bu baglamda boéylesine 6nemli bir beceri icin incelenen vyillar arasindaki
calismalarin son vyillarda artmasina ragmen yetersiz oldugu disiinilmektedir. Ozellikle kirsal
kesimlerdeki ilkokullarda elestirel okuma ile ilgili ¢alismalar artirilabilir. Arastirmadan elde edilen
bulgulara bakildiginda elestirel okuma ile ilgili yazilan tezlerin blyik cogunlugunun yiiksek lisans
tezleri oldugu goérilmektedir. Bu konunun daha detayli incelenmesi adina bu konuda yapilacak
doktora tezlerinin sayisi artirilabilir. Ogretmen adaylarini konu alan elestirel okuma ¢alismalarinin
artmasi gerektigi ve gorisme tekniginin bu calismalarda daha sik kullanilmasi gerektigi
disinidlmektedir. Bununla birlikte elestirel okuma becerisi kiiclik yaslarda daha kolay kazanildigi igin
mifredata elestirel okuma dersi eklenerek bu alanda yarar saglanabilecegi distiniimektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Yazarlarin Katki Orani
Bu galismaya V. Dogan %50, G. Giines %25, M. K. Demir %25 diizeyinde katki sunmustur.

Cikar Catismasi
Bu ¢alismada gikar ¢atismasi yaratabilecek herhangi bir durum ya da iliski s6z konusu degildir.
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Extended Abstract
Introduction

Modernization has led to ever-specializing societies. Therefore, effective presence in social
environments, producing information by using language skills, applying and managing processes,
such as evaluating, interpreting, analyzing, and reaching synthesis, have been added to the essential
skills of individuals through education (Karadiiz, 2010).

The learning approaches today propose that "knowledge is not permanent and differently
interpreted by individuals. Learning is an active interaction process. Learning the subjects in detail
makes sense, and students should have the ability to learn [how] to learn..." (Ozden, 2005, p. 15).
According to Aybek (2006, p. 23), “A student can memorize information and graduate with very high
grades; However, in this case, since there is no permanent and meaningful learning, it cannot be said
that this student has graduated as a well-equipped person.” With critical reading, individuals can
make varied inferences from the texts by communicating with the texts they read (Karadiiz, 2010).

Media messages, which are under much more influence today than before, affect, change,
and direct people's lives. Due to the significant impact of the media on people, media tools and
products are included in educational activities. Students' interpretation, questioning, and discussion
before accepting the messages as they are in the diversified texts with the rich contents of the media
have become an expected objective to be achieved in the goals of education (MEB, 2015).

In this study, it was aimed to examine and analyze the postgraduate theses on critical reading
in Turkey according to various criteria. To this end, a total of 37 theses — i.e., 31 master's and six
doctoral theses — were examined.

Method

In this study, document analysis, a qualitative research method, was used. The data of the
research were obtained through document review and content analysis. The analyzed theses were
accessed on the National Thesis Center of the Council of Higher Education (YOK). The contents of the
obtained theses were analyzed in terms of various criteria and the findings were interpreted in view
thereof. The keyword "Critical Reading" was used to isolate the intended theses. Only37 accessible
theses were included in the research. The data concerning the postgraduate theses were examined
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with the help of the SPSS package program. The findings were tabulated and interpreted according to
the sub-problems. The operationalized parameters were degree of the program (master's or
doctoral), gender of the author, gender of the supervisor, title of the supervisor, geographical region
of the university, the university, institute and year of the thesis, the number and titles of the defense
jury, the number of words in the title of the thesis, the location where the research was conducted.
The theses were collected according to the number of pages, the number of sub-
problems/objectives, the method used, the technique and model distribution, the thematic topic
distribution, the sample size, the number of conclusions, the number of suggestions, and the number
of resources used.

Result and Discussion

The analyses revealed that the master's theses were considerably higher in number than the
doctoral dissertations, which may be associated with the lack of emphasis on doctoral education and
the scarcity of doctoral programs.

In the theses on critical reading, it was determined that the number of female researchers
was higher than male researchers. In this regard, it can be inferred that women attach more
importance to postgraduate education.

Considering the geographical regions where the theses were written, the Aegean and Central
Anatolia Regions shared the first place with an equal number of the theses. It can be deduced that
more emphasis is placed on postgraduate studies at the universities in these two regions.

In the thematic topic distribution of the theses, the students studying in the fields of primary
and secondary education are the most consulted ones. In this respect, it was concluded that the fact
that critical reading skills are acquired more easily at younger ages may have drawn the attention of
the authors of the theses. However, it is thought-provoking that the number of studies on teachers,
who play a vital role in imparting these skills to students, is extremely low.

When the number of the sub-problems and results in the theses were compared, it was seen
that the number of the results was generally higher than the number of the sub-problems. This
suggests an inconsistency as results are expected to be equivalent to the number of sub-problems in
such studies.

The most frequently used method was the descriptive survey model. In this model, it is
thought that it is easy to collect data and it is the most appropriate method to investigate the
intended relationship.

The analysis of the titles of the supervisors showed that almost half of all the theses were
supervised by associate professors. In this sense, it can be said that associate professors are
interested in critical reading more than the others.

Critical reading is a skill that helps people not only during their education but also in their
entire lives, raises their living standards, and prevents taking wrong steps in many subjects. In this
context, although the studies between the years examined for such an important skill have increased
in recent years, it is thought to be insufficient. The number of scientific research studies in this field
should be increased. In addition, researchers may be suggested to conduct research based on the
views of teachers and high school students. However, since critical reading skills are gained more
easily at younger ages, adding a critical thinking lesson to the curriculum is considered to be
beneficial.
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Ekler

Ek-1. Calismada incelenen Lisansiistii Tezler

Tablo 21.

Calismada Incelenen Lisansiistii Tezler

Coklu ortama dayali elestirel okuma egitiminin 6. sinif 6grencilerinin elestirel okuma T1
becerilerine etkisi

Elestirel okuma 6gretiminin elestirel okuma becerisine etkisi T2
Elestirel okuma-yazma egitiminin Tirkce 06gretmeni adaylarinin akademik T3
basarilarina ve elestirel okuma yazma diizeylerine etkisi

Ozgiin igerikli etkinliklerin Ustiin yetenekli ve zekall 6grencilerin elestirel okuma T4
becerisine etkisi

Alti sapkal disinme tekniginin ortaokul yedinci sinif 6grencilerinin elestirel okuma T5
becerilerini gelistirmelerine etkisi

Tirkce 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin elestirel okuma diizeylerinin gesitli T6
degiskenlere gore degerlendirilmesi

2019 ilkokul Tiurkce 6gretim programi ve Tirkce ders kitaplarinin elestirel okuma T7
becerisi agisindan incelenmesi

Egitim fakiltesi 6grencilerinin yazma aliskanliklari ile elestirel okuma Ozyeterlilik T8
algilari arasindaki iliski

Bilissel farkindalik becerilerinin elestirel okuma 6z yeterlik algilarini yordama T9
diizeyinin incelenmesi: Universite 6grencileri Gzerinde bir inceleme

Elestirel okuma tasviri bibliyografyasi T10
Ogretmen adaylarinin kitap okuma tutumlari ile elestirel okuma 6z yeterlik algilan  T11
arasindaki iliski (Manisa Celal Bayar Universitesi Egitim Fakiiltesi 6rnegi)

Bibliyoterapiye dayali okuma programinin benlik algisi ve elestirel okuma dizeyine T12
etkisi

Fen 6gretiminde elestirel okuma uygulamalarinin 6grenme Urlnlerine etkisi T13
Okuma ¢emberlerinin ilkokul 6grencilerinin elestirel okuma becerilerine etkisi T14
Okuma cemberi yonteminin 6grencilerin okuma tutumlarina ve elestirel okuma T15
becerilerine etkisi

ilkokul 4. sinif 6grencilerinin elestirel okuma ve problem ¢dzme becerilerinin gesitli T16
degiskenlere gore incelenmesi: Usak ili 6rnegi

Fen oOgretiminde elestirel okuma uygulamalarinin kullaniimasinin akademik T17
performans ve problem ¢ézme becerisi lizerine etkisi

7. sinif 6grencilerinin elestirel okuma becerileri T18
Elestirel okuma ve tartisarak okuma yéntemlerinin 6. Sinif 6grencilerinin okudugunu T19
anlama diizeyine etkisi (Mus ili 6rnegi)

Turkce dersi 4. sinif 6gretim programinin 6grencilerin elestirel okuma becerilerini  T20
gelistirme acisindan incelenmesi

Turkce ders kitaplarindaki yazinsal metinleri okuma-anlama etkinliklerinin elestirel T21
okuma olcutlerini karsilama yeterliligi (8. sinif 6rnegi)

Turkce Ogretmen adaylarinin elestirel diisinme egilimlerinin, elestirel okuma T22
becerisine etkisi

Universite 1. sinif dgrencilerinin kitap okuma aliskanlklari ve elestirel okuma T23
becerileri tizerine bir durum c¢alismasi

Elestirel okuma uygulamalarinin kullanildigi fen 6gretiminin 6grenme (rilinlerine T24
etkisi

Rifat llgaz’in ¢ocuk kitaplarinda karsit séylem baglaminda elestirel okuma etkinlik T25
Onerileri

Ortaokullarda elestirel okuma egitiminin Tiirkce 6gretmenlerinin gorlslerine gére T26

incelenmesi
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6. sinif Tlirkce ders kitaplarinda yer alan Nasreddin Hoca fikralarinin elestirel okuma T27
yontemi ile islenmesi ve fikralardaki insan karakterine ait 6zelliklerin 6gretilmesi
ilkokullarda elestirel okuma egitiminin incelenmesi T28
Sematik 6grenme modelinin elestirel okuma becerisini gelistirmeye etkisi T29
2005 ilkogretim ikinci kademe Tirkce dersi 6gretim programinda elestirel okuma T30
Elestirel okumaya gore diizenlenmis Sosyal Bilgiler dersinin elestirel disinme T31
becerisine etkisi

Seving Cokum' un romanlarinin elestirel okuma yontemine gére okunmasi T32
ingilizce &gretmen adaylarinin elestirel okumaya yoénelik 6zyeterlik algilari Dicle T33
Universitesi, Baskent Universitesi ve Hacettepe Universitesi 6rnekleri

ilkégretim vatandaslk ve insan haklari egitimi dersinde elestirel okuma tekniginin T34
kullaniminin degerlendirilmesi

ilkégretim 6grencilerinin gérsel okuma diizeyleri ile okudugunu anlama, elestirel T35
okuma ve Tirkge dersi akademik basarilari arasindaki iliski

ilkégretim dgrencilerinin elestirel okuma becerileri  ile okudugunu anlama ve T36
okumaya iliskin tutumlari arasindaki iliski

Yaraticit okuma etkinliklerinin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama, T37

yaratici okuma, akici okuma ve elestirel okuma becerilerine etkisi
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Konusma Kaygisina Yonelik Yapilmis Arastirmalarin Tematik igerik Analizi

Sevim Burgin GULTEKIN®

Oz

Bu arastirmada 2010-2020 vyillari arasinda konusma kaygisina yonelik yapilmis arastirmalarin
tematik icerik analiziyle incelenmesi amaclanmistir. Konusma kaygisina yonelik yapilmis
arastirmalar genel amaclarina yonelik Gg¢ baslk altinda toplanabilmektedir. Birincisi yabanci
ogrencilerin Turkce konusma kaygisi, ikincisi yerli 6grencilerin yabanci dilde konusma kaygisi ve
Uglincusu ise yerli 6grencilerin toplum 6niinde veya bireysel konusurken yasadiklari konusma
kaygilaridir. Bu arastirmaya uglinci amaca yonelik olan arastirmalar dahil edilmistir. Bu amag
dahilinde 30’u makale 12’si yliksek lisans tezi olmak tzere 42 arastirmanin kiinyesine ulasiimistir.
Arastirmalar yayin yili, amag, yontem, érneklem grubu, veri toplama araci, veri analiz ydontemi ve
sonug parametrelerine uygun incelenmistir. Bunun sonucunda; arastirmalarda biylk olctde nicel
yollarla veri toplandigl ve analiz edildigi belirlenmistir. Arastirma yodntemlerinin ¢ogunlukla
tarama arastirmasi oldugu, karma yontemle yirGtllen arastirmalarin sinirh sayida oldugu tespit
edilmistir. Sadece nitel yontemin kullanildigi arastirmaya ulasilmamistir. Ayrica deneysel
arastirmalarin sinirh sayida oldugu ve cogunlukla midahalelerin pozitif etkileri olduguna dair
sonuglara ulasildig gérialmustir.

Anahtar Kelimeler: Konusma kaygisi, tematik igerik analizi, konugma becerisi

A Thematic Review of Research on Speaking Anxiety

Abstract

This study aims to examine the research conducted on speaking anxiety between 2010 and 2020
through thematic content analysis. Studies conducted on speaking anxiety can be grouped under
three headings based on their general purposes. The first one is the Turkish speaking anxiety
experienced by foreign students, the second one is the foreign language speaking anxiety
experienced by local students, and the third one is the speaking anxiety experienced by local
students while individual or in public speaking. Studies regarding the third purpose were included
in this study. Within the scope of this purpose, 42 publications, 30 of which were articles and 12
of which were master's theses, were examined. The research papers were examined in
accordance with the publication year, purpose, method, sample group, data collection tools, data
analysis method, and result parameters. As a result, it was determined that the data were
collected and analyzed using the quantitative research method. It was also found that the most
used research method was the survey study, and the number of studies conducted using the
mixed method was limited. No research in which only the qualitative method was found. In
addition, it was observed that experimental studies were limited in number, but their results
showed that most of the time, the interventions had positive effects.

Keywords: Speaking anxiety, thematic content analysis, speaking skill
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Giris

insanin duygularini ve fikirlerini cevresindekilere aktarabilmesi icin onlarla iletisim halinde
olmasi gerekir. Bu iletisimin saglanmasinda yazili veya sozli bircok iletisim yolu bulunmaktadir.
Bireyin etkili iletisim kurmasinda okuma, yazma, konusma ve dinleme becerileri nem tasimaktadir.
Sosyal bir varlik olan insan duygularini, diisiincelerini, goris ve isteklerini cevresindekilerle paylasmak
icin bu iletisim yollarindan c¢ogunlukla s6zli olani yani konusma becerisini kullanmaktadir
(Temizyiirek, Erdem ve Temizkan, 2007; Demir ve Melanlioglu, 2014). insanlarin iletisim kurmalarinda
temel dil becerilerinden konusma, ses ve dilin beraber kullaniimasiyla ortaya cikmaktadir. Dil,
duslince, psikolojik ve zihinsel faktorleri kapsayan konusma becerisine; jest ve mimiklerde eslik
etmektedir (Katranci ve Kusdemir, 2015).

insanin is, egitim ve 6zel hayatinda basari saglayabilmesinde sozli iletisim becerilerinin
gelismis olmasi 6nem tasimaktadir. iletisimin etkili, diizgiin ve acik olmasi ayni oranda basariyi
beraberinde getirmektedir. Basarili iletisimin yolu ise glizel konusma, anlasilir olabilme ve sesi etkin
kullanmadir (Kurudayioglu, 2003). Bu nedenle ginliik yasamda birey her tlrli gereksinimini sozIu
iletisim yolu ile ifade etmektedir (Solak ve Yilmaz, 2017). Etkili ve ikna edici konusma becerisine sahip
olan ve bunun bir sanat oldugunun farkinda olan bireylerin kitleleri etkileme ve ydnlendirme giici
bulunmaktadir (Ozkan ve Kinay, 2015). Ancak etkili iletisimin yollarindan birisi olan konusma
becerisini olumsuz etkileyen birtakim durumlar bulunmaktadir. Bu durumlar; kisilerin fizyolojik ve
psikolojik yapilarindan, yeterince bilgi, beceri ve donanimina sahip olmamalarindan
kaynaklanabilecegi gibi, bireylerin var olduklari ¢cevre 6zelliklerinden, sosyal, kiltiirel ve ekonomik
imkanlarindan da kaynaklanabilmektedir. Bu durumlarin bir veya birkaginin var olmasi bireylerin
glnlik hayatta konusmalarinda ve bilhassa toplum karsisinda konusmalarinda vermek istedikleri
mesajl aktarabilmelerinde sikinti yaratabilmektedir (Sargin, 2006). Konusma esnasinda bireylerin
karsi tarafa vermek istedigi mesaji eksiksiz ve muntazam bir bicimde aktarabilmesi konusmanin daha
cok bilissel tarafiyla ilgilidir. Bu ifade edis siirecinde géz temasi, jest ve mimikler gibi unsurlar ise daha
¢cok konusmanin fiziksel tarafini olusturmaktadir. Konusmaya karsi verilen duyussal tepkiler de bu
sirecin bir baska énemli unsurudur. Bireyin konusmaya yonelik motivasyonu ve tutumu, konusma
becerisine yonelik 6z yeterligi, konusma o6ncesinde ve esnasindaki duydugu kaygi konusmanin
duyussal boyutunu olusturmaktadir (Gélpinar, Hamzaday! ve Bayat, 2018). insanlarin yasadiklari
temel kaygilardan olan konusma kaygisi cogunlukla insanlarin kendilerini rahat ve diizglin bir sekilde
ifade edemediklerinde ortaya g¢ikmaktadir (Solak ve Yilmaz, 2017). Konusma kaygisi; korku, tziintd,
kizginhk, endise seklinde duygusal ortaya cikabilecegi gibi kalbin ¢ok hizli atmasi ve terleme gibi
fiziksel olarak da ortaya cikabilir (Melanlioglu ve Demir, 2014). insanlarin toplum éniinde konusmakta
kaygili olmalarinin nedenleri arasinda; ne soyleyecegini unutmak, yanlis yapmaktan ve sorulan bir
soruya cevap verememekten korkmak, herkesin kendisine bakiyor olmasindan ve odak noktasi
olmaktan rahatsiz olmak ve basarisiz bir konusma yapacagina inanmak sayilabilir (Katranci ve
Kusdemir, 2015).

Konugmanin duyussal boyutu olan kayglya yonelik yapilan arastirmalar incelendiginde
konusma kaygisinin etkili konusma becerisine iliskin tutumlari anlamli diizeyde ve olumsuz yénde
yordadig (Baki ve Kahveci, 2017), konusma basarimlari ile konusma kaygi diizeyleri arasinda negatif
yonde anlamli bir iliski oldugu (Golpinar vd., 2018) tespit edilmistir. Bir baska arastirmada ise
Ozdemir (2018) hazirlikli konusma yapmanin konusma kaygi diizeylerinde son testte anlamh bir
farkhlik yarattigini ifade etmistir. Konusma kaygisina etkisi arastirilan degiskenlerden cinsiyetin kaygi
diizeyinde anlamli bir farkhhk yaratmadigini ortaya koyan arastirmalar bulunmaktadir (Harmandar,
Demirel, Serdar, Uludere ve Karakas, 2017; Kavruk ve Deniz, 2015; Kuru, 2018). Bu arastirma ise
konusma kaygisi Uzerine yapilmis bilimsel arastirmalari bir dizi tema baglaminda sentezlemeyi
amaclayan bir meta-sentez arastirmasidir. Arastirma ile alanyazinda belirli bir doygunluga ulasmis
olan konusma kaygisi lizerine yapilmis bilimsel arastirmalar hakkinda arastirmacilara sentez bir resim
sunarak ilgili alanyazina énemli bir katki saglayacagi 6ngoriilmektedir. Ayrica, Tirkge egitiminin temel
amaglarindan biri olan konusma becerisinin gelistiriime siirecindeki en 6nemli sorunlardan biri oldugu
bilinen konusma kaygisi hakkinda kapsayici bir resim sunan bu arastirmanin egitim sistemindeki karar
alma mekanizmalarina da katki saglayacagi diisinilmektedir.
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Bu arastirmada, konusma kaygisina yonelik yapilan arastirmalarin tematik icerik analizi
yontemiyle incelenmesi amaclanmistir. Bu amag cercevesinde, asagidaki arastirma sorularina cevap
aranmistir:

e Konusma kaygisina yonelik arastirmalarin yillara gére dagilim durumu nedir?

e Konusma kaygisina yonelik arastirmalar hangi amaglarla yapiimistir?

e Konusma kaygisina yonelik arastirmalarda kullanilan yontemler nelerdir?

e Konusma kaygisina yonelik arastirmalarda 6érneklem grubu dagilimi nedir?

e Konusma kaygisina yonelik arastirmalarda kullanilan veri toplama araglari nelerdir?
e Konusma kaygisina yonelik arastirmalarda kullanilan veri analiz yontemleri nelerdir?
e Konusma kaygisina yonelik arastirmalarda ne tir sonuglara ulasiimistir?

Yéntem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, igerik analizi tirlerinden tematik icerik analizi (meta-sentez) yontemi
kullanilmistir. Tematik icerik analizi (meta-sentez), bir alanda yapilmis arastirmalarin tematik sekilde
elestirel bakis acisiyla bir senteze ulastiriimasidir (Calik ve Sozbilir, 2014). Bu sebeple, meta sentez
arastirmalari ilgili alanda c¢alisan ve alandaki tim arastirmalara erisme olanagi olmayan
arastirmacilara zengin bir kaynak saglamaktadir (Calik, Ayas ve Ebenezer, 2005; Ultay ve Calik, 2012).
Bu arastirmada da konusma kaygisina yonelik yapilan arastirmalarin incelenmesi ve bu konudaki
egilimlerin tespit edilmesi amaclandigindan, tematik icerik analizi ydontemi kullaniimistir.

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada, konusma kaygisina yonelik yapilan arastirmalara ulasmak maksadiyla,
oncelikle ulusal alan yazinda taranan ve 2010-2020 yillari arasinda yapilan arastirmalara ulasilmistir.
Konusma kaygisina yonelik yapilmis arastirmalar genel amaclarina yonelik ¢ bashk altinda
toplanabilmektedir. Birincisi yabanci 6grencilerin Tirkce konusma kaygisi, ikincisi yerli 6grencilerin
yabanci dilde konusma kaygisi ve Uclinclisi ise yerli 6grencilerin bireysel veya toplum oOnilinde
konusurken yasadiklari konusma kaygilaridir. Bu arastirmaya liglinci amaca yonelik olan arastirmalar
dahil edilmistir. Oncelikle ULAKBIM Tirk Egitim indeksi (TEi) ve Sosyal Bilimler Veri Tabani
taranmistir. Daha sonra YOK Ulusal Tez Merkezi ve Google Akademik veri tabanlarinda ilgili anahtar
kelimeler incelenmistir. Anahtar kelime olarak, konusma kaygi, speech anxiety, speaking anxiety
kullanilmistir. Lisansiisti tezlerden (retilen yayinlar tezler incelendigi igin dahil edilmemistir.
Dolayisiyla 30’u makale ve 12'si yiksek lisans tezi olmak lzere toplam 42 yayinin kiinyesine
ulagilmistir. incelenen arastirmalar Ek 1’de sunulmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmada alanyazindan taranan 42 arastirma analiz programina aktarilmistir. Bu
arastirmalar program araciligiyla tematik igerik analizi yontemine uygun bir sekilde incelenmistir.
inceleme neticesinde arastirmalarin analizi igin, arastirma sorulariyla baglantili ve bir bilimsel
arastirmanin ana unsurlarindan olusan bazi parametreler belirlenmistir. Bu parametreler; yayim yil,
amag, yontem, orneklem, veri toplama araci, veri analiz yéontemi ve sonu¢ olarak saptanmistir. Bu
parametrelere gore arastirmalarin incelenme bicimine ait bir 6rnek Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1.
Arastirmada Incelenen Yayinlarin Incelendigi Parametrelere Ait Bir Ornek
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Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmalar herhangi bir veri kaybi olmamasi icin dikkatli bir sekilde incelenmistir. Her bir
arastirmanin Tablo 1’de bulunan parametrelere uygun olarak kodlanmasina dikkat edilmistir. Bu
sirecte herhangi bir hata olmamasi icin, arastirmalarin her biri ayri incelenmistir. Analizler ve
bulgular olusturulurken herhangi veri kaybi yasanmamasi adina ham veriye dogru donulerek
dogrulama islemi yapilmistir. Kodlamalarin glvenirligi icin alan uzmanindan yardim alinmis ve
arastirmalar icinden rastgele secilen iki yayin kodlayicilar tarafindan ayri ayri kodlanmistir. Bu islem
sonucunda Miles ve Huberman (1994)in formuli [Gorus birligi/(Gorls birligi+Gorus ayrilig)]
kullanilarak kodlarin uyum orani 0.89 olarak hesaplanmistir. Kodlayicilar arasi givenirlik degerinin
yliksek cikmasindan hareketle, incelenecek arastirmalarin kodlamalarinin goéris birligine sahip
kodlara uygun olarak yapilmasina karar verilmistir.

Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen arastirmalar, temalar ve kodlar araciliglyla tablo ve
sekillerde sunulmustur.

Yayin Yili Temasina Ait Bulgular
Arastirmalarin yillara gére dagilimi Sekil 1’de sunulmustur:

Yillara gore dagilim

S = N W A NN 0O O

2012 2103 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Sekil 1. Yayim Yili Temasina Yonelik Frekans Dagilimi
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Sekil 1’e gore konusma kaygisina yonelik yapilan arastirmalarin ikisi 2012 yilinda, biri 2013
yilinda, dordi 2014 yilinda, dokuzu 2015 yilinda, dordii 2016 yilinda, dérdi 2017 yilinda, sekizi 2018
yilinda, yedisi 2019 yilinda ve ¢l ise 2020 yilinda yapilmistir.

Amag Temasina Ait Bulgular
Arastirmalarin amaglara gore dagilimi Sekil 2 ‘de sunulmustur:

B Betimsel Aragtirmalar
B Miidahele Calismalari

m Olgme Araci Gelistirme

Sekil 2. Amag¢ Temasina Yénelik Frekans Dagilimi

Sekil 2 incelendiginde arastirmalarin 28’i betimsel arastirma, 10 tanesi midahale arastirmasi
ve 7 tanesi ise 6lcme araci gelistirme amacina yonelik yapilmistir. Betimsel arastirmalar 6grencilerin
konusma kaygilarini cgesitli degiskenlere gore (cinsiyet, anne baba egitim durumu, sinif dizeyi,
ogretmenlik program tird, refah diizeyi vb.) inceleyen ve bir baska degiskenle (konusma basarimi,
dinleme 06z yeterligi, konusma 6z yeterligi, duygusal zeka vb.) iliskisini inceleyen arastirmalari
kapsamaktadir. Miidahale arastirmalari ise konusma kaygisini azaltmaya yonelik cesitli yontem,
teknik ve etkinliklerin etkisini inceleyen arastirmalari kapsamaktadir. Bu arastirmalara bakildiginda iki
arastirmada yaratici drama kullanildigi diger arastirmalarda ise hazirlikh konusmalarin etkisi, akran
geribildirimi, s6zIU anlatim dersi uygulamalari, akademik geliski teknigi, mikro 6gretim uygulamalari,
kavram haritasi, 5E 6grenme modeli ve egitsel oyunlarin kullanildigi ortaya konmustur. Olgme
aracina yonelik arastirmalar ise farkli 6rneklem gruplarina yénelik gelistirilen/uyarlanan konusma
kaygisi 6lgme araglarini kapsamaktadir. Bu araglardan 4’G O0gretmen adaylarina 3’G ise ortaokul
Ogrencilerine yonelik gelistirilmistir.

Yoéntem Temasina Ait Bulgular
Arastirmalarda kullanilan yontemler Tablo 2’de sunulmustur:

Tablo 2.
Yéntem Temasina Yénelik Frekans Dagilimi
Yéntem f
Tarama Yontemi 22
Nicel iliskisel Tarama 9
Yontemler  Yontemi
Deneysel Desen 8
f
Deneysel desen 2
Nicel iliskisel tarama 1
Karma
Yéntem Nitel Olgu bilim
Diger 2
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Tablo 2’ ye goére incelenen arastirmalarin 39’u nicel yontemlerle ve 3’G karma yontemle
ylratilmustlr. Karma yéntem arastirmalarinin nicel kisminda 2 arastirmada yari deneysel desen, 1
arastirmada ise iliskisel tarama yontemi kullaniimistir. Karma yontemin nitel kisminda ise 1
arastirmada olgu bilim yontemi kullanilmis olup 2 arastirmada nitel veri toplama teknikleri belirtilmis,
ancak acik bir sekilde yontem belirtilmedigi icin “Diger’’ olarak kodlanmistir.

Orneklem Temasina Ait Bulgular
Arastirmalarin 6rneklemine ait bulgular Sekil 3’te sunulmustur.

Ortadgretim ogrencileri
Ogretmen adayi 28

m Orneklem Grubu

ilkokul &grencileri
Ortaokul 6grencileri 10

Diger

0 5 10 15 20 25 30
Sekil 3. Orneklem Grubuna Yonelik Frekans Dagilimi

Sekil 3 incelendiginde arastirmalarin 28’ i 6gretmen adaylari, 10’u ortaokul 6grencileri, 2’si
ortadgretim ogrencileri, 1'i ilkokul 6grencileri ve 1’i diger ile ylritilmastir. “Diger” bashg altinda
belirtilen o6rneklem grubu 18-27 yas arasi sporculari kapsamaktadir. Arastirmalarin 6rneklem
blyikligine bakildiginda ise O6rneklem sayisi 0-50 araliginda 9 arastirma, 51-100 araliginda 1
arastirma, 101-200 araliginda 8 arastirma, 201-500 araliginda 16 arastirma, 501-1000 araliginda 7
arastirma ve 1000 ve Uzeri araliginda ise 1 arastirma bulunmaktadir.

Veri Toplama Araci Temasina Ait Bulgular
Arastirmalarda kullanilan veri toplama araglarina ait bulgular Sekil 4’te sunulmustur:

45
40
35
30
25 -
20 - W Veri toplama araglari
15 -+
10 -
5 - 3 1 1
0 . T
Likert Olgek Yari Yapilandirilmis  Yapilandirilmis Likert
Gorisme Formu Gorisme Formu Degerlendirme
Formu

Sekil 4. Veri Toplama Aracina Yonelik Frekans Dagihmi
Sekil 4’e gobre incelenen arastirmalarin 42 tanesinde likert tipi Olcek, 3’lGnde yari

yapilandiriimis gortisme formu, 1’inde vyapilandiriimis gorisme formu ve 1'inde likert tipi
degerlendirme formu kullaniimistir.
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Veri Analiz Yontemi Temasina Ait Bulgular
Arastirmalarin analizinde kullanilan teknikler Sekil 5’te sunulmustur.
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Sekil 5. Veri Analiz Yontemine Yonelik Frekans dagihimi

Sekil 5’e gore arastirmalarin 21’inde betimleyici istatistikler kullanilmistir. Arastirmalarin nicel
veri analizlerinde ise 25’inde t testi, 22’sinde ANOVA, 4’iinde Mann Whithney U testi, 3’inde Kruskal
Wallis testi, 10’nunda Korelasyon analizi, 1’inde kiimeleme analizi, 7’sinde Regresyon analizi, 2’sinde
Yapisal Esitlik modellemesi, 1’inde Ki kare testi, dlcek gelistirilen arastirmalarda gecerlik ve glivenirlik
analizleri faktor analizi, madde analizi ve Cronbach Alpha teknikleri kullanilarak analiz edilmistir. Nitel
verilerin analizinin yapildig1 3 arastirmada ise betimsel analiz kullaniimistir.

Sonug¢ Temasina Ait Bulgular
Arastirmalarin sonucuna yonelik bulgular Sekil 6" da sunulmustur:

® Betimsel Sonuglar
m Olgme aracina Yénelik sonuglar

3 Midahele Sonucu Pozitif Etki

Midahale Sonucu Notr etki

Sekil 6. Sonu¢ Temasina Yonelik Frekans Dagilimi

Sekil 6'ya bakildiginda arastirmalarin 28’i betimsel, 7’si 6lcme aracina yonelik, 10 arastirma
ise miidahaleye donik sonuglari sunmaktadir. Arastirmalardan elde edilen betimsel sonuclara gore;
konusma kaygisini cesitli degiskenler acisindan ele alan arastirmalar incelendiginde sinif diizeyi
degiskeninde 6gretmen adaylari ile yapilan bir arastirmada 4. sinif 6gretmen adaylarinin konusma
kayg! dizeyi fazlayken, diger arastirma sonucunda sinif diizeyi arttikca kaygi dizeyi dismektedir.
Ortadgretim ve ortaokul 6grencileriyle yapilan iki ¢alismada ise sinif diizeyi degiskeni i¢in konusma
kaygi diizeyinde farkhhga ulasilmamustir. Siklikla incelenen bolim degiskeninde ise bir arastirmada
o0gretmen adaylarinin konusma kaygilarinda boliimiine gore farklilk bulunmazken diger bir arastirma
da ise Tirkge Ogretmeni adaylarinin mizik 6gretmeni adaylarindan daha kaygili oldugu tespit
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edilmistir. Bir baska degisken aylik gelir diizeyinde ise ortaokul 6grencileri ile ylritilen bir arastirma
da gelir seviyesine gore konusma kaygi dizeylerinde farkhlik bulunmamistir. Anne-baba egitim
durumu degiskeninde anne babasi Universite mezunu olan ortaokul 6grencilerinin konusma
kaygisinin daha dusik oldugu belirlenmistir. Konusma kaygisinin baska degiskenlerle iliskisini
inceleyen arastirmalara bakildiginda akademik 6z yeterlik ve konusma basarisi arasinda negatif
yonde, dinleme 6z yeterligi ile pozitif yonde iliski oldugu saptanmistir. Baska bir arastirmada ise
konusma kaygisinin etkili konusma becerisine iliskin tutumlari olumsuz yénde anlamli dizeyde
yordadigi ifade edilmistir. Olcme aracina yonelik sonuglar incelendiginde 4’ii 6gretmen adaylarina,
3’'G de ortaokul 6grencilerine yonelik gegerligi ve glvenirligi saglanmis 6lgme araglari hazirlandigi
tespit edilmistir. Miidahaleye dénik sonuglar incelendiginde ise konusma kaygisini azaltmaya yonelik
cesitli yontem, teknik ve etkinlikleri inceleyen arastirmalarin 7’si konusma kaygisini azaltmaya yonelik
pozitif sonuglar ortaya koyarken 3 arastirma herhangi bir gelisim olmadigini ortaya koymustur. Bu
arastirmalardan ikisinde yaratici drama yontemi, digerlerinde ise hazirlikli konusma etkinlikleri,
O0gretmen ve akran geribildirimi, s6zIi anlatim dersi uygulamalari, akademik celiski teknigi, mikro
o0gretim uygulamalari kullaniimis ve bu yontem ve tekniklerin konusma kaygi diizeylerini azalttig
ifade edilmistir. Kavram haritasi, 5E 6grenme modeli ve egitsel oyunlarin kullanildigi arastirmalarda
ise konusma kaygilarini azaltmada noétr etki oldugu gézlenmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu bolimde arastirmadan elde edilen bulgular sirasiyla arastirma sorulari ¢ergevesinde
tartisilmistir.

Yayin yili temasina ait bulgulara bakildiginda konusma kaygisina yoénelik ilgili arastirmalarin
2012 yilindan sonra arttig1 ve 2015 yilinda artisin yasandigi gérilmektedir (Sekil 1). Bu artis konusma
kaygisi 6lgme araglarinin 2012 yilinda 6gretmen adaylarina yonelik gelistirilmesi ve ilerleyen yillarda
farkh orneklem gruplarina yonelik gelistirilmesinden ve konusma kaygisina yonelik arastirmalarin
onem kazanmasindan kaynaklanmis olabilir.

Arastirmalarin amag¢ temasina yonelik bulgularina bakildiginda 6grencilerin  konusma
kaygilarini cesitli degiskenlere gore incelemek ve bir baska degiskenle iliskisini ortaya koymak
amaglandigindan betimsel arastirmalarin sayisi fazla ¢ikmistir (Sekil 2). Bu sonu¢ konusma kaygisi
diizeylerinin cesitli degiskenler acisindan farkhlk gosterip gostermedigini belirleme ve mevcut
durumu belirli araliklarla inceleme ihtiyacindan dogmus olabilir. Buna ek olarak arastirmalarin 10
tanesi midahaleye yonelik etkileri ortaya koyan arastirmalardir. Deneysel arastirmalarin daha az
saylda olmasi betimleyici arastirmalara gore daha fazla zaman ve emek aliyor olmasindan
kaynaklanabilir.

Arastirmalarin drneklem gruplari temasina bakildiginda ¢ogunlukla 6gretmen adaylar ile
yuratildugu gorilmektedir (Sekil 3). Bu durum arastirmacilarin 6rnekleme daha kolay ulasabilme
imkanindan olabilir. Buna karsin ilkokul 6grencileri ile yapilmis bir arastirmaya rastlanmistir (Asan,
2019). Bu agidan ilkokul diizeyinde konusma kaygisina yoénelik arastirmalarin sinirhiligi goze
carpmaktadir. Ancak konusma kaygisini erken zamanda belirlemek ve gidermek 6nem tasimaktadir.
Demir ve Melanhoglu (2014, s. 109)'nun belirttigi gibi “konusma kaygisi, 6grenciyi konusma
becerisinin her asamasinda etkiler ve 6grencinin beceriye yonelik kaygi diizeyi arttikca 6grenci
konusmaktan hoslanmaz. Bu durum bir kez gergeklestiginde 6grencinin konusma kaygisini belirlemek
ve konusma becerisini gelistirmek icin gec kalinmis olabilir.” *  Bu baglamda erken teshisin 6nemi
goze alindiginda ilkokul 6grencileri ile arastirmalarin yapilmasinin bir ihtiyag oldugu séylenebilir.

Arastirmalarda kullanilan yontemlere bakildiginda ¢ogunlugu nicel arastirma yéntemlerine
dayali ylratilmustlr (Tablo 2). Ayrica en fazla tarama modeli kullaniimistir (Arslan,2018; Bozpolat,
2017; Baki ve Kahveci, 2017; Deringél, 2018; Gélpinar vd., 2018; iscan ve Karagdz, 2016; Kana, 2015;
Kavruk ve Deniz,2015; Kuru, 2018; Sevim ve Gedik, 2014; Temiz, 2015;). Tarama modeli bir konu ya
da olaya iliskin kisilerin gorislerinin veya ilgi, beceri, yetenek, tutum gibi 6zelliklerinin saptandigi;
genis bir kitleyi temsil edecek 6rneklemin secildigi, verilerin toplanmasinda veri kaynagindan alinan
cevaplara dayanan bir arastirma modelidir (Bliytkoztiirk ve digerleri, 2017). Bu sonug arastirmacilarin
tarama modeli aracilhiglyla arastirma sonugclarini genelleme isteginden ve sayica fazla 6rneklem
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gruplarindan daha kolay veri toplayabilme imkanindan kaynaklanmis olabilir. Arastirmalarin bir
kisminda ise deneysel desenler kullaniimistir (Aydogan, 2016; Demirci, 2019; Asan, 2019; Ozdemir,
2018; Katranci ve Kusdemir, 2015; Kardas ve Kog, 2017; Tizemen, 2016; Bulut, Agik ve Ciftci, 2016).
Bu durum arastirmalarin herhangi bir yontemin konusma kaygi diizeylerinde etkisini belirleme
amacindan kaynaklanabilir. Buna karsin karma ve nitel arastirma yontemlerinin sinirli sayida kaldigi
gorilmektedir (Glindliz, 2020; Hasirci, 2018; Sevim, 2014). Arastirma yonteminde sadece nitel
arastirma yontemlerinin kullanildigl arastirmaya rastlanmamistir. Karma ve nitel arastirma
yontemlerinin az sayida olmasi; arastirmalarin planlanmasi, uygulanmasinin zaman almasi ve veri
analizi gibi siireclerin daha zor gorilmesinden kaynaklanabilir. Ancak nitel veri; bilgilerin inanglarin,
hislerin, davraniglarin, degerlerin ve fikirlerin ayrintih bir bigcimde aktarilabildigi bir veridir
(Kimbetoglu, 2012). Bu agidan 6grencilerin konusma kaygilarinin nedenlerini detayl inceleyen,
zengin veri elde eden arastirmalarin yapilmasinin énemli olacagi dustinilebilir. Olcek gelistirme ve
uyarlama arastirmalarin 6gretmen adaylari (Dogru-Cabuker, Balci-Celik ve Aldemir, 2020; Sevim,
2012; Kinay ve Ozkan, 2014; Sofu, 2012) ile ortaokul dgrencilerine (Demir ve Melanlioglu, 2014;
Giindiiz, 2020; Yildirm, 2015) yénelik oldugu gérilmektedir. Ogretmenlik mesleginde konusmanin
temel bir beceri olmasi arastirmacilari hizmet 6ncesi donemde bu kaygi diizeylerini tespit etmeye
yonelik 6lgme araci gelistirmeye yonlendirmis olabilir.

incelenen arastirmalarin timiinde nicel veri toplama araglarindan Likert tipi olgegin
kullanildig1 gorilmektedir (Codur, 2019; Demirci, 2019; Harmandar Demirel vd., 2017; Ginduz, 2020).
Yari yapilandiriimis goriisme formunun ise lc¢ arastirmada kullanildigr gortulmustir (Hasirci, 2018;
Sevim, 2014; Glndiz, 2020). Likert tipi 6lceklerin tarama yontemine ek olarak deneysel desenlerde
On test ve son test olarak kullanilmasi sayica fazla kullaniimasini saglamis olabilir. Arastirmada nitel
veri toplama tekniklerinin sinirli olmasi, sadece goérisme tekniginin kullanilmasi, gézlem ve dokiiman
tekniklerinin yer almamasi karma ve nitel arastirma yontemlerinin az sayida tercih edilmesinden
kaynaklanabilir.

incelenen arastirmalara bakildiginda siklikla nicel veri analiz yéntemlerinin kullanildig
belirlenmistir (Sekil 5). Bu yontemler arasinda betimleyici istatistikler, t-testi ve ANOVA gibi
analizlerin sikga kullanildigi gériilmektedir (Sevim 2014, Temiz, 2013; Bulut, Acik ve Ciftci, 2016; iscan
ve Karagbz, 2016). Bu durum arastirmalarin ¢ogunlugunun nicel arastirma yontemleri ile
yluritilmesinden kaynaklanabilir. Nitel arastirma yontemlerinin sadece karma yontemle yiritilen
arastirmalarin icerisinde olmasindan dolaylr betimsel analiz tekniginin sinirli sayida kaldig
disdndlebilir.

Arastirmalarin  sonuglarina bakildiginda ¢ogunlugunun betimsel sonuglar icerdigi
gorilmektedir (Sekil 6). Bu yapilan arastirmalarin ¢ogunlugunun durum tespiti amaci gidiyor
olmasindan kaynaklanabilir. Midahaleye yoénelik arastirmalara bakildiginda cesitli yontem ve
tekniklerin konusma kaygisini azaltmada pozitif etkiye sahip oldugu goériilmektedir (Katranci ve
Kusdemir, 2015; Kardas ve Kog, 2017; Tizemen, 2016; Bulut, Agik ve Ciftgi, 2016). Deneysel
arastirmalardan g tanesi ise notr etki oldugunu belirtmistir (Aydogan, 2019; Asan, 2019; Demirci,
2019). Arastirmacilarin notr etki veya negatif etkiye sahip arastirma sonuglarini yayimlanmaktan
kacinmalari pozitif etki olan arastirmalarin degerli oldugu distincesini ortaya ¢ikarmis olabilir.

Arastirma sonuglarina genel olarak bakildiginda biyik 6lctide nicel yollarla veri toplandigi ve
analiz edildigi, yontemlerin ¢ogunlukla tarama arastirmasi oldugu, karma yoéntemle vydiritilen
arastirmalarin  sinirh sayida oldugu tespit edilmistir. Calismalarda yalnizca nitel yontemlerin
kullanildigr arastirmaya ulasilmamis ve ayrica deneysel arastirmalarin sinirli sayida oldugu
gorilmektedir. Elde edilen sonuglar i1siginda asagida 6neriler sunulmustur:

- Arastirma sonuglarina bakildiginda ilkokul 6grencilerine yonelik yapilan arastirma sayisi sinirh
sayidadir. Gelecek arastirmalarda ilkokul 6grencileri ile arastirmalar ylritulebilir.

- Arastirmalarda kullanilan yontemlere bakildiginda karma ve nitel arastirma yontemi az
sayidadir. Zengin ve derin veri elde etmek icin karma ve nitel arastirma ydntemleriyle
arastirmalar yapilabilir.

- Konusma kaygisini giderebilecek farkli yontem ve tekniklerin etkisini inceleyen deneysel
arastirmalar yapilabilir.

244



Sevim Burgin GULTEKIN

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.

Yazarlarin Katki Orani
Bu calisma tek yazarli olarak arastirmacinin kendisi tarafindan hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Calismada cikar catismasini teskil edecek bir durum ve iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

In order for people to convey their feelings and ideas to ones around them, they must be in
communication with them. However, there are some circumstances that negatively affect speaking
skills, which is one of the methods of effective communication. The individual's motivation and
attitude towards speaking, their perception of self-efficacy towards speaking skills, and their level of
anxiety before and during speaking constitute the affective dimension of speaking (Golpinar vd.,
2018). Speaking anxiety, which is one of the main anxieties that individuals experience, mostly occurs
when they are unable to express themselves comfortably or properly (Solak and Yiimaz, 2017).
Speaking anxiety can manifest itself emotionally in the form of sadness, fear, anger, or anxiety, or
physically in the form of a rapid heartbeat and sweating (Melanhoglu and Demir, 2013).

Method

In this study, in order to obtain the studies conducted on speaking anxiety, first, a search was
conducted of studies that were conducted between 2010 and 2020 within the national literature.
Studies conducted on speaking anxiety can be grouped under three headings based on their general
purposes. The first is the Turkish speaking anxiety experienced by foreign students, the second is the
foreign language speaking anxiety experienced by local students, and the third is the speaking
anxiety experienced by local students while individual or in public speaking. Studies regarding the
third purpose were included in this study. First, the ULAKBIM Turkish Education Index (TEl) and Social
Sciences Database were scanned. Then, Google Scholar and the YOK National Thesis Center
databases were examined using relevant keywords, which comprised “konusma kaygl”, speaking
anxiety, and speaking anxiety. Publications produced from postgraduate theses were not included as
theses were reviewed. Therefore, a total of 42 publications, 30 of which were articles and 12 of
which were master's theses, were found. In the research, first, 42 of the studies reviewed within the
literature were transferred to the analysis program. These studies were examined through the
program in accordance with the thematic content analysis method. As a result of the review, some
parameters related to the research questions and consisting of the main elements of scientific
research were determined for the analysis of the studies. These were, respectively, the publication
year, purpose, method, sample, data collection tools, data analysis method, and results. The studies
were carefully examined to avoid any data loss. Every study was coded carefully in accordance with
the parameters. In order to avoid any mistakes during this process, each of the studies was examined
separately. Retrospective validation was performed on the raw data both during the analyses and
while the findings were created. For the reliability of the coding, assistance was obtained from a field
expert and two randomly selected publications were coded separately by the coders. At the end of
this process, the reliability rate of the codes was calculated as 0.89 using the formula of Miles and
Huberman [Consensus/(Consensus + Disagreement)] (1994).

Results and Discussion

When the findings of the publication year were examined, it was seen that the studies on
speaking anxiety increased after 2012 and again an increase was experienced in 2015. This increase
may have been due to the development of speaking anxiety measurement tools for teacher
candidates in 2012 and for different sample groups in the following years.
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When the findings of the studies on the purpose theme were examined, the number of
descriptive studies was high, as it was aimed to examine the speaking anxiety of the students
according to various variables and reveal its relationship with another variable. This result may have
arisen from the need to determine whether speaking anxiety levels differ in terms of various
variables and to examine the current situation at regular intervals.

When the sample groups were examined, it was seen that the studies were mostly
conducted with teacher candidates (Figure 3). The reason behind this may have been the
researchers' ability to access the sample more easily. On the other hand, only one study conducted
with primary school students was found (Asan, 2019). In this regard, the scarcity of research on
speaking anxiety at primary school level stands out.

For the methods used in the studies, it was seen that most were based on quantitative

research methods (Table 2). In addition, the most used method was the survey model. (Sevim and
Gedik, 2014; Kana, 2015; Kavruk and Deniz, 2015; Liile Mert, 2015; Temiz, 2015; iscan and Karagdz,
2016; Baki and Kahveci, 2017; Bozpolat, 2017; Arslan, 2018; Deringol, 2018; Golpinar, vd., 2018;
Kuru, 2018).This result may have been due to the researchers' desire to generalize the research
results through the survey model and the opportunity to collect data more easily from large sample
groups. Experimental designs were also used in some of the studies (Katranci and Kusdemir, 2015;
Aydogan, 2016; Bulut, Acik and Ciftci, 2016; Tiizemen, 2016; Kardas and Kog, 2017; Ozdemir, 2018;
Asan, 2019; Demirci, 2019).No research was found in which only the qualitative method was used.
The low number of mixed and qualitative research methods may have been due to the fact that the
planning and implementation of research takes time and processes such as data analysis are deemed
to be harder.
It was seen that the Likert scale, one of the quantitative data collection tools, was used in all of the
studies examined (Demirel, Serdar, Uludere and Karakas, 2017; Codur, 2019; Demirci, 2019; Glindiiz,
2020). It was observed that the semi-structured interview form was used in three studies (Sevim,
2014; Hasirci, 2018; Gilindlz, 2020). The use of Likert scales as a pre-test and post-test in
experimental designs, in addition to the survey method, may have been the reason for their high rate
of use. The limited use of qualitative data collection techniques in the studies may have been due to
the use of the interview technique only, the absence of observation and document techniques, and
the low rate of mixed and qualitative research methods.

It was determined that mostly quantitative data analysis methods were used in the studies
examined (Figure 5). Among these methods, it was seen that analyses such as descriptive statistics, t-
test, and ANOVA were frequently used (Temiz, 2013; Sevim, 2014;Bulut, Acik, and Ciftci, 2016; iscan
and Karagoz, 2016). This may have been due to the fact that most of the studies were conducted
with quantitative research methods. It can be thought that the descriptive analysis technique was
limited in number, since qualitative research methods are only included in the research conducted
with the mixed method.

When the results of the studies were examined, it was seen that most of them contained
descriptive results (Figure 6). This may have been due to the fact that most of the studies were
conducted in order to determine the current state. When the studies on intervention were
examined, it was seen that various methods and techniques had a positive effect on reducing
speaking anxiety (Katranci and Kusdemir, 2015; Bulut, Acik and Ciftci, 2016; Tiizemen, 2016; Kardas
and Kog, 2017). Three of the experimental studies stated that there was a neutral effect (Asan, 2019;
Aydogan, 2019; Demirci, 2019). The researchers' avoidance of publishing the results of studies with
neutral or negative effects may have led to the thought that only the studies with positive effects
were valuable.
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Oz

Bu galismada, Tirkgede iki dillilik Gizerine yapilan arastirmalarin anahtar kelime, yazar, Universite,
Ulke, atif ve benzeri yonlerden dagiliminin incelenmesi ve yapilan incelemeyle iki dillilik
arastirmalarinin glincel durumunun tespiti amaglanmistir. Calismada bilimsel haritalama yontemi
kullanilmistir. Arastirmada oncelikle Web of Science (WoS) veri tabaninda (SCI-EXPANDED, SSCI,
AHCI, ESCI indexlerini iceren) “iki Dillilik (Bilingualism)” ve “Tiirkge (Turkish)” kelimelerinin birlikte
gectigi bir arama yapilmis, arama sonucunda 223 ¢alisma bulunmustur. Yayimlanma yillari 1988-
2021 arasinda olan bu arastirmalardan 2021 yilinda yayimlanmis olan 5 makale, ayni yil iginde yayin
sayisinin artma olasiliginin yiksek olmasindan dolayi arastirma digi birakilmistir. Ayrica geri gekilen
2 makale de galisma kapsamina alinmamistir. Yaklasik otuz yillik siirecte Web of Science veri
tabanina eklenen 216 yayin analiz birimi olarak ele alinmistir. Bu yayinlar Vosviewer paket programi
kullanilarak analiz edilmistir. incelenen yayinlarin; yayin tird, yayinlarin ilkelere gére dagilimi,
anahtar kelimeleri, atif sayisi, yayin yapilan dergiler, yazarlarin kurumlari haritalandiriimis,
gorsellestirilmis ve yorumlanmistir. 30 yillik siirecte ele alinan yayinlarin yaridan fazlasinin 2015-
2020 yillari arasinda uretildigi; yayinlarin anahtar kelimelerinin, iki dillilik, cok dillilik, iki dilli egitim,
Tirk gégmenler, Turk gécmen gocuklari, capraz dilsel etki, Tirkge-Almanca iki dillilik, ikinci dil
edinimi gibi sozciikleri igerdigi bulgularina erisilmistir.

Anahtar Kelimeler: iki dillilik, iki dilli egitim, bibliyometrik analiz, Tiirkce egitimi

Bibliometric Analysis of Bilingualism Studies in Turkish

Abstract

In this study, it was aimed to examine the distribution of research on bilingualism in Turkish in
terms of keywords, authors, universities, countries, citations, and so on, and to determine the
current status of bilingualism studies with the analysis. Scientific mapping method was used in the
study. In the research, first of all, “Bilingualism” and “Turkish (including SCI-EXPANDED, SSCI, AHCI,
CPCI-S, CPCI-SSH, BKCI-S, BKCI-SSH, ESCI indexes) in the Web of Science (WoS) database. A search
was made in which the words "Turkish” were mentioned together and 223 studies were found as
a result of the search. Of these studies, whose publication years were between 1988 and 2021, 5
articles published in 2021 were excluded from the study due to the high probability of increasing
the number of publications in the same year. In addition, the 2 withdrawn articles were not
included in the study. The 216 publications added to the Web of Science database in about thirty
years were considered as analysis units. These publications were analyzed using the Vosviewer
package program. The reviewed publications; the type of publication, the distribution of the
publications by country, their keywords, the number of citations, the journals published, the
institutions of the authors were mapped, visualized and interpreted. More than half of the
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publications considered in the 30-year period were produced between 2015-2020; It was found
that the keywords of the publications included words such as bilingualism, multilingualism,
bilingual education, Turkish immigrants, Turkish immigrant children, cross-linguistic influence,
Turkish-German bilingualism, and second language acquisition.

Keywords: Bilingualism, bilingual education, bibliometric analysis, Turkish education

Giris

Kiresellesen diinyanin bir geregi olarak Ulkeler arasindaki sinirlar is glicli goc¢l, savas, egitim,
beyin gocl gibi nedenlerle asilmis, bu da beraberinde yeni dizenlemeler gerektirmistir. Bu
diizenlemelerin belki de en 6nemlisi dil 6gretimi alanindadir. Yeni llkelere gesitli sebeplerle gb¢ etmis
olanilk neslin ardindan bir dil problemi de ortaya ¢ikmistir. Ozellikle 1960 ve sonrasinda yapilan is giicii
gocl anlasmalarindan sonra Avrupa’ya onemli bir Tirk goécl olmustur (Yildiz, 2008). Tirkgenin
Avrupa’da 6gretiminin ana dili olarak Tiirkce egitiminin Ulke disindaki sartlarda yapilmasinin gerektigi
tarih de yine bu isci gogleri ile baslamistir (Yagmur, 2006; Yildiz, 2008).

Baslangicta gecici oldugu ve iscilerle sinirl kalacagi diisiinilen gogler, go¢ eden iscilerin bir siire
sonra ailelerini de yanlarina tasimalari ile kalci hale gelmis; sosyal entegrasyon sorununu da
beraberinde getirmistir. Bununla birlikte is glicli anlasmasi ile Avrupa’ya gog¢ eden ilk nesilden sonra
orada diinyaya gelen cocuklardan olusan ve anavatanla bagi olmayan (Turkiye’de hi¢c yasamamis) bir
nesil ortaya ¢ikmistir. Gogmen ailelerin gog edilen tlke dilindeki dil yeterlikleri yeterince gelismedigi
durumlarda go¢men ailelerinin ¢ocuklarinin okula baslamasi ile egitim acisindan biyilk sorunlarla
karsilasilmistir. Gécmen Turk cocuklarin Almanca becerilerinin yasitlari olan Alman cocuklarindan
geride olmasi zaman zaman Tirk ¢ocuklarinin zihinsel beceriler agisindan da geri oldugu seklinde
yorumlanmis, bu durum Tirk ¢ocuklarinin egitim hayatinda 6nemli sorunlara yol agmustir. Tlrk
¢ocuklari Almancayl 6grenmekte gektikleri gliclik nedeniyle 6zel egitim kurumlarina yonlendirilmistir
(Bingdl-Arslangilay, 2013). ilk ve ikinci nesil ile baslayip halen devam eden bu dil sorununun ¢éziilmesi
ve Tiirk gocuklarinin okula ve hayata uyum saglayabilmeleri icin Tlrkce ve Almanca dil yeterligine sahip
olmalari gerekmektedir. (Bing6l-Arslangilay, 2013).

Gog alan ve gog veren toplumlarda iki dillilik gégmen kdkenli ¢ocuklarin hayata uyumu ve
egitim sireglerinin pargasi olabilmeleri bakimindan énemlidir. Bu nedenle go¢gmen ¢ocuklarinin ana
dilleriyle birlikte go¢ edilen tilkenin diline hakim olmalari 6rgin egitime dahil olabilmeleri icin gereklidir
(Skutnabb-Kangas, 2004: akt. Bingo6l-Arslangilay, 2013).

Tek ve kesin bir tanimi bulunmayan (Béliikbas-Kaya, Hancer ve Golynskaia, 2019; Yilmaz, 2014)
iki dillilik olgusu tanimlanirken birden fazla ve farkl bicimde ele alinmstir. iki dilli olma durumu icin
bireyin her iki dili de kusursuz bir sekilde konusma, iki dili birbirinin alternatifi olarak konusabilir
durumda olma, sosyo-iletisimsel agidan her iki dilin konusurlari ile iletisime gegme kapasitesine sahip
olma, ana dilinden baska bir dili belli bir 6lctide kullanma ve benzeri kabdller vardir (Bélikbas-Kaya,
vd., 2019). iki dilliligin ingilizce karsiligi olan “bilingualism” sézctgiiniin kdkenine yer veren Bican
(2017), s6zciglin “bi” (iki) ve “lingua” (dil) sézciklerinin bir araya getirilmesi ile olusturulan bir sézciik
oldugunu aktarirken iki dilliligin giinimizde birden fazla dile sahip olma durumunu da ifade ettigini
soylemektedir.

iki dilli olmanin savas, egitim, is giicii gibi ¢esitli nedenlerle gé¢ etme ya da bulunulan ilkenin
birden ¢ok dile sahip olmasi gibi cok sayida sebebi olmakla birlikte bireye avantaj kazandirabildigi de
bilinmektedir. Esik Kurami’'na gore iki dilli bireyin iki dilliligin getirmis oldugu avantajlari yasayabilmesi
icin her iki dilde belli esikleri asmis olmasi gerekir (Cummins, 1979; Akt. Yagmur, 2007). Bir dildeki
beceri dlzeyi diger dili 6grenmeyi desteklemektedir. Yagmur’a (2007) gére gogmen Tirk ¢ocuklarinin
dil becerilerindeki geriligin nedenleri ana dilde yeterince girdiye maruz kalmamalaridir. Ana dilinde
yeterince girdiye maruz kalmayan, ana dil becerileri iyi diizeyde olmayan ¢ocuklarin go¢ edilen llkenin
dilini edinmede de zorluk yasadigi ifade edilmistir (Yagmur, 2007). Bu bakimdan iki dillilik alaninin, ana
dili egitimi ile yakin iliskide bir alan olup bu alanda yapilan ¢alismalarin egitim, dil 6gretimi, ana dili
ogretimi gibi alanlarla iliskide olmasi beklenmelidir. Tlrkge ve Tirkiye acisindan gé¢ verme ile baslayan
iki dilli olma durumu Suriye’de yasanan i¢ savas nedeniyle go¢ alma acisindan da incelenmesi gereken
bir durum héline gelmistir.

253



Tiirkgede iki Dillilik Calismalarinin Bibliyometrik Analizi

iki dillilik alaninda yapilan ¢alismalar, hem Tiirkiye sinirlari disinda yasayan Tiirk vatandaslarinin
durumu hem de Turkiye’'ye baslangicta gecici statiide gelip sonrasinda kalici hale gelen yabancilarin
durumlar agisindan 6nem tasimaktadir. iki dillilik alaninda yapilan calismalara genis cercevede
bakilmasi, calismalarin ve bu alanda ¢alisan arastirmacilarin egilimleri ve birbiri ile iliskilerini gormek ve
gecmisten glinimlze gerceklesen degisimleri gorebilmek agisindan o6nemlidir. Bu nedenle
bibliyometrik analiz teknigi, arastirilan alandaki egilim, yazarlarin ve ¢alismalarin dagilimi gibi agilardan
veri sunmasl bakimindan yurt disindaki Turkler ve iki dillilik olgusu Gzerine yapilmis ¢alismalarin bir
fotografini cekebilecek bir teknik olarak tercih edilmistir.

Tlrkiye’de ana dili egitimi (Karag6z ve Kog-Ardig, 2019; Tas ve Okur, 2015; Teke, 2020), cocuk
edebiyati (Karagoz ve Seref, 2019), 6lcme ve degerlendirme alani lizerine yapilan (Uskul, 2016), saghk
alaninda yapilan (Akin ve Kurutkan, 2021), yénetim dislincesinin tespitine iliskin yapilan (Demir ve
Eriglic 2018) cesitli dergilerde yayimlanan arastirmalari bir araya getiren (Giilmez, Ozteke ve Giimiis,
2021; Polat, Saracoglu ve Duman, 2019) bibliyometrik analiz calismalarin yani sira TUBITAK tarafindan
yayimlanan bilimsel raporlar da mevcuttur (Demirel, Sarag¢ ve Girses, 2007; Demirel, Sarag, Girses,
Akilli, Biyikginar, Yetgin ve Latif, 2009; Demirel, Sarag, Akilli, Blylkginar, Latif ve Yetgin, 2012). Tiirkce
egitimi alaninda yapilan igerik analizi, kaynakga, bibliyometri ve bibliyometrik analiz ¢alismalari
incelendiginde Tirkge egitiminin gesitli veri kaynaklari veya yayin tirine iliskin incelenmis ¢alismalar
(Bayukikiz, 2014; Gokgen ve Arslan, 2019; Tir, 2019; Turan, Sevim ve Tunagur, 2018; Varisoglu, Sahin
ve Goktas, 2013), Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretimi Gzerine yapilan calismalarin ele alindig
calismalar (Erdem, Giin, Sengiil ve Ozkan, 2015; Goger, Cayli ve Cavus, 2016; Goger, Tabak ve Coskun,
2012; Goger ve Mogul, 2011; Kahriman, Dagtas, Capoglu ve Atesal, 2013; Seref, vd., 2020; Tas, vd.,
2015; Turan, vd., 2018) dikkati cekmektedir. Buna karsin yurt disinda yasayan Tirkler ve iki dillilik
durumlarina iliskin bibliyometrik bir calismaya rastlanmamis olup bu g¢alismanin alanda gorilen bu
eksikligi kapatacagi distintilmektedir. Arastirmanin temel amaci 1988-2021 yillari arasinda yapilan iki
dillilik ve Tlrkge calismalarinin bibliyometrik analizini yapmaktir.

Bu kapsamda calismada asagidaki sorulara yanit aranmistir:
iki dillilik alanindaki calismalarin yillara gére dagilimi nasildir?
iki dillilik alanindaki calismalarin iilkelere gére dagilimi nasildir?
iki dillilik alanindaki calismalarin kurumlara gére dagilimi nasildir?
iki dillilik alanindaki calismalarin yazarlara gére dagilimi nasildir?
iki dillilik alaninda yapilan ¢alismalarda hangi anahtar kelimeler kullaniimaktadir?
iki dillilik alaninda en cok atif yapilan calismalar hangileridir?

ouhwneE

Yontem
Arastirmanin Modeli
Arastirmada iki dillilik alaninda yapilan akademik ¢alismalarin incelenmesi ile bu ¢alismalar
arasindaki iliskilerin ortaya konmasi hedeflenmistir. Bu amagla betimsel analiz kullaniimis,
bibiliyometrik analiz teknigi uygulanmistir. Bibliyometrik analiz, bir konu Uzerine yazilmis olan
akademik calismalari gesitli agilardan analiz etmeye yarayan yontemdir (Umut-Zan, 2012).

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri Web of Science (WOS) alt yapisinda yer alan ¢alismalarin taranmasi ile elde
edilmistir. Bu veri tabaninin segilmesinin nedeni, atif aglarinin da gozlenebilecegi verilere ulasma
olanagl saglamasidir. Tarama vyapilirken WOS aramasina “bilingualism” ve “Turkish” anahtar
sozcuklerini birlikte icerecek bicimde arama yapilmistir. Arama sonucunda 223 makale bulunmustur.
Yayimlanma yillari 1988-2021 arasinda olan bu arastirmalardan 2021 yilinda yayimlanmis olan 5
makale, ayni yil icinde yayin sayisinin artma olasiliginin yiksek olmasindan dolayl arastirma disi
birakilmistir. Ayni zamanda geri ¢ekilen 2 yayin da ¢alisma kapsamina alinmamistir. Yaklasik otuz yillik
sirecte Web of Science veri tabanina eklenen 216 yayin, analiz birimi olarak ele alinmistir.
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Sinirhlik

Calismada anahtar kelime olarak “bilingualism” ve “Turkish” sdzciikleri belirlenmis, arama bu
sekilde gerceklestirilmistir. Bu iki anahtar sézctgin kullanilmis olmasi dolayisiyla da anahtar kelime
olarak farkh terimlerin secildigi, sinirlandirilmis terimlere odaklanan galismalarin (6rnegin dil edinimi,
acquisition) analiz kapsaminda ele alinmamasi bu ¢alismanin sinirliligidir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde “VOSviewer” paket program kullanilmistir. Bu program, istatistiksel bilgi
(yillara gore kag yayin yapildigl, bu alanda yayin yapan kag yazarin bulundugu, kag yayina atif yapildigi,
bu yayinlarin en ¢ok hangi Glkelerde yapildigi vb.) vermenin yani sira yayinlar arasindaki ag iliskisini de
ortaya koymayi saglayan bir program olmasi (Artsin, 2020) sebebiyle tercih edilmistir. Calismada
arastirma problemlerine yanit olacak bicimde ortak yazarli yayin agi, anahtar kelime agi, en ¢ok atif
yapilan yazarlar agi, en ¢ok atif yapilan yayinlar agina iliskin grafikler olusturulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismanin verisi erisime acik bir veri tabani olan WOS lizerinden alinmis olmakla beraber dahil
etme ve harig birakma 6lgiitleri agik bicimde yazilmistir. Bu sekilde tim okuyucularin erisebilecegi agik
ve objektif bir veri grubu elde edilmistir. Ayrica yine kullanilan programin erisime agik olmasi ¢calismanin
nesnel bir bicimde bulgulandigini ve grafikler halinde ifade edildiginin kolayca kanitlanmasini
saglayabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurulu izni
Arastirma verisi halihazirda ¢evrim igi erisime acik bir veri tabaninda yer alan dokiimanlarin bir
program araciligi ile incelenmesiyle elde edildiginden Etik Kurulu izni alinmamuistir.

Bulgular
Arastirmanin bulgular béliminde “bilingualism” ve “Turkish” sézcliklerini birlikte igeren bir
arama sonucunda elde edilen 216 ¢alismanin verilerinden hareketle yillara gore yayin sayisi,
¢alismalarin anahtar kelime agi, yazar ag), atif ag, tlke agi grafikleri tespit edilmistir.

iki dillilik alanindaki ¢alismalarin yillara gére dagilimi nasildir?
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Sekil 1’de iki dillilik alaninda yapilan ¢alismalarin yillara gére dagilimi gésterilmistir. Buna gore
WOS veri tabaninda iki dillilik alaninda rastlanan ilk calisma 1988 yilinda yayimlanmuistir. iki dillilik
calismalari 2000’lerde artmaya baslamakla birlikte yayinlarin biyik ¢cogunlugunun 2014 sonrasinda
yapildigi goriilmektedir (Analizde ele alinan tiim yayin 216 iken 2014 ve sonrasinda yapilan yayin sayisi
162’dir.).

iki dillilik alanindaki ¢alismalarin iilkelere gére dagilimi nasildir?
Tablo 1’de (ilkelere gbre yapilan yayin ve bu yayinlara yapilan atif sayilarina yer verilmistir.

Tablo 1.
Yayin Sayisina Gére Ulke Siralamasi
Sira Ulke Yayin Sayisi Atif Sayisi

1 Turkiye 55 451
2 Almanya 47 412
3 Hollanda 42 676
4 ABD 24 303
5 ingiltere 21 382
6 Rusya 14 3
7 Norveg 11 82
8 Belcika 10 81
9 isvec 10 76
10 Fransa 8 52
11 iran 8 56
12 Kanada 5 60

Tablo 1 incelendiginde en ¢ok yayinin Tirkiye, Almanya, Hollanda gibi gbc veren ve gog alan
Ulkelerde oldugu gorulmektedir.

iki dillilik alanindaki ¢alismalarin kurumlara gore dagilimi nasildir?

Tablo 2’de yayin yapilan kurumlarin yayin sayisina goére sirasi, Tablo 3’te ise bu kurumlarda
yapilan yayinlarin atif sayisina gore siralamasi gosterilmistir. Sekil 3, s6z konusu kurumlarin ag haritasi
gostermektedir.

Tablo 2.

Yayin Sayisina Gére Universite Siralamasi
Sira Universite Yayin Sayisi Atif Sayisi
1 Radboud U. 11 83
2 Tilburg U. 11 118
3 Utrecht 0. 11 256
4 Potsdam U. 9 123
5 Amsterdam U. 9 133
6 oDTU 8 6
7 Ghent U. 8 80
8 Reading U. 8 161
9 Hacettepe U. 6 4
10 Oslo U. 6 48
11 Konstanz U. 6 65
12 Stockholm U. 5 37
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13 istanbul U. 5 143
14 Boston U. 5 157

Tablo 3.

Atif Sayisina Gére Universite Siralamasi
Sira Universite Yayin Sayisi Atif Sayisi
1 Utrecht 0. 11 256
2 Reading U. 8 161
3 Boston U. 5 157
4 istanbul U. 5 143
5 Amsterdam U. 9 133
6 Potsdam U. 9 123
7 Tilburg 0. 11 118
8 Radboud U. 11 83
9 Ghent U. 8 80
10 Konstanz U. 6 65
11 Oslo U. 6 48
12 Stockholm U. 5 37
13 opTU 8 6
14 Hacettepe U. 6 4

Tablo 2 ve 3’te en az 5 yayin yapilmis olmasi kosuluyla yapilan arama sonucunda ortaya ¢ikan
yayin sayisi ve atif sayisi listeleri verilmistir. Buna gore, Utrecht Universitesi her iki listede de ilk {i¢
sirada yer almaktadir. Sekil 2’de gosterilen ag haritasinda da Tablo 2 ve 3’te daha alt siralarda yer alan
kurumlarin ag haritasina son yillarda girdigi ve farkli kurumlarla baglantilarin arttigi sdylenebilir.

middle eastech univ
imw pafgdam

radboud unilin jmegen

Sekil 2. Yayin Yapilan Kurumlarin Ag Haritasi
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iki dillilik alanindaki ¢alismalarin yazarlara gére dagilimi nasildir?
Tablo 4’te en ¢ok atif yapan arastirmacilara ve bu arastirmacilarin atif sayilarina yer verilmistir.

Tablo 4.

En Cok Yayin Yapan Arastirmacilar
Sira Yazar Adi Yayin Sayisi Atif Sayisi
1 Blom, EIma 9 208
2 Antonova-Unli, Elena 8 13
3 Sagin-Simsek, Cigdem 6 10
4 Backus, Ad 5 55
5 Chondrogianni, Vasiliki 4 130
6 Clahsen, Harald 4 94
7 Kupisch, Tanja 4 35
8 Marinis, Theodoros 4 130
9 Verhoeven, Ludo 4 100
10 Wei, Li 4 127
11 Yagmur, Kutlay 4 19
12 Adamou, Evangelia 3 29
13 Agirdag, Orhan 3 78
14 Arslan, Seckin 3 12
15 Aycicegi-Dinn, Ayse 3 143
16 Caldwell-Harris, Catherine I. 3 143
17 Chilla, Solveig 3 64
18 Felser, Claudia 3 10
19 Kempert, Sebastian 3 79
20 Kirkici, Bilal 3 43
21 Leseman, Paul 3 121
22 Leshchenko, Yuliya 3 0
23 Leyendecker, Birgit 3 21
24 Ozgelik, Oner 3 9
25 Rothweiler, Monika 3 55
26 Seving, Yesim 3 39
27 Treffers-Daller, Jeanine 3 38
28 van Gorp, Koen 3 4
29 Vasic, Nada 3 15

Tablo 4’e gore Blom hem yayin hem de atif sayisi bakimindan ilk sirada yer almaktadir.
Caldwell-Harris ise yayin sayisina gore 16. sirada yer almasina ragmen atif sayisinda ikinci sirada yer

almaktadir.

iki dillilik alaninda yapilan ¢alismalarda hangi anahtar kelimeler kullanilmaktadir?
Tablo 5’te s6z konusu calismalarda kullanilan, en az bes kez tekrarlanan anahtar kelimelere ve
bu kelimelerin sikligina yer verilmistir.

258



Merve AVCl, Mehmet KURUDAYIOGLU

Tablo 5.

Anahtar Kelimelerin Kullanim Sikligi (5 kereden fazla gecen anahtar kelimeler)
Sira Anahtar Kelime Sikhk

Bilingualism 103

Turkish

Language contact

Multilingualism

Vocabulary

Dutch

Second language acquisition

Executive functions

German

Heritage speakers
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Sekil 3'te ele alinan yayinlarin anahtar kelime agi gérilmektedir. Siklikla yer verilen kelimelerin
daha buylk gosterildigi ve yillara gore farkli renklerde verildigi gorilmektedir.

milfan <l
cquisiicn gphanciogy
a;reevt defcr
case marking
e cdulesgit ¢ languagsfiprairment
-
:
bilingualgghasie st longuye utr -
turkish-ge ian bilingualism
- v Iangy ition
dafinneryss effect srollon aarly aggeation
b dutchfiinguslizm sacialinguizscs

contact-Indufed language changs Ry oo depeiop ment

f———
- -rmis-hng‘\;ﬂ.k Infllered

agrcement atractiol
“ohgion
§ e ifymia =ster rgggen world
oy turkis ¥ gl phonglggisl abiies iy W
& *Specific language impairrent enrolmgnure
matlyation

reading @prehegsion &
- gt russian
vocabulany e
w ba y

o o e
predic gv 5 o
fother tongue; mulgi alism
- . ¥

Codgniny seiel OB procesting S 1! shils

childgen exgwwe functions

dysEraphia

pnmﬁy schogl  Seeegan

g
s

/ humor apgresation - = fareign langllge scquisition
tufkish immigrants
wmmiggpns metalinguiglic SWereness
& rigngconten . 8
. .

Tuatienaiges books

-
bilirgugligducation

llaexslangud,v,ing eroualue

Sekil 3. Anahtar Kelime Agl

Buna gore iki dillilik kelimesinin tiim yayinlarda karsilasilan anahtar kelime oldugu bununla
birlikte ikinci dil edinimi, kelime 6gretimi, Tirk gd¢menler, yabanci dil edinimi, ¢ok dillilik, 6dingleme,
edinim, Tirkce-Almanca iki dillilik gibi sozclklerin de anahtar sozciikler agi icinde oldugu
gorilmektedir. Anahtar kelimelerin yillara gére dagilimi incelendigindeyse giinlimiize dogru gelindikce
kelimelerin cesitlendigi ve iliski aginin genisledigi soylenebilir.
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iki dillilik alaninda en ¢ok atif yapilan ¢alismalar hangileridir?
Ele alinan calismalarin atif aglari incelenmistir. Atif iliski agi, atif yapilan yazar agi ve atif yapilan
yayin agina iliskin aglar Sekil 4, Sekil 5 ve Sekil 6’da gosterilmistir.
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Sekil 4. Atif iliski Agi

Sekil 4’'te s6z konusu yayinlarda yapilan atiflarin iliski ag1 gosterilmistir. Ge¢cmis yillardan
itibaren atif yapilan yayinlarin yani sira gliniimize gelindikce artan bir atif agi gérilmektedir. Buna
gore, atif yapilan yayin sayisinin ve iliski aginin arttigi sdylenebilir.
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Sekil 5. Atif yapilan yazar agi
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Sekil 5’te atif yapilan yazarlar iliski agi gosterilmistir. S6z konusu gérselde yayinlarda birden ¢ok
yazara ayni anda atif yapildigl, bu yazarlardan en ¢ok Blom, Backus, Yagmur'a atif yapildig
gorilmektedir.
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Sekil 6. Atif Yapilan Yayinlar

Sekil 6’da inceleme nesnesi olarak ele alinan ¢alismalarin yayin bilgilerinden hareketle yayin
atif aglar gosterilmistir. Gosterimde cok sayida atif yapilmis olan ¢alismalar daha biiyik yuvarlaklar
halinde isaretlenmistir. Yillara gére dagilima bakildiginda ise glinimiize yaklastikca daha kuglk
isaretlemelerin oldugu goérilmektedir. Yayinlarin yeni olmasi nedeniyle atif durumunun yillar (izerinden
yorumlanmasi mimkin olmamaktadir.

Tartisma ve Sonug

iki dillilik alaninda yapilan calismalarin bitiinciil bir bakisla incelenmesi ve bibliyometrik
analizinin yapiimasinin hedeflendigi bu ¢alismada 1988-2021 yillari arasinda (2021 harig) yapilan
¢ahismalarin yillara gére dagihimi, anahtar kelime agi, yayin yapan yazarlar agi, yayin yapilan tlkeler ve
atif yapilan yayinlar agi1 gosterilmistir.

Belli bir alanda yapilan galismalarin incelenmesi, o alani besleyen kaynaklarin kesfi bakimindan
onemli olmakla birlikte atif analizleri de 6ne ¢ikan ¢alismalari tespit etmeyi saglar (Seref ve Karagoz,
2020). Arastirma stratejisi belirleme ve heniiz arastirlmamis konulari/durumlari bulmak amaciyla
bibliyometri calismalarindan yararlanilabilir (Seref ve Karagéz, 2020). Bu calismalarda yillara, yayin
turlerine, konu alanlarina, dergilere gore dagilimlar incelenebilir, anahtar kelimelerin degisimi,
cesitlenmesi veya aynilig lizerine ¢ikarimlarda bulunulabilir. Ornegin, Teke (2020) hazirlamis oldugu
ylksek lisans ¢alismasinda dil bilgisi Gizerine yapilmis kitap, kitap bolimi, makale ve tezleri incelemis;
actklamali bibliyografya sunmus, ses bilgisi alanindaki calismalarin azligina dikkat ¢cekmistir. Uskul
(2016) tezinde Olgme degerlendirme alanindaki calismalarin belirli yazar ve Tirkiye adresli dergilerle
sinirli kaldigini, yayin ve atiflara iliskin incelemenin mevcut calismalarin giincel gelismelerin uzaginda
bir egilime sahip oldugunu ifade etmistir. iki dillilik ve Tiirkge anahtar sézciikleri ile gerceklestirilen
aramada da yayin ve atif aglari benzer bicimde belli yazarlar etrafinda sekillenmistir. Erdem ve dig.
(2015), Turkcenin yabanci dil olarak 06gretimi alaninda yapilan ¢alismalari anahtar kelimeler
bakimindan incelemis, konu alanlarina iliskin (dil bilimi, dil 6gretim yontem ve teknikleri, temel dil
becerileri, dil 6gretimi vb.) anahtar kelimelerin kullanimini tespit etmistir. S6z konusu ¢alismada
yabancilara Tirkce 6gretimine iliskin ¢alismalarin dilbilimi konu alaninda yetersiz oldugu, temel dil
becerilerine iliskin ¢alismalarin bliylik oraninin yazma ve okuma becerisine iliskin oldugu, yéntem ve
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teknige iliskin calismalarda yer verilen anahtar kelimelerin sinirh oldugu soylenmistir. Calismada
anahtar kelime agi incelendiginde belirli anahtar kelimelerin sikca tekrar ettigi, diger anahtar
kelimelerin bircogunun ise ag olusturabilecek denli sik goriilmedigi séylenebilir. Bu bakimdan ele alinan
calismalarda anahtar kelime ¢esitliligi oldugu ancak ayni zamanda anahtar kelime aginin
genislemesinin beklendigi ifade edilebilir.

Ele alinan ¢alismalarda, iki dillilik alaninda yapilan yayinlarin yillara gore dagilimi incelendiginde
2014 yil sonrasi yayin sayisinda ciddi bir artis gézlenmektedir. Avrupa ile gerceklestirilen is giicu
anlasmasinin tarihinin 1961 olmasi ve bu tarihten itibaren isci goclerinin 1980’lere kadar devam ettigi
(Bingol-Arslangilay, 2013) géz 6niine alindiginda iki dillilik alaninda yapilan galisma sayisinin oldukga
gec artis gosterdigi sdylenebilir.

iki dillilik alaninda yapilan ¢alismalarin anahtar kelime agina bakildiginda iki dillilik, ikinci dil
edinimi, kelime 6gretimi, Tirk gocmenler, yabanci dil edinimi, ¢okdillilik, 6diingleme, edinim gibi
anahtar kelimelerin sikga kullanildigi gbzlenmektedir. Bununla birlikte anahtar kelimelerin yillara gére
dagihmi incelendiginde iki dillilik gibi temel kelimelerin yani sira kelime gesitliliginin ve kelime sayisinin
arttigi, anahtar kelime aginin genisledigi gortilmektedir.

iki dillilik alaninda yayin yapilan ilkeler agi incelendiginde Almanya, Hollanda, Tiirkiye gibi
Ulkelerin 6n plana c¢iktig gortlmektedir. 1960 sonrasi Avrupa is¢i gocleri ile tetiklenen iki dillilik
sireclerinin yine bu Ulkeler arasindaki go¢ hareketlerinden de kaynaklaniyor olmasi bu durumun
gerekcesi olarak gosterilebilir. Ayrica yillara goére dagilim incelendiginde farkh tlkelerde de bu
calismalarin sayisinin arttigini sdylemek mimkdnddr.

Ele alinan yayinlarin atif aglarina bakildiginda bazi kaynaklara ¢ok sayida atif yapildigi, bazi
yayin ve yazarlarin digerlerinden daha ¢ok tekrar eden isimler oldugu gorilmektedir. Slreg agisindan
degerlendirildiginde de bu yayin ve yazarlarin atif almaya, yeni yayinlarla iliski halinde olmaya devam
ettigi ancak iliski aginin da genisledigi ve dallandigi gérilmektedir.

Belli bir alanda yapilan ¢alismalarin sirec icindeki dagihmi, anahtar sézciik ve atif dagihminin
incelenmesi, bu alanda calisma yapacak olan yeni arastirmacilara alanin genel durumunu
gosterebilmesi bakimindan 6nemlidir. Calismalarin grafiklerinin incelenmesi, alanin zaman icinde
nereye gittiginin ya da gidebileceginin yorumlanmasina olanak saglayabilecek degerli bilgiler (iliski
aglarinin farkh Glkelere, farkli anahtar kelimelere goére dagilim géstermesinin iki dillilik alaninda farkli
Ulkelerin ¢alismalara ihtiya¢ duydugu veya farkh sorunlara odaklanan, 6zellesen galismalar yapildig
gibi) sunmaktadir.

Tirkiye’nin icinde bulundugu siregte is glicii gogleri ile 1960’'larda baslayan sirecin
glnimizde slirdigu gorilmekte; bununla birlikte sinir komsularinda yasanan savas, belirsizlik gibi
cesitli nedenlerden dolay ¢ok sayida go¢ aldigi bilinmektedir. Bu nedenle iki dillilik ¢alismalarinin
Suriyeli gogmenlere Tirkce 6gretimi benzeri odaklarda cogalmasi beklenmektedir. Calismalarin
sinirlarinin genislemesiyle birlikte anahtar kelime aginin, tilke ve atif yapilan yazar aginin da genislemesi
mUmkandir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Arastirma verisi halihazirda cevrimici erisime acik bir veri tabaninda yer alan dokimanlarin bir

program araciligi ile incelenmesiyle elde edildiginden Etik Kurulu izni alinmamistir.

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki saglamistir.
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Cikar Catismasi
Bu calismada cikar ¢catismasi olusturabilecek herhangi bir durum yoktur.
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Extended Abstract
Introduction

As a requirement of the globalizing world, the borders between countries have been crossed
due to reasons such as labor migration, war, education and brain drain, and this has required new
regulations. Perhaps the most important of these regulations is in the field of language teaching. After
the first generation who migrated to new countries for various reasons, a language problem also
emerged. Especially after the labor migration agreements made in 1960 and later, there has been an
important Turkish migration to Europe (Yildiz, 2008). The date when the teaching of Turkish in Europe
and the teaching of Turkish as a mother tongue should be done in conditions outside the country also
started with these worker migrations (Yagmur, 2006; Yildiz, 2008).

Migrations, which were thought to be temporary and limited to workers at the beginning,
became permanent after the migrating workers brought their families with them after a while; brought
with it the problem of social integration. However, from the first generation that migrated to Europe
with the labor agreement, a generation that has no ties to the homeland (never lived in Turkey) has
emerged from the next generation. In cases where the language proficiency of the immigrant families
in the language of the country of emigration was not sufficiently developed, major problems were
encountered in terms of education when immigrant families started school.

Bilingualism in immigrant and immigrant communities is important in terms of adapting to life
and being a part of education processes of children with immigrant background. For this reason, it is
necessary for immigrant children to master the language of the country of immigration together with
their mother tongue so that they can be included in formal education (Skutnabb-Kangas, 2004: cited
in Bingol-Arslangilay, 2013).

For the case of being bilingual; There are acceptances such as speaking both languages
perfectly, being able to speak two languages as alternatives to each other, having the capacity to
communicate with the speakers of both languages in terms of socio-communication, using a language
other than their mother tongue to a certain extent (Bolikbas- Kaya et al., 2019).
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Method

In the research, it is aimed to examine the academic studies in the field of bilingualism and to
reveal the relations between these studies. For this purpose, descriptive analysis was used and
bibliometric analysis technique was applied.

While scanning, a search was made to include the keywords "bilingualism" and "Turkish"
together. As a result of the search, 223 articles were found. 5 articles published in 2021 from these
studies, whose publication years were between 1988-2021, were excluded from the research due to
the high probability of an increase in the number of publications in the same year. At the same time,
2 retracted publications were not included in the study. 216 publications added to the Web of Science
database in a period of approximately thirty years have been considered as units of analysis.

Result and Discussion

In this study, which aims to analyze the studies in the field of bilingualism and to make a
bibliometric analysis, the distribution of the studies conducted between 1988-2021 (except 2021) by
years, the keyword network, the network of the authors publishing, the countries where the
publication is made and the network of the cited publications are shown.

When we look at the keyword network, it is observed that keywords such as bilingualism,
second language acquisition, vocabulary teaching, Turkish immigrants, foreign language acquisition,
multilingualism, acquisition are frequently used. However, when the distribution of keywords by years
is examined, it is seen that the variety of words and the number of words have increased, and the
keyword network has expanded, as well as basic words such as bilingualism. When the network of
countries broadcasting in the field of bilingualism is examined, it is seen that countries such as
Germany, the Netherlands and Turkey come to the fore.

It is seen that the process that started in the 1960s with labor migration in the process Turkey
is in continues today; However, it is known that a large number of immigrants have been received due
to various reasons such as war and uncertainty in the border neighbors. For this reason, it is expected
that bilingualism studies will increase in focuses such as teaching Turkish to Syrian immigrants. With
the expansion of the borders of the studies, it is possible to expand the keyword network, the country
and the cited author network.

265



Ensar, F. ve Giindiiz, A. (2022). Ogretmen adaylarinin psikolojik saglamliklarinin topluluk &niindeki konusma
kaygilariyla iliskisi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 10(1), 266-276.

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

Gelis/Received: 01.06.2021 Kabul/Accepted: 25.01.2022
Arastirma Makalesi / Research Paper

Ogretmen Adaylarinin Psikolojik Saglamliklarinin Topluluk Oniindeki Konusma Kaygilariyla
iliskisi*

Ferhat Ensar™
Abdurrahman GUNDUZ

KK K

Oz

Bu arastirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin psikolojik saglamlik diizeylerinin topluluk dniindeki
konusma kaygilariyla olan iligkisini incelemektir. Arastirma, nicel tiirde korelasyonel desende
yaratilmastir. Veriler, kolay ulasilabilir durum orneklemesiyle belirlenmis, Bartin ve Yildiz Teknik
Universitesinde 6grenim goéren 239 (kadin=174, erkek=65) &gretmen adayindan elde edilmistir.
Veri toplama araci olarak Kisa Psikolojik Saglamlik Olgegi (Dogan, 2015) ve Topluluk Oniinde
Konusma Kaygisi Olcegi (Dogru-Cabuker, Balci-Celik ve Aldemir, 2020) kullanilmistir. Psikolojik
saglamhgin topluluk 6niinde konusma kaygisini yordamasi amaciyla yapilan basit dogrusal
regresyon analizinde, iki degisken arasinda anlamli bir iliski (R=.309, R?=.096) oldugu belirlenmis ve
psikolojik saglamligin topluluk éniinde konusma kaygi diizeyinin anlamli bir yordayicisi oldugu
gorulmustir [F(1-237)=25.026, p<.05]. Bu agidan psikolojik saglamlik olgusunun, topluluk 6niinde
yasanan konusma kaygisinin dogasini anlamamiza katki saglayabilecek tiirden bir bilgi ¢ercevesi
oldugu soylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Psikolojik saglamlik, topluluk éniinde konusma kaygisi, 6gretmen adaylari

The Relationship between Pre-Service Teachers' Resilience and Public Speaking
Anxiety

Abstract
The purpose of this study is to examine the relationship between pre-service teachers' resilience
levels and their public speaking anxiety. The study is quantitative by nature and uses a correlational
design. The participants were 239 (female=174, male=65) pre-service teachers studying at two
different universities who were selected via easily accessible sampling. The Brief Resilience Scale
(Dogan, 2015) and the Public Speaking Anxiety Scale (Dogru-Cabuker, et al., 2020) were used as
the data collection tools. In the simple linear regression analysis performed to predict public
speaking anxiety in terms of resilience, a significant relationship (R=.309, R?=.096) was found
between the two variables, and resilience was a significant predictor of public speaking anxiety
[F(1-237)=25.026, p<.05]. It is thus clear that resilience is a type of information framework that can
contribute to our understanding of the nature of public speaking anxiety.
Keywords: Resilience, public speaking anxiety, pre-service teachers
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Giris

Universite &grencilerinde yaygin olarak gdzlemlenen (TOKK) topluluk éniinde konusma
kaygisina (Marinho, Medeiros, Lima, Pantuza ve Teixeira, 2019; Tillfors ve Furmark, 2006) konusmaci
ve dinleyiciden kaynaklanan faktorlerin neden oldugu bildirilmektedir (Muallimoglu, 2011).
Dinleyicinin; egitim dizeyi (Gufriyansyah ve Khairani, 2019), uzman olmasi (Glindiz ve Simsek, 2014),
birden fazla olmasi (King, 1998) ve tanidik olmasi (Baucom, 1994) konusmacinin kaygi diizeyini artiran
dinleyici kaynakl etmenler olarak degerlendirilmektedir. Deneyimsizlik (Carnegie, 1996; Tunali, 2007),
olumsuz diisinme (Condrill ve Bough; Esposito, 2010) ve yetersiz uygulama yapilmasi (iscan ve
Karagdz, 2016) ise konusmacidan kaynakli konusma kaygl dizeyini artiran etmenler olarak
gorilmektedir. Bunlarla birlikte, duygusal zeka (Glndiz, 2020), genel 6z-yeterlik algisi (Arslan, lliman
ve Aslan, 2019), yasam becerileri (Codur, 2019), sesini tiz ya da yumusak algilama (Marinho, Medeiros,
Gama ve Teixeira, 2017), konusma becerisine yonelik tutum (Teksan, Mutlu ve Cinpolat, 2019), benlik
saygisl, irrasyonel inang ve sosyal onay (Sahan ve Kahtali, 2021), hazirlik (Menzel ve Carell, 1994) ve
kisilik 6zellikleri (Maclntyre ve Thivierge, 1995) ile konusma kaygisi arasinda anlamli iliskiler oldugunu
disindiren faktorler de konusmacidan kaynakh konusma kaygi diizeyini etkileyen etmenler olarak
siralanmaktadir.

Kaygl kavramini konu edinen yakin dénem arastirmalarinda psikolojik saglamlik (PS) olgusu
karsimiza ¢ikmaktadir. PS; kaygi (Acikgdz, 2019; Baykal 2020; Cutuk, Beyleroglu, Hazar, Cutuk ve Bezci,
2017; Hjemdal, Vogel, Solem, Hagen ve Stiles, 2011; isaoglu ve Tuzcuoglu, 2021; Kasapoglu, 2020;
Kovacs ve Borcsa, 2017; Kowalski ve Schermer, 2018; Min vd., 2013; Perisan, 2018), gelecek kaygisi
(Dursun ve Ozkan, 2019), issizlik kaygisi (Tasgin, Bozgeyikli ve Bogazliyan, 2017) ve sosyal kaygi (Isik ve
Celik, 2020; Ko ve Chang, 2019; Yngve, 2016) acilarindan iliskisel arastirmalara konu edilmistir.

Uzun yillardan bu yana akademik arastirmalarin gindeminde olan PS’nin (Cotu, 2018) tanimi
baglaminda temel bir uzlasiya rastlaniimamaktadir (Gizir, 2007). Bunda birbirinden farklh tanimlara
kaynakhk eden c¢ok cesitli kuramlarin varliginin, ayni insan davranisinin farkli sekillerde
kavramlastirilabilecegine yonelik dlstincelere olanak saglamasinin roli bulunmaktadir (Frew ve
Spiegler, 2008). PS; “bireyin strese ve zorluklara uygun sekilde uyum saglama yetenegi” (Grupta ve
Kumar, 2015, s. 188), “psikososyal risk deneyimlerine karsi goreceli diren¢” (Rutter, 1999, s. 119), “risk
ve olumsuzluklara ragmen basarili bir uyum” (Masten, 1994, s. 3) ve “genellikle olaganiistii kosullara
uyum saglayan, zorluklar karsisinda olumlu ve beklenmedik sonuglar elde eden bireyleri tanimlamak”
gibi durumlar igin kullanilmaktadir (Fraser, Richman ve Galinsky, 1999, s. 136). Buna gore, PS'nin
tanimlarinda risk, olumlu uyum sergileme ve koruyucu faktor ti¢ temel bilesen olarak 6ne ¢ikmaktadir
(Isik, 2016).

PS, kisinin zorluklarla basa gikabilmesini kolaylastirarak uyum yeteneginin zayiflamasina izin
vermedigi gibi (Dogan, 2015; Ozkan, 2021; Altundag, 2013) onu, kayginin (isaoglu ve Tuzcuoglu, 2021)
ve stresin olumsuz yanlarindan da korumaktadir (Zurita-Ortega, Chaco’n-Cuberos, Cofre-Bolados, Knox
ve Muros, 2018). Ayrica, PS diizeyi yiiksek kisiler daha etkili iletisim kurarak karsilastiklari problemlerin
de istesinden daha iyi gelebilmektedir (Oz ve Yilmaz, 2009). Bu nedenle PS seviyesi yiiksek kisiler,
glgliklere ve olumsuzluklara karsi daha direngli olacagindan onlarin daha hizli bir bicimde normal
durum kosullarina geri dénecegi soylenebilir.

Bu arastirmada kayginin gézlemlenme bicimlerinden olan TOKK {izerine odaklanildi ve bu
odaklanmada agiklayici bir yoni olabilecegi diistincesiyle PS arastirmanin yordayicisi olarak belirlendi.
TOKK iliskili olgularin bilinmesinin, bu baglamda gdzlemlenen kayginin dogasini anlamlandirmaya
yonelik cabalari destekleyecegi distnilmektedir. Alan yazinda 6gretmen adaylarinin konusma
kaygilarinin dizeyini belirleyen pek ¢ok calisma bulunmaktadir (Baki ve Karakus, 2015; Deringdl, 2018;
Durmus ve Bas, 2016; Ercan-Giiven, 2020; iscan ve Karagdz, 2016; Liile-Mert, 2015; Ozkan ve Kinay,
2015; Suroglu-Sofu, 2012; Sen, 2017; Temiz, 2013, 2015; Tolun ve Giivey-Aktay, 2020). Ogretmen
adaylarinin érneklemini olusturdugu konusma kaygisi konulu iliskisel arastirmalarda “kilturel zeka
(Kartal, 2019), “yasam becerisi” (Codur, 2019), “meslege yonelik tutum” (Ozdemir, 2019) ve “etkili
konusma becerisi” (Baki ve Kahveci, 2017) gibi degiskenler incelenmistir. Bunlarla birlikte “hazirhkl
konusma” (Ozdemir, 2018), “akran ve 6gretmen geri bildirimi” (Hasirci, 2018) ve “sozli anlatim
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dersindeki cesitli uygulamalar” (Katranci ve Kusdemir, 2015) gibi degiskenler agisindan da 6gretmen
adaylarindaki konusma kaygisinin konu edildigi deneysel calismalar bulunmaktadir. Ancak, PS ile TOKK
arasinda herhangi bir iliskisel arastirmaya rastlanilmamistir. Bu durumun bu arastirmanin énem
derecesini artirdigi  soylenebilir. PS’nin  TOKK ile bir iliskisinin olup olmadigi belirlenmek
amaclandigindan bu arastirma, nicel tiirde korelasyonel desen cercevesinde yurutiilmistir. Bu amag
dogrultusunda bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin psikolojik saglamlik dizeylerinin topluluk
ontindeki konusma kaygilarini anlamli olarak yordayip yordamadigi sorusunun yaniti aranmistir.

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirma, PS ile TOKK arasinda iliski olup olmadigini belirlemeyi amagladigindan nicel
arastirma desenlerinden korelasyonel arastirma desenine gore yuritilmistir. Korelasyonel desen, en
az iki degisken arasindaki iliskiyi agiklamaktadir (Karasar, 2019). Korelasyonel desenin yordayici ve
aciklayici olarak iki tipi vardir (Creswell, 2020). Bu arastirmanin amaci PS’nin yordayicihigini belirlemek
oldugundan veriler bu acidan degerlendirilmistir.

Orneklem

Arastirmanin 6rneklemini, kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi yoluyla belirlenen, Yildiz Teknik
ve Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim gérmekte olan 174’{ kadin, 65’i erkek olmak lizere
239 6gretmen adayi olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglari
Bu arastirmada, Kisa Psikolojik Saglamlik Olgegi (KPSO) ile Topluluk Oniinde Konusma Kaygisi
Olgegi (TOKKO) veri toplamak amaciyla kullaniimistir.

Kisa Psikolojik Saglamlik Olgegi

Smith, Dalen, Wiggins, Tooley, Christoper ve Bernard (2008) tarafindan gelistirilen KPSO’niin
Turkceye uyarlama, gecerlik ve glivenirlik calismalari Dogan (2015) tarafindan yapilmistir. Arastirma
verileri, 186’in1 kadin, 109’u erkek olmak Uzere (6l¢egin uyarlanmasi siirecinde) 295 Universite
Ogrencisinden toplanmistir. "Hi¢ uygun degil" (1), "Uygun Degil" (2), "Biraz Uygun"(3), "Uygun" (4),
"Tamamen Uygun" (5) bigiminde bir yanitlama anahtarina sahip olan KPSO, 5’li likert tipinde bir
dlcektir. Olgekte toplam 6 madde yer almakta ve bu maddelerden 2, 4 ve 6. maddeler tersten
kodlanmaktadir. Agiklayici faktor analizi (AFA) sonucunda toplam varyansin %54.66’sini agiklayan tek
boyutlu yapi elde edilmistir. Olgegin i¢ tutarlik katsayi .83 olarak tespit edilmistir. AFA’da ortaya konan
yapi, dogrulayici faktér analizi (DFA) ile dogrulanmustir [(x%/sd (12.86/7)=1,83, NFI = 0.99, NNFI = 0.99,
CFl =0.99, IFl = 0.99, RFI =0.97, GFl = 0.99, AGFI = 0.96, RMSEA = 0.05, SRMR = 0.03]. Olciit bagintili
gegerlik baglaminda KPSO ile Oxford Mutluluk Olgegi (Hills ve Argyle, 2002), Ego Saglamligi Olgegi
(Block ve Kremen, 1996) ve Connor-Davidson Psikolojik Saglamlik Olcegi (Connor ve Davidson, 2003)
arasinda pozitif yonde iliskiler bulunmustur. KPSO’niin arastirmada kullanilmasi igin arastirmacidan e-
posta yolu ile izin alinmustir.

Topluluk Oniinde Konusma Kaygisi Olgegi

Bartholomay ve Houlihan (2016) tarafindan gelistirilmis olan TOKKO’niin Tiirkceye uyarlama
calismalari Dogru-Cabuker, Balci-Celik ve Aldemir (2020) tarafindan yapilmistir. Veriler, 138’i kadin, 60’1
erkek olmak {izere 198 {iniversite 6grencisinden elde edilmistir. Olgek; bilissel, davranisci ve psikolojik
faktorlerden olusmaktadir. 16 maddeye sahip bu 6lgegin 4 maddesi tersten puanlanmaktadir. "Asla"
(1), "Cok az" (2), "Kismen "(3), "Cok" (4), "Asiri derecede" (5) seklinde yanitlama anahtarina sahip olan
TOKKO, 5'li likert tipinde bir dlgektir. Olgegin genelinin .93, alt faktdrlerden bilissel .88, davranissal .69
ve psikolojik .86 i¢ tutarlilik kat sayisina sahip oldugu belirlenmistir. DFA’da rapor edilen uyum
indekslerine bakildiginda 6nceki yapi dogrulanmistir (x2=211.55, p<.000, x2/sd =2.18, GFI =.88, IFI
=.947, RMR=.063 RMSEA=.077). Olcegin dil gecerligini saglamak amaciyla Tiirkge ve ingilizce formlari
dolduran ingilizce Ogretmenligi bolimi 6grencilerinin verdigi yanitlar arasindaki korelasyon .96 olarak
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belirlenmistir. Olgiit gegerligini saglamak amaciyla Olumsuz Degerlendirilme Korkusu Olgegi (Cetin,
Dogan ve Sapmaz, 2010) ile TOKKO arasinda pozitif yénde anlamli iliski belirlenmistir. TOKKO’ niin
arastirmada kullanilmasi i¢in arastirmacilardan e-posta yolu ile izin alinmustir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin  6rneklemini olusturan Ogretmen adaylarina veri toplama araglarini
ulastirabilmek icin Google e-form olanaklarindan yararlanilmistir. Pandemi kosullarinda yuz yize
egitime ara verildiginden katilimcilara Google e-form génderilme gereksinimi duyulmustur. Ulasilabilen
siniflardaki katilimcilarin dlgeklere yanit vermelerinden 6nce; arastirmanin konusu, arastirmadan hangi
sonuglarin beklenildigi, istenildigi anda yanitlamanin birakilabilecegi ve yanitlarin gizli tutulacag gibi
hususlarda onlara yazili bir bilgilendirme de sunulmustur. Dolayisiyla, arastirmaya gonulli olarak
katilan dgretmen adaylarinin yanitlari analize dahil edilmistir. Olceklere verilen déniitler agisindan
herhangi bir eksiklik bulunmadigindan arastirmadan gikarilan katilimci olmamustir.

Verilerin Analizi

Veriler, SPSS 20.0 istatistik programi yolu ile analiz edilmeden &nce KPSO’ye ve TOKKO'ye ait
verilere normallik testleri ve i¢ tutarhlik analizi yapilmistir. Elde edilen i¢ tutarlilik seviyesinin yiksek
olmasi (KPSO= .87, TOKKO=.93) bu olceklere verilen yanitlarin tutarli oldugunu gdstermektedir.
Verilerin normal dagilip dagilmadigini kontrol etmek amaciyla merkezi egilim olculeri, basiklik ve
carpiklik degerleri kontrol edilmistir (KPSO: ortalama=3.05, medyan=3.00 mod=3.00, carpiklik=.10,
basiklik=-.16; TOKKO: ortalama=2.85, medyan=2.75 mod=2.44, carpiklik=.37, basiklik=-.40). Elde edilen
verilerin normal dagildigina yonelik izlenim olusmustur. Merkezi egilim 6lcilerinin birbirine yakin (Can,
2017) ve garpiklik degerinin +1 ve -1 araliginda olmasi (Hair, Black, Babin ve Anderson, 2014) verilerin
dagihminin normalligini gostermektedir. Verilerin normal dagildigina karar verildikten sonra PS'nin
TOKK’tGin anlamli bir yordayicisi olup olmadigini belirlemek amaciyla basit dogrusal regresyon analizi
gerceklestirilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik
Arastirmada, veri toplamak amaciyla kullanilan KPSO ve TOKKO’ye ait gegerlik ve giivenirlik
bilgileri, veri toplama araglari ile verilerin analizi basliklari altinda yer verilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi =Bursa Uludag Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 29 Nisan 2021
Belge sayl numarasi= 2021-04 oturum sayisi, 41 No’lu karar

Bulgular
PS’nin TOKK’iin anlaml bir yordayicisi olup olmadigini belirlemek amaciyla basit dogrusal
regresyon analizi gerceklestirilmistir. Elde edilen bulgu Tablo 2’de yer almaktadir:

Tablo 2.

PS ile TOKK Arasinda Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonucu
TOKK B SHB B t p
Sabit 3.795 .196 19.409 .000
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Psikolojik saglamhk -.309 .062 -.309 .5.003 .000
n=239, R=.309, R*=.096, F=25.026, p<.05
**p<.01

PS’nin topluluk oniinde konusma kaygisini yordamasi amaciyla yapilan basit dogrusal
regresyon analizinde iki degisken arasinda anlamh bir iliski (R=.309, R*=.096) oldugu belirlenmis ve
PS’nin TOKK’iin anlamli bir yordayicisi oldugu gériilmistir [F(1-237)=25.026, p<.05]. PS, konusma
kaygisi diizeyindeki degisimin %10’unu agiklamaktadir. Regresyon denklemine esas yordayici
degiskenin katsayisinin (B=-.309) anlamlilik testi de, PS’nin anlaml bir yordayici oldugunu
gdstermektedir (p<05). Analiz sonucuna gére PS’'nin TOKK'G yordayan regresyon denklemi su
bicimdedir: Topluluk éniinde konusma kaygi diizeyi= (-.309 x Psikolojik saglamlik diizeyi) + 3.795.

Tartisma ve Sonug

Bu nicel arastirma ile PS'nin TOKK’Gin anlamli bir yordayicisi olup olmadigini test etmek
amagclanmistir. Bu amag dogrultusunda gerceklestirilen basit dogrusal regresyon analizi sonucunda
PS’nin TOKK’iin anlamli bir yordayicisi oldugu belirlenmistir. Bu sonug PS’nin, égretmen adaylarinin
TOKK siirecinde yasadiklari giigliikleri azaltarak bu baglamda onlarda olusan baskinin da giderilebilmesi
icin etkili oldugunu distindiirmektedir.

Elde edilen bu sonucun alan yazindaki bulgularla paralellikler tasidigi séylenebilir (Agikgoz,
2019; Baykal, 2020; Cutuk vd., 2017; Dursun ve Ozkan, 2019; Hjemdal vd., 2011; Isik ve Celik, 2020;
isaoglu ve Tuzcuoglu, 2021; Kasapoglu, 2020; Ko ve Chang, 2019; Kovacs ve Borcsa, 2017; Kowalski ve
Schermer, 2018; Perisan, 2018; Sahu, Gandhi, Sharma ve Marimuthu, 2019; Sood, Prasad, Schroeder
ve Varkey, 2011; Yngve, 2016). Bu sdylemin, psikolojik sagaltimin farkli bir tiir(i ve psikolojik isleyisin,
insan gelisiminin bir modeli durumundaki PS olgusunun temel ilkelerine gonderimde bulunmayi
kolaylastiracagl da aciktir. Bu cercevede alan yazin gézden gecirildiginde PS’nin, TOKK ile iliskisini
dogrudan ele alan bir calismaya rastlaniimamistir. Fakat, kayginin farkli gértiiniimleriyle olan iliskisine
gdénderim yapildig1 érneklerin fazlaca oldugu gérilmustiir. Ornegin, PS ile kaygi (Baykal, 2020; Cutuk
vd., 2017; Hjemdal vd., 2011; isaoglu ve Tuzcuoglu, 2021; Kasapoglu, 2020; Kovacs ve Borcsa, 2017;
Kowalski ve Schermer, 2018), gelecek kaygisi (Dursun ve Ozkan, 2019), issizlik kaygisi (Tasgin vd., 2017),
sosyal kaygi (Isik ve Celik, 2020; Ko ve Chang, 2019; Yngve, 2016) ve stres arasinda (Sahu vd., 2019;
Yalgin, 2013) negatif yonli anlamh bir iliskiden s6z edilmektedir.

Kisilerin kendilerini engelleyici eylemlerinin psikolojik dogasini ¢6ziimleyebilmesi igin PS'nin
islevsel bir roltintin bulunabilecegi cikarimindan s6z etmek olasidir. Ayni zamanda bu ¢ikarim PS’yi hem
kaygi giderimi icin degisim hem de engelleyici davranis oriintileri icin bir anlamlandirma olgusu olarak
karsimiza cikarmaktadir. Alan yazinda da PS egitimi alan bireylerin kaygl diizeylerinde anlamli bir
azalma oldugu degerlendirilmekte (Sood vd.,2011) ve bu cergevede PS’nin kayginin (Ac¢ikgbz, 2019;
Perisan, 2018) anlamli bir yordayicisi oldugu bildirilmektedir. Bu bildirimler icerisinden sosyal kaygi
bulgusunun arastirma sonucumuzla daha yakin iliskileri bulundugu séylenebilir. Nitekim, topluluk
ontinde konusma kaygisi sosyal kayginin bir belirtisi (Berksun, 2003; Dilbaz, 2000; Gruber ve Heimberg,
2016) olarak da degerlendiriimektedir. Ne var ki, pek ¢ok arastirmacinin topluluk énilinde cesitli
konusma sorunlari yasayan kisilere yonelik bilgisi, klasik yaklasimlarin 6tesine pek gegmemektedir.
Oysa, psikoloji bilimi kaynakl uygulamalarda epeyce degisiklikler yasanmistir. Sosyal davranisin
gozlemlenme bicimi Uzerine gergeklestirilen ¢alismalardaki yaklasimlar da bu degisimlerle uyumlu
olarak gelismistir. Bu nedenle sosyal davranisin bir gériiniimi durumundaki konusma kaygisini topluluk
onlinde gesitli konusma problemleri yasayan 6gretmen adaylari tzerinden irdelemenin, s6zi edilen
problemin kavramsal fikirlerin derinligi ve modern psikoloji uygulamalari isiginda nasil bir evrim
gecirdigini de anlamamiz agisindan islevsellik icerdigi soylenebilir.

Topluluk 6niinde gesitli konusma problemleri yasayan 6gretmen adaylarinin (Akkaya, 2012;
Basaran ve Erdem, 2009) konusma kaygisini diistik diizeyde deneyimledikleri bildiriimektedir (Deringdl,
2018; Ercan-Given, 2020; Lile-Mert, 2015; Sen, 2017, Temiz, 2013, 2015; Tolun ve Givey-Aktay,
2020). Ogretmen adaylarinin konusma kaygisini diisiik diizeyde deneyimlemesinde PS olgusu disindaki
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farkh degiskenlerin roliiniin de belirlenmesi 6nemlidir. Ote yandan, konusma becerisi disindaki dil
becerileriicin de deneyimlenmesi olasi kayginin PS ile iliskisinin test edilmesi alan yazina katki sunabilir.
Ayrica bu yonliu bir yaklasimin bu arastirma 6rneginde gozden gecirilmesi, pek cok sayidaki psikolojik
actklamanin bir yansimasi olan strateji ve rneklemelerin topluluk 6niinde ¢esitli konusma problemleri
yasayan O0gretmen adaylari icin neden hala ¢agdas bir problem ¢ézme modeli olarak distunilmesi
gerektigine iliskin varsayimlara da destek kazandiracaktir

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi =Bursa Uludag Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 29 Nisan 2021
Belge sayl numarasi= 2021-04 oturum sayisi, 41 No’lu karar

Yazarlarin Katki Orani
Bu arastirmaya, birinci yazar %50, ikinci yazar %50 oraninda katki saglamistir.
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Extended Abstract

Introduction

Speaker and listener-related factors cause public speaking anxiety (Muallimoglu, 2011) which
is commonly observed in university students (Marinho, et al., 2019; Tillfors and Furmark, 2006). This
study focused on resilience, which we think is related to public speaking anxiety caused by the speaker
himself. Resilience enables people to overcome difficulties and the negative aspects of anxiety (isaoglu
and Tuzcuoglu, 2021), helps them to adapt to difficult situations (Dogan, 2015; Ozkan, 2021; Altundag,
2013), and protects them from stress (Zurita-Ortega, et al., 2018). In addition, people with high
psychological resilience communicate more effectively and cope better with the problems they
encounter (Oz and Bahadir-Yiimaz, 2009).

Numerous studies that aimed to determine the level of speaking anxiety of teacher candidates
(Baki and Karakus, 2015; Deringdl, 2018; Durmus and Bas, 2016; Ercan-Giiven, 2020; iscan and Karagéz,
2016; Lile-Mert, 2015; Ozkan and Kinay, 2015; Suroglu-Sofu, 2012; Sen, 2017; Temiz, 2013, 2015;
Tolun and Glivey-Aktay 2020) and identify the problems experienced in their speeches (Akkaya, 2012;
Basaran and Erdem, 2009) exist in the literature. The current study aims to examine the relationship
between resilience and public speaking anxiety of prospective teachers for there is no study that
examines the relationship between resilience and public speaking anxiety. Thus, it is the first study in
the literature that intends to examine this relationship.
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Method

This study is quantitative by nature and uses a correlational design. Correlational design is used
to examine the relationship between at least two variables (Karasar, 2019). The correlational design
has two types: predictive and explanatory (Creswell, 2020). This study employed the predictive
correlational design because of its relevance to its focus.

The sample consisted of 239 pre-service teachers in two Turkish universities who were selected
through easily accessible sampling. The participants were asked to take the Brief Resilience Scale
(Dogan, 2015) and Public Speaking Anxiety Scale (Dogru-Cabuker, et al., 2020) online. A Google e-form
was sent to the participants. The answers by the participants were included in the analysis. A simple
linear analysis was carried out at the .05 significance level to determine whether resilience could
predict public speaking anxiety.

Results and Discussion

The simple linear regression analysis showed that resilience was a significant predictor of
public speaking anxiety. This result has parallels with the findings of different studies in the literature.
Although no study directly addresses the relationship between resilience and public speaking anxiety
in the literature, the relationship between resilience and different manifestations of anxiety has been
addressed in various studies. The findings of those studies show that there is a closer relationship
between the different forms of social anxiety and resilience as was found in the current study because
public speaking anxiety is considered as a symptom of social anxiety (Berksun, 2003; Dilbaz, 2000;
Gruber and Heimberg, 2016). Based on the results of this study, resilience appears as an information
framework that can contribute to our understanding of the nature of public speaking anxiety. Studies
dealing with the relationship between pre-service teachers' reading, listening, and writing anxiety and
resilience would also contribute to the literature.
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Tiirkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarliligi Olgeginin Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi:
Pilot Uygulama
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Oz

Bu arastirmanin amaci, 6gretmenlerin Tlrkgenin kullanimiyla ilgili duyarhhklarini belirlemek tzere
bir duyarlilik 6lcegi gelistirmektir. Arastirmanin pilot uygulamasi Antalya’nin Serik ilcesinde gorev
yapan farkh branslardaki 261 6gretmenle gergeklestirilmistir. Tlrkcenin Kullanimina Yonelik
Ogretmen Duyarlihg Olgeginin gegerligi icin acimlayici faktér analizi (AFA) ve givenirligi icin ig
tutarlilik katsayisi (Cronbach alfa) analizi yapilmistir. Olgek dgretmenin; 6grencilerinin Tiirkge
kullanimiyla ilgili duyarhhgi, basin-yayin kuruluglarinda Tirkgenin kullanimiyla ilgili duyarlilig,
yabanci sézcik kullanimi konusundaki duyarhihgi ve kendi Tirkge kullanimindaki duyarlihgi olmak
Uzere dort boyuttan olusmaktadir. Glvenirlik analizi (Cronbach alfa) sonucunda faktorlerin
glvenirligi tim boyutlarda 0.70 degerinin lzerinde oldugu icin 6lgegin tim boyutlarinin givenilir
oldugu belirlenmistir. Gelistirilen duyarllik 6lgeginin 6gretmenlerin Tirkgenin kullanimiyla ilgili
duyarliliklarini belirleyebilecek nitelikte oldugu sonucuna ulagiimistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkge duyarhhgi, duyarlilik 6lgegi, 6lcek gelistirme

Validity and Reliability Study of Teacher Susceptibility Scale Regarding Use of Turkish:
A Pilot Application
Abstract
This study aims to develop a scale to determine teacher susceptibility about using Turkish. The
pilot application of the study is composed of 261 teachers working in different disciplines in Serik
— Antalya. In order for the validity of “Teacher Susceptibility Scale Regarding Use of Turkish”,
Exploratory Factor Analysis (EFA) is used, and coefficient of consistence (Cronbach alpha) analysis
is conducted for the reliability of the scale. The scale is composed of four dimensions about teacher
susceptibility linked to; use of Turkish by the students and mass-media organisations, avoiding use
of foreign words, and teachers’ own use of Turkish. In the result of reliability analysis (Cronbach
alpha), due to the fact that reliability of the factors are found to be over 0.70 in all dimensions, it
is determined that the scale is reliable in all dimensions. It is also concluded that the susceptibility
scale developed is capable of determining teacher susceptibility about use of Turkish.
Keywords: Susceptibility of Turkish, susceptibility scale, scale developing

Giris
Temel olarak insanlar arasinda iletisim kurmayi, anlasmayi saglayan dil kiltlriin 6nemli bir
unsuru ve taslyicisidir. Kaplan (1998) dilin milleti millet yapan degerlerin basinda geldigini belirterek
dilin milli bir kimlik olduguna dikkat cekmistir. Arici, Sallabas ve Yorganci (2019) kendine 6zgi bir nesil
yetistirmenin ancak onlari milli kimliklerine donik yetistirmekle ve onlara dillerini, torelerini,
geleneklerini ve toplumsal degerleri 6gretmekle miimkiin olacagini ifade etmistir. ipek (2015) milli
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varligin, milli birlik ve beraberligin devamini saglayan bitiin kiltlr degerleri icinde dilin 6nemli bir yeri
oldugunu belirterek kiresellesme, ¢agdaslasma adi altinda milli bilincin ve dil bilincinin 6nemini
yitirmeye basladigini vurgulamistir.  Milletlerin var olmasinda énemli bir yeri olan dil, milll birlik ve
beraberlik icin korunmal, gelistirilmeli, kusaktan kusaga dogru bir sekilde aktariimalidir.

Dilin mill bir kimlik olmasi disinda insanin diger insanlarla olan iletisimini saglayan en énemli
unsur olusu onu bu denli &nemli kilmaktadir. insan dil ile konusur, dinler, okur, yazar, diisiiniir, 6grenir,
sosyallesir, kiltlirini aktarir kisacasi insan olmanin gereklerini dili sayesinde yerine getirir. Bununla
beraber her milletin dili, dil yapisi, kelimeleri de birbirinden farklidir ve kendine 6zgtdir. Dildeki bu
farkhlik milletlerarasi kiltur farkliliklarini ve diisinme bigimindeki farkliliklari da beraberinde getirir. Dil
kiltirel gercegi ifade eder (Kramsch, 2003). Bir milletin tarihten baslayarak bugiine kadar gelen yasam
bicimlerinin damitilmis 6z olan kiltir, s6zli ve yazil dil ile buglinlere ulagmis; yine dil aracilig ile
gelecek nesillere ulasacaktir (Goger, 2012). Chomsky (2002) dilin diisiinceyi aktarma amacina hizmet
ettigini belirtirken; Borekgi (2009) de dil egitiminin ayni zamanda bir diisinme egitimi oldugunu ifade
ederek dil ile distince arasindaki baga dikkat ¢ekmistir. “Dil, dlsilincenin ve bir milletin diinya
gérusiiniin disa vurumudur” (Unalan, 2010). Dil, hem milleti millet yapan bir unsur hem diisiincenin
etkili bir sekilde aktarilmasi icin bir ara¢ hem de dislincenin gelismesi icin bir yapi tasidir.

Zaman zaman milletlerin etkilesimiyle diller arasinda birtakim etkilesimler olsa da dil milli olma
ozelligini kaybetmemektedir. Ancak bu etkilesim abartilir, yabanci dillerden asiri derecede sozciik
alinirsa insanlar kendi dillerindeki s6zcikleri birakip yabanci s6zciklerle iletisim kurmaya baslarsa ana
dilleri tehlikeye girer. Ote yandan dil kullanicilari tarafindan 6zenli bir sekilde kullanilmazsa dil kurallari
disina cikilirsa da dilde bozulmalar meydana gelir. Aksan (2017) dilin blyulG bir varlik oldugunu, onu
kullanan bireylerin gorevinin de dile gereken 6zeni ve sevgiyi géstermek oldugunu belirtir. Bu ylizden
milletini, dilini seven herkesin ana diline gereken 6nemi vermesi ve ana dilini 6zenli kullanmasi gerekir.

Ana dili, “baslangicta anneden ve yakin ¢evreden, daha sonra da iliskili bulunulan ¢evrelerden
Ogrenilen, insanin bilingaltina inen ve bireylerin toplumla en gii¢lii baglarini olusturan dildir” (Aksan,
1977). Tark dili; Turk milletinin ana dili, Turk kdltirinin, Turk egitim sisteminin en 6nemli
unsurlarindan biridir. Buna ragmen dilimiz zaman zaman yabanci dillerin etkisi altinda kalarak
kirlenmektedir. Ge¢cmiste Arapca, Farsca ve Fransizcanin etkisi altinda kalan Tirkce bugiin de
ingilizcenin istilasi altindadir. Yabanci dilde iletisim kurmaya calismak, ciimlelerimize bir iki yabanci
sozcik eklemek, is yerlerimize yabanci isimler vermek, basin-yayin organlarinda yabanci sézciikleri sik
stk kullanmak, bu soézciikleri dilimize yerlestirmekte ve dilimizi kirletmektedir. “Dilimizde yasanan bu
kirlilik kiiltiirimize yabancilasmaya da neden olmaktadir” (Bagci, 2012). Tiirkgesi varken yabanci
sozclik kullanmanin 6zentiden baska bir sey olmadigini sdyleyen Akalin (2005) dilimizde karsiligi
olmayan sozcikler igin de karsilik tiiretmek gerektigini ifade etmektedir. Ne yazik ki bilim ve teknolojik
gelismelerle birlikte dilimize giren yabanci sozciiklere Tirkge karsilik bulma noktasinda da yetersiz
kalinmaktadir (Yumru, 2010). Dilin sosyal, kiltirel ve milli bir unsur oldugu unutulmamali ve 6zellikle
yabanci kelimelerin kullanimi konusunda milletge bir duyarlilik gosterilmelidir.

Teknolojinin gelismesi ve internetin yayginlasmasiyla dilimiz olumsuz etkilenmistir. internet
ortamindaki sohbetlerde, sosyal medya yazismalarinda Tirkgenin 6zensizce kullanildigi bilinmektedir
(Akbiyik, Karadiiz ve Seferoglu, 2013; Yaman ve Erdogan, 2007; Ertugrul ve Keskin, 2012; Suataman ve
Kalafat, 2012). Yazim ve noktalama kurallarina uyulmadan yapilan yazismalar, yanhs kisaltmalar,
Turkce alfabede yer almayan harflerin yazismalarda kullaniimasi gibi pek cok yanhs kullanimla Tlrkgeye
zarar verilmektedir. Ozellikle de teknolojiyle i¢ ice olan gengler, yeni nesiller, bu duruma maruz
kalmakta ve bunlari normalmis gibi algilamaya baslamaktadir. Gencler 6zentiyle dizi, filmlerdeki yanhs
kullanimlari taklit ederek konusmakta, birbirlerini de buna yonlendirmektedir. Bu durum Tirkgenin
gelisimini olumsuz etkilemektedir. Oysa dil ancak kullanicilari tarafindan bilingli bir sekilde kullanilirsa,
o dilde edebi eserler verilirse, dogru ve 6zenli bir sekilde kullanilip gelecege aktarilirsa gelisebilir.
Ozellikle de dili gelecege aktaracak olan, gelecegin mimari cocuklarin ve genglerin Tiirkceyi dogru
o0grenmesi, dogru kullanmasi ve Tiirkceye gereken 6zeni gosterme hassasiyetine sahip olmasi ¢ok
onemlidir. Bu noktada genglere ve ¢ocuklara dogru 6rnek olunmasi, Tiirk¢enin kullanimina gereken
O0zenin gosterilmesi bugliniin yetiskinlerinin, toplumda 6nemli mevkileri temsil eden insanlarin,
o0gretmenlerin, basin-yayin kuruluslarinin kisacasi lilkedeki tim vatandaslarin ve kurumlarin gérevidir.
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Aksan (2003) egitim-6gretim faaliyetleri icinde yeni kusaklarin ana dillerine saygi duyarak ve
O0zen gostererek yetismesinde devletin sorumlulugunu 6ne ¢ikarmaktadir. Devletin bayragina sahip
ciktigl gibi diline de sahip ¢ikmasi, gerekirse onu koruyacak tedbirler almasi gerekir. Egitim-6gretim
faaliyetlerini planlayan Milli Egitim Bakanhginin dil konusunda belirleyecegi politikalar da oldukga
onemlidir. Milll egitim icin calisan tim organlarin ve Kkisilerin dil duyarliigina sahip olmasi
gerekmektedir. Bu sistem icinde 6grencilerle en fazla iletisim kuran, onlarla birebir etkilesimde bulunan
dgretmenlerin 6nemi ise en st seviyededir. Ogretmenlerin tiim davranislariyla 6grencilerin dikkatini
cektigi ve onlarin kisilikleri Gzerinde etkili oldugu unutulmamahdir. Egitim-6gretimin en temel
unsurlarindan olan 6gretmenlerin dil konusundaki hassasiyetleri de 6grenciler Gizerinde etkili olacaktir.

Turkcenin dogru kullanimi konusunda c¢ocuklarda ve genclerde gorev bilincini olusturmada
o0gretmenlere biylk sorumluluk diismektedir. “Blitlin egitim sitemlerinin niteligi 6gretmenin niteligi
ile orantilidir” (Borekgi, 2013). Egitim-6gretim faaliyetlerinin yiritilmesinde en 6nemli gorevi Ustlenen
o0gretmenlerin 6ncelikle kendilerinin dil duyarhligina sahip olmasi gerekir ki 6grencilerini dolayisiyla da
toplumu yonlendirebilsin. Tiirkgenin kullanimi denilince akla ilk gelen Tirkge ile Tirk dili ve edebiyati
ogretmenleri olmaktadir. Tirkgenin gelistirilmesi ve dogru kullaniimasinda elbette Tirkce ve Tirk dili
ve edebiyati 6gretmenlerinin 6nemli bir gérevi vardir ancak ¢ocuklarimizi, gelecegimizi yetistiren biitiin
O0gretmenlerin ana dillerini dogru ve bilingli kullanma konusunda gerekli duyarliliga sahip olmasi
gerekir.

Duyarhlik; sozlikte duyum ve duygulari algilayabilme yetenegi, duygunluk, hassaslik,
hassasiyet (Tlirkce S6zIUk, 2005) olarak tanimlanmistir. Duyarhlik bir olay veya durum karsisinda kisinin
hassasiyeti, algilari ve o duruma verdigi tepkileri de igerir. Duyarhlik sadece duygu ve diisiincede degil,
davranislarda da kendini gosterir.

Aslan (2019) duyarhhgin tesadifen kazanilmadigini, kisiye bu yetenegin basta aile bireylerinin
ve egitim kurumlarinin bilingli, etkin ¢cabasiyla kazandirilacagini ifade ederken ¢ocuga yalnizca duyarl
olmanin 6neminin anlatilmasinin yeterli olamayacagini; cocugun bu degerleri benimsemesi,
icsellestirmesi, 6zimlemesi ve deneyimlemesi gerektigini ifade eder. Kolag¢ (2008) bir 6gretmenin ana
dilinin buttin inceliklerinin kullanarak 6grencisine 6rnek olmasinin ve 6grencilerinde dil sevgisini, dil
bilincini, duyarlihigini olusturmasinin ancak 6gretmenin ana dili bilincine ve duyarliligina sahip olmasiyla
muUmkdin olabilecegini belirtir. Eger 6gretmen ana dilinin kullanimiyla ilgili bir duyarliliga sahip degilse
bu duyarliligl 6grencisine de kazandiramaz. Bu nedenle arastirmada oOgretmenlerin Tirkgenin
kullanimina yonelik duyarliliklarini belirlemek Gzere bir duyarhlik 6lgegi gelistirilmesi amaglanmistir.

Kaynak taramasinda Tiirkgenin kullanimiyla ilgili iki 6lcegin gelistirildigi gorilmdistir: Kiziltan ve
Yangin Ersanh (2008) tarafindan Universitedeki 6gretim elemanlarinin dil bilinci ve Tiirkge kullanim
duyarliigini belirlemek Gzere bir 6lgek gelistirilmistir. Bu Olgek, Universitedeki 6gretim Uyelerine,
doktor &gretim gorevlilerine, arastirma gorevlilerine ve okutmanlara uygulanmistir. Ogretim
elemanlarinin bilimsel yayinlarda ve 6gretim dilinde ne olgliide Tirkge kullandigini belirlemeyi
hedefleyen élcek 31 sorudan olusmaktadir. ikinci 6lcek ise Yaman (2011) tarafindan gelistirilen 17
maddelik “Tiirkge Bilinci Olcegi”dir. Bireysel kullanim, lke bitiinligiindeki 6nem ve kitle iletisim
araglarinda dilin dogru kullanimi olmak dzere Ug¢ alt boyuttan olusan 6lgek Universite 6grencilerinin
Turkce bilincini belirlemek amaciyla hazirlanmis ve arastirmanin 6rneklemini Gniversite 6grencileri
olusturmustur. Her iki 6lcek de 5’li Likert tipinde hazirlanmistir.

Bu arastirmada gelistirilen “Tirkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarlihg Olgegi”
dgretmenlere ydnelik bir dlgektir. Ogretmenin; dgrencilerin Tirkce kullanimiyla ilgili duyarliligi, basin-
yayin kuruluslarinda Tirkgenin kullanimiyla ilgili duyarlihigi, yabanci sézctik kullanimiyla ilgili duyarlihg
ile 6gretmenin kendi Tirkc¢e kullanimindaki duyarlihigr alt boyutlarindan olusmasi yonlyle de diger
dlceklerden ayrilmaktadir. “Tiirkcenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarlligi Olcegi” hedef kitlesi
olan 6gretmenlere uygun sorulardan olusmaktadir. Diger olceklerin hedef kitlesi farkl oldugu icin
Olgeklerde yer alan sorularin icerigi de farklidir. Bu nedenle yeni bir 6lgek gelistirmenin gerekli oldugu
gorlilmastir. Ayrica alanda 6gretmenlerin dil bilinci veya duyarliligiyla ilgili bir 6lcek olmamasi da bir
eksiklik olarak degerlendirilmektedir. Bu 6lcek ile alandaki bu eksikligin giderilecegi distiniimektedir.
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Arastirmanin amaci, 6gretmenlerin Tirkcenin kullanimina yénelik duyarlihigini belirlemek igin
bir duyarllik 6lcegi gelistirmektir. Bu amag dogrultusunda Tiirkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen
Duyarhlig Olcegi gelistirilerek 6lcegin gecerlik ve giivenirlik calismalarinin yapilabilmesi icin asagidaki
sorulara yanit aranmigstir:

1. Tirkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarliligi Olgeginin ne tiir bir faktor yapisi

vardir?

2. Turkcenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarlihgi Olgeginin ig tutarlilik katsayisi nedir?

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Arastirmada iliskisel tarama modeli kullaniimistir. Karasar (2017) iliskisel taramayi iki ve daha
¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin varligini veya derecesini belirlemeyi amaglayan
arastirma modeli olarak aciklar. Arastirma olcek gelistirme calismasi oldugundan iliskisel tarama
modeliyle ylritilmustar.

Calisma Grubu

Tirkgenin kullanimina yonelik 6gretmen duyarliligini belirlemek igin gelistirilen dlgegin pilot
uygulamasi 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Antalya’nin Serik ilgesinde gorev yapan c¢esitli
branslardaki 6gretmenlerle gergeklestirilmistir. Arastirmaya 261 6gretmen katiimistir. Orneklem
blylkligi madde sayisinin 5-10 kati (MacCallum, Widaman, Zhang ve Hong, 1999) olacak sekilde
disinilmis, 261 (madde sayisinin 5 kati kadar) gontlli katiimciya ulasilimistir.

Calismaya katilan 261 kisiye ait betimsel istatistikler Tablo 1'de gosterildigi gibidir.

Tablo 1.
Betimsel istatistikler
Degiskenler Grup N %
Cinsiyet Kadin 163 62.5
Erkek 98 37.5
0-5 yil 49 18.8
6-10 yil 52 19.9
Kidem yil 11-15 yil 65 24.9
16-20 yil 36 13.8
20 yil ve Gzeri 59 22.6
20-30yas 56 215
Vas 31-40yas 120 46.0
41-50 yas 64 24.5
50vyas ve Uzeri 21 8.0
ilkokul 68 26.5
Okul tiiri Ortaokul 119 45.6
Lise 74 28.4
Egitim durumu Lisans 244 93.5
Yiiksek lisans 17 6.5

Tablo 1'de goruldiigi gibi arastirmanin pilot uygulamasina katilan 261 6gretmenin 163’{ kadin,
98’i erkektir. Ogretmenlerin kidem yillari beser yillik dénemleri kapsayan 5 grupta degerlendirilmis ve
katilimin tiim gruplarda birbirine yakin oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin yaslari onar yillik ddnemi
kapsayacak sekilde gruplandiriimis ve katiimcilarin biyik boéliminin 31-40 yas arasinda oldugu
gorilmastir. Calismaya katilan 6gretmenlerin ¢ogunlugu ortaokul 6gretmeni ve 17’si yiksek lisans
mezunudur.
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Veri Toplama Araglari

Veri toplamak icin arastirmacilar tarafindan gelistiriimekte olan taslak olcek (Tirkgenin
Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarliligi Olgegi) kullanilmistir.  “Tiirkgenin Kullanimina Yénelik
Ogretmen Duyarliligi Olgegi” 5’li Likert tipinde hazirlanmistir. 50 madde olarak hazirlanmis taslak
dlcekten gecerlik ve giivenirlik analizlerinden sonra 27 madde cikarilmistir. Olgek “Ogretmenin;
ogrencilerin Turkce kullanimindaki duyarliligi, basin-yayin kuruluslarinda Tirkgenin kullanimiyla ilgili
duyarliligl, yabanci sézctik kullanimiyla ilgili duyarliligi ve kendi Tiirkge kullanimindaki duyarhligi” olmak
Gzere dort alt boyuttan ve 23 maddeden olusmaktadir. Bu Olgekten alinabilecek en disik puan 23 en
yiksek puan 115'tir. Olcekteki tim maddeler duyarliligi gésterdiginden hepsi olumludur yani dlgekte
olumsuz (ters puanlanan) madde yoktur.

Verilerin Toplanmasi

Tirkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarliligi Olcegini gelistirmek icin dncelikle kaynak
taramasi yapilmis ve 6gretmenlerin Tirkgenin kullanimiyla ilgili duyarhliklarini belirleyecek bir dlgegin
olmadigi tespit edilmistir. Olcek maddelerinin yazimi icin literatiir taramasi yapilmis ve 7 dgretmene
kompozisyon yazdirilmistir. Olgek icin 50 maddelik bir havuz olusturulmus, kapsam ve gériiniis gecerligi
icin uzman goérisiine basvurulmustur. Olcek maddeleri Akdeniz Universitesi Egitim Fakiiltesinde gorevli
3 alan uzmani, 1 program gelistirme ve 1 6lgme-degerlendirme uzmaninin goérisine sunulmus,
uzmanlarin énerileri dogrultusunda bazi maddeler lzerinde diizenlemeler yapilmis; 6lcekten madde
cikarmaya gerek duyulmamistir.

Uzman gorusleri dogrultusunda gozden gecirilen ve dlizenlenen maddeler, uygulamada
herhangi bir aksaklik yasanmamasi icin 6n deneme olarak arastirmaci esliginde farkli branslardan 6
dgretmene uygulandiktan sonra Akdeniz Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’nun
onayina sunulmustur. Kurul tarafindan onaylanan élcegin 6gretmenlere uygulanabilmesi icin Antalya Il
Milli Egitim Mudurligiinden gerekli izinler alinmistir. Olgegin pilot uygulamasi Antalya’nin Serik
ilcesinde gbrev yapan farkli branslardaki 261 6gretmenle gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizine baslamadan 6nce veri setinde puanlar Z puanlarina donistiiriilerek ¢ok
yonli ug deger taramasi yapilmistir. U¢ degerler icin kesme puani £3 olarak belirlenmis (Raykov ve
Marcoulides, 2008), u¢ deger olarak belirlenen 43 kisi veri setinden cikarilarak analizler 218 Kkisi
Uzerinden vyiritilmustir. Turkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarlilik Olgegine ait faktor
yapisinin dogrulanmasi icin acimlayici faktor analizi (AFA) yapilmistir. Analizler SPSS 21 programi
kullanilarak gergeklestirilmistir. Acimlayici faktor analizi yapilirken temel eksenler analizi (principal axis
factoring) yontemi kullanilmistir. Faktor yapisini ortaya cikarmak icin dondirme yéntemlerinden
faktorler arasinda korelasyon oldugu durumlarda kullanilmasi 6nerilen egik dondiirme (direct oblimin)
yontemi kullanilmigtir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Veri yapisinin faktor analizine uygunlugunu test
etmek icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve verilerin ¢ok degiskenligi normalligi Barlett Sphericity
testi ile incelenmistir. Olcegin i¢ tutarlilk anlaminda giivenirligini belirlemek icin ise her bir alt boyuta
ait Cronbach alpha katsayisi hesaplanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada bir duyarhlik élcegi gelistirilmistir. Olcek maddeleri hazirlandiktan sonra kapsam
ve goriinis gecerligi icin Akdeniz Universitesi Egitim Fakiiltesinde gérevli 3 alan uzmani, 1 program
gelistirme ve 1 6lgme-degerlendirme uzmaninin goérisiine sunulmus, uzmanlardan gelen Oneriler
dogrultusunda bazi maddelerde diizeltmeye gidilmis, madde ¢ikarmaya gerek duyulmamustir.

Olgegin acimlayici faktoér analizi gerceklestirilerek toplam varyansin %54,65’ini agiklayan 4
faktorlu bir yapi elde edilmistir.

Olgegin i¢ tutarlihk anlaminda giivenirligini belirlemek icin her faktor icin Cronbach alpha
katsayisi incelenmis ve tim faktérlerde 0.70in Gzerinde oldugu gorilmistir.
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Katilimcilarin gontllaliga esas alinmis ve verdikleri cevaplarin samimiyetini desteklemek igin
hicbir katilimcinin adi-soyadi gibi kimlik bilgileri alinmamistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi =Akdeniz Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 11.07.2018
Belge sayl numarasi= 92

Bulgular
Bu béliimde “Tirkcenin Kullanimina Yonelik Ogretmen Duyarliligi Olgegi”nin Kaiser-Meyer-
Olkin, Barlett Sphericity testi, agimlayici faktor analizi ve giivenirlik analizi sonuglarina yer verilmistir.

Ag¢imlayici Faktor Analizine (AFA) iliskin Bulgular
Acimlayici faktor analizi (AFA) yapilmadan dnce Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett
Sphericity testi yapilmis sonuclari Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2.
KMO ve Bartlett Testi Sonuglari
Test Deger
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Uygunluk Ol¢isii 0.903
x2 2703.954
Bartlett Kiiresellik Testi sd 253
p 0.000

Tablo 2’de gorildugi Gzere 6rneklem yeterligi icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi 0.903
olarak hesaplanmistir. Bu deger 0.90'in (zerinde oldugu icin veri yapisinin faktor analizine
uygunlugunun mikemmel oldugu yorumu yapilabilir (Sencan, 2005). Bartlett Kiiresellik Testi sonuglari
incelendiginde elde edilen ki-kare degerinin manidar oldugu ve verilerin ¢ok degiskenli normal dagilim
gosterdigi belirlenmistir (x? = 2703.954, sd= 253, p=0.000).

Temel eksenler analizi sonucunda 6z degeri 1’den biiylik olan 5 bilesen oldugu gorilmistir.
Ancak aciklanan toplam varyans, yamag-birikinti grafigi (Sekil 1) ve madde yazma siirecinde teorik
olarak distintlen faktorler birlikte degerlendirilerek analiz 4 faktor tizerinden tekrarlanmustir.
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Yamag-Birikinti Grafigi
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Faktor Sayisi
Sekil 1. Yamac-Birikinti Grafigi

Sekil 1'de goruldigi lizere yamac-birikinti grafiginde egride 4. noktadan sonra diizlesme ve bu
noktadan sonraki faktorlerin varyansa sagladigi katkinin kiicik ve yaklasik olarak ayni oldugu
gorilmektedir. Yapilan agimlayici faktor analizinde faktor yik degerleri igin en diislik kesme puani 0,32
olarak belirlenmis (Cokluk, Sekercioglu ve Biyukéztirk, 2014), bu kabul diizeyinin altinda olan ve higbir
faktorde yik degerine sahip olmayan 10 madde analiz disi birakilmistir. Binisik olan 17 madde de analiz
disi birakilarak 23 madde Uzerinden elde edilen analizde belirlenen 4 faktorin varyansa yaptiklari katki
hesaplamistir. Tablo 3’te 6z degerler ve 4 faktoérle agiklanan toplam varyansa iliskin degerler verilmistir.

Tablo 3.
Oz Dederler ve 4 Faktére Ait Toplam Varyans
Faktor Oz Deger Varyans Yizdesi Toplam Yizde
1 8.155 33.634 33.634
2 3.176 12.073 45.707
3 1.733 5.486 51.193
4 1.204 3.461 54.655

Tablo 3’te goruldugu gibi faktorlerin 6z degerleri 8.55 ile 1.204 arasindadir ve dort faktoriin
varyansa yaptiklari ortak katki %54,65 olarak hesaplanmistir.

Olgege ait faktér deseni ve faktor yiik degerlerine ait sonuclar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.
Tiirkcenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarliligi Olgegine Ait Faktér Deseni (Egik Déndiirme-
Direct Oblimin)
Faktor 1 . Faktor 3 Faktor 4
. . Faktor 2 . . . . .
Ogretmenin . . Ogretmenin Ogretmenin kendi
v T Ogretmenin basin- . N
ogrencilerin Turkce yabanci so6zclik Turkce
Maddeler - yayin .
kullanimiyla ilgili kullanimi kullanimindaki
o kuruluslarinda . o
duyarhhigi . . konusundaki duyarhhgi
Tirkcenin .
duyarhligi
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kullanimiyla ilgili
duyarliligi

M30
M31
M34
M35
M1

M19
M21
M40
M41
M42
M44
M45
M25
M36
M37
M39
M50
M3

M12

M14
M23
M24
M28

0.715
0.825
0.806

0.708

0.433
0.592
0.450
0.807
0.736
0.798
0.638
0.759

0.687
0.756
0.690
0.538
0.610

0.469
0.795

0.750
0.348
0.579
0.586

Tablo 4’te gorildiugi gibi birinci faktérdeki maddelerin faktér yik degerleri 0.825 ile 0.708

arasinda, ikinci faktordeki maddelerin faktor yiik degerleri 0.807 ile 0.433 arasinda, t¢lincl faktordeki
maddelerin faktor yik degerleri 0.756 ile 0. 538 arasinda, dordiinci faktordeki maddelerin faktor yik
degerleriise 0.795 ile 0.348 arasinda degismektedir.

Olgegin Giivenirligine iliskin Bulgular

Acimlayici faktor analizi sonucunda elde edilen dort faktore iliskin Cronbach alfa i¢ tutarhhk

anlaminda givenirlik katsayilari hesaplanmis, analiz sonucunda elde edilen degerler Tablo 5'te

verilmistir.
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Tablo 5.

Faktérlerin Cronbach Alfa I¢ Tutarlilik Katsayisi
Faktor Cronbach a
1 0.892
2 0.743
3 0.825
4 0.861

Tablo 5’te goruldiigu gibi faktorlere ait glivenirlik katsayilari incelendiginde kabul diizeyi olarak
belirlenen 0.70 (Nunnaly ve Bernstein, 1994) degerinin izerinde oldugu ve tim boyutlarda giivenirlik
degerlerinin kabul edilebilir oldugu belirlenmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada Tirkgenin kullanimina yonelik 6gretmen duyarliligini belirlemek amaciyla bir
duyarlilik dlgegi gelistirilmistir. “Turkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarhilig Olgegi” 23 madde
ve 4 faktérden olusan 5’li Likert tipi bir olgektir. Pilot uygulamasi Antalya’nin Serik ilgesinde gorev
yapmakta olan gesitli branslardaki 261 6gretmenle gerceklestirilmis ve gecerlik, glivenirlik analizleri bu
veriler Uzerinden yuritilmistir. Olgegin kapsam ve gériiniis gecerligini belirlemek icin uzman
gorlstine basvurulmus, olgegi temel boyutlarina ayirmak igin faktér analizi yapilmistir. Agimlayici
Faktor Analizi yapildiktan sonra toplam varyansin %54,65’ini aciklayan 4 faktorli bir yapi elde
edilmistir. Faktorlere ait madde iceriklerine gore faktorler; 6gretmenin 6grencilerin Tlrkge kullanimiyla
ilgili duyarliigi (4 madde), 6gretmenin basin-yayin kuruluslarinda Tiirkgenin dogru kullanimiyla ilgili
duyarhhigl (8 madde), Ogretmenin yabanci sézciik kullanimi konusundaki duyarlihg (5 madde) ve
ogretmenin kendi Tiirkge kullanimindaki duyarliligi (6 madde) olarak belirlenmistir.

Olgegin giivenirlik analizi sonucunda tiim faktérlere ait giivenirlik katsayilarinin 0.70 degerinin
lizerinde oldugu ve tiim boyutlarda glivenir oldugu belirlenmistir.

Olgegin dgretmenin basin-yayin kuruluslarinda Tirkcenin kullanimiyla ilgili duyarlihg ile
ogretmenin kendi Tirkce kullanimindaki duyarhligr alt boyutlari Yaman’in (2011) bireysel kullanim ve
kitle iletisim araclarinda dilin dogru kullanimi alt boyutlariyla icerik olarak benzerlik gbstermektedir.
Ancak “Tirkcenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarliligi Olcegi” nde bu faktérler disinda 6gretmenin
ogrencilerinin Tlrkgenin kullanimiyla ilgili duyarhliklari ve yabanci sozcik kullanimi konusundaki
duyarliligi alt boyutlari da yer almaktadir. Kiziltan ve Yangin Ersanli’nin (2008) gelistirdigi dil bilinci ve
Turkce kullanim duyarlihgl olceginin tek boyuttan olustugu; yabanci sézciik kullanimi, kitle iletisim
araglarinda Tirkgenin kullanimi ve 6grencilerin Tlrkge kullanimi gibi birkag maddenin bu olgekteki
maddelerle benzerlik gosterdigi goriilmustir. “Tirkgenin Kullanimina Yonelik Ogretmen Duyarlihg
Olgegi”ni diger 6lgeklerden ayiran en dnemli fark dgretmenlere 6zgii madde iceriklerine yer vermesidir.
Ogretmenin Tirkcenin kullanimina yénelik duyarliligi sadece kendi bireysel kullanimiyla degil, ayni
zamanda o6grencilerinin Tirkgce kullanimiyla ilgili duyarhihga sahip olup olmamasiyla belirlenebilir.
Ayrica duyarlilik bir olay veya duruma yonelik duygu ve diisiincelerin yani sira olay veya durumlar
karsisindaki davraniglari, tepkileri de icerdiginden bu 6lgek, 6gretmenlerin Tirkgenin dogru kullanimi
konusunda nasil davrandiklarini da gosterebilecek nitelikte bir duyarlilik 6lgegidir.

Tirkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarhlig Olceginin gelistirildigi, gecerlik ve
glvenirlik analizlerinin yapildigi bu ¢alismanin bulgulari dlgegin 6gretmenlerin Tlrkgenin kullanimina
yonelik duyarhlik diizeylerini belirlemede gecerli ve glivenilir bir arag oldugunu géstermektedir. Okuma
yazma Ogretimi, ana dili 6gretimi ve diger tim derslerde Tirkg¢enin kullanimi 6grencilerin ana dili
Tirkceyi dogru 6grenmesi ve kullanmasinda énemli rol oynamaktadir. Ogretmenlerin Tiirkcenin
kullanimina yonelik duyarliliklari 6grencilerde de duyarliik olusturacak; gelecegi kuracak olan
ogrencilerin Tirkceyi dogru ve bilingli kullanmasini, gelistirmesini saglayacaktir. Bu bakimdan
ogrencilerin egitiminden sorumlu olan 6gretmenlerin Tirkgenin kullanimiyla ilgili duyarhliklarinin
belirlenmesi oldukg¢a dnemlidir.

285



Mukime GULEN CANLI, Yusuf TEPELI

Arastirmacilar bu olgek ile farkli okul tirlerinde, farkl kademelerde gérev yapan 6gretmenlerin
veya farkli branslardaki 6gretmenlerin Tirkgenin kullanimina yoénelik duyarliliklarini belirleyecek
calismalar yapabilir. Tiirkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarliligi Olgegi; ilkokul, ortaokul ve
lisede gorev yapan Ogretmenler disinda bir gruba uygulanacaksa gecerlik, glvenirlik islemleri
tekrarlanabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi =Akdeniz Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 11.07.2018
Belge sayl numarasi= 92

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlarin katki orani birinci yazar igin %50, ikinci yazar igin %50’dir.

Cikar Catismasi
Bu arastirmanin herhangi bir ¢ikar catismasina neden olmasi s6z konusu degildir.

Destek ve Tesekkiir
Olgek gelistirme siirecinde degerli gériislerine basvurdugumuz Dog. Dr. Giigli Sekercioglu’na
ve Olcegimize katilan tim 6gretmenlere tesekkiir ederiz.
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Extended Abstract

Introduction

Language is a major factor to determine communication between people, and one of the most
significant nation specific elements of culture. This basic element that meets communication needs of
people shall be attributed significance again by its own nation. Significance of one’s language starts by
using it correctly. The language used correctly is transmitted to the receiver at a correct manner. Thus,
such appropriate use of language becomes widespread, is transferred from generation to generation
and the language survives without deterioration. When the language is not used appropriately, its
structure changes in time and loses its specific characteristics and it will be filled with foreign elements.
Factors such as globalisation, advancements in science and technology, television, increase in the use
of internet as well as social media cause modifications in languages. Especially television and internet
can affect millions of people in many aspects including language. The language used by people who
are affected by such media is spread to the people around them. Thus, wrong language usages become
widespread and deterioration in language increases. In order to prevent language deteriorations, some
countries, nations or susceptible people try to take some certain precautions. It is the task of Republic
of Turkey and each member of Turkish Nation to protect Turkish Language. Appropriate and conscious
use of Turkish by teachers who will leave an indelible imprint on student’s life will enable susceptible
and conscious individuals in terms of Turkish. In order for teachers to achieve this goal, first they must
have susceptibility. The teacher can only make the students obtain this consciousness so long as the
teacher is the appropriate role-model in using Turkish. Susceptibility of teacher in using Turkish will be
effective in attitudes and behaviours of students in this subject. Since the literature lacks a scale to
determine teacher susceptibility about using Turkish, it is decided to develop a scale for this purpose.

This study aims to develop a scale to determine teacher susceptibility about using Turkish.
Susceptibility includes perception and reaction of a person regarding any situation. Thanks to the
susceptibility scale developed within the framework of this study, both susceptibility of teachers
regarding Turkish usage will be determined and a deficiency in the field will be eliminated.
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Method

The universe of this study which is based on Correlation Survey Model is composed of teachers
working at a primary school, secondary school and high school. Participants are composed of 261
teachers from different disciplines working at different schools in 2018-2019 academic year in Antalya
province Serik district.
Literature review is made regarding the subject and it is concluded that there is no scale to determine
Turkish usage susceptibility of teachers. In order to support determination of the articles, 7 teachers
are asked to write an assay about using Turkish. Articles to reveal susceptibility of teachers regarding
Turkish usage are included and a pool of 50 articles is constituted. These articles are controlled by the
specialists and pre-application is made by the means of 6 teachers in different disciplines. In order to
apply the study, permission is received from Akdeniz University, Scientific Research and Publication
Training Board as well as Antalya Provincial Directorate of Education. Draft scale prepared is applied
on 261 teachers from different disciplines working at a primary school, secondary school and high
school in 2018-2019 academic year in Antalya province Serik district. The data obtained in the result
of the study are subjected to validity and reliability analyses. Before the data is analysed, points in data
set are turned into Z points and they are subjected to one-way extreme value analysis. Cut-off score
for extreme value is found to be +3 and data belonging to 43 people that are found to be of extreme
value are excluded from the study and analyses are conducted based on 218 teachers. For the sampling
adequacy, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Coefficient Test and Barlett Sphericity Test are applied before
factor analysis. KMO coefficient is found to be 0.903. Chi-square value obtained in Barlett Sphericity
Test is found to be significant and the data is found to display multivariate normal distribution (x%=
2703.954, sd= 253, p=0.000). In order for the validity of “Teacher Susceptibility Scale Regarding Use of
Turkish”, Exploratory Factor Analysis (EFA) is used where coefficient of consistence (Cronbach alpha)
analysis is conducted for the reliability of the scale.

Result

For the Exploratory Factor Analysis (EFA) of the scale, principal axis factoring analysis is used.
Upon the analyses, totally 27 articles are issued. In the result of exploratory factor analysis, it is found
out that the scale has 4 factor structures. Total contribution of these 4 factors is found to be 54,65%.
Factor load values of articles are found to vary between 0.825 and 0.708 in factor 1, 0.807 and 0.433
in factor 2, 0.756 and 0. 538 in factor 3, and 0.795 and 0.348 in factor 4 respectively. The scale is
composed of four dimensions about teachers susceptibility linked to use of Turkish by the students
and mass-media organisations, using foreign words as well as in his own use of Turkish. In the result of
reliability analysis (Cronbach alpha), reliability of the factors are studied. Reliability coefficient is found
to be 0.892 in factor 1, 0.743 in factor 2, 825 in factor 3, and 0.861 in factor 4 respectively. Due to the
fact that reliability of the factors are found to be over 0.70, it is determined that the scale is reliable in
all dimensions. It is also concluded that the susceptibility scale developed is capable of determining
teacher susceptibility about use of Turkish.
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Tiirkgenin Kullanimina Yénelik Ogretmen Duyarliigi Olgeginin Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi: Pilot
Uygulama

Ekler
Ek-1. Tiirkgenin Kullanimina Yonelik Ogretmen Duyarlihgi Olgegi
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1 | Ogrencilerin yazilarinda gérdiigiim yazim
yanlislarina dikkat ederim.

2 | Ogrenciler kelimeleri yanls telaffuz ederse onlari
dizeltirim.

3 | Ogrenciler anlatim bozuklugu yaparsa onlari
dizeltirim.

4 | Ogrencilerin yazilarinda gérdiigiim noktalama
yanlislarina dikkat ederim.

5 | Turkceyi dogru kullanmayan basin-yayin
kuruluslarini takip etmem.

6 | Gengleri/ogrencileri yanhs Turkge kullanimina iten
sosyal medyayi takip etmem.

7 | Herhangi bir ortamda (basin-yayin, kamu, sosyal
ag, vb.) Turkgenin bozulmasina yol acacak
kullanimlar konusunda ilgili yerlere uyarilarda
bulunurum.

8 | Turkgeyi bozan televizyon ve internet yayinlarini
takip etmem.

9 | Yabanci sozcikleri kullanan televizyon yayinlarini
(reklamlari, TV dizilerini ve programlarini vb.)
takip etmem.

10 | Gengleri/6grencileri yanhs Turkge kullanimina
Ozendiren televizyon yayinlarini izlemem.

11 | Tark Dil Kurumunun (TDK) ilkelerine uymayan
basin yayin kuruluglarini takip etmem.

12 | Radyo ve Televizyon Ust Kurulunun (RTUK)
ilkelerine uymayan radyo ve televizyon kanallarini
takip etmem.

13 | Dinledigim bir konusmada Tirkceye henliz
yerlesmemis yabanci sézctiklerin kullanilmasindan
rahatsiz olurum.

14 | Etrafimda yabanci sézciiklerin kullanilmasindan
rahatsiz olurum.

15 | Cevremde yabanci sézciklerin kullanildigi
tabelalar goriince rahatsiz olurum.

16 | Turkceye henliz yerlesmemis yabanci sézciiklerin
kullanimindan rahatsiz olurum.

17 | Bilingli olarak yabanci s6zciik kullanilmasindan
rahatsiz olurum.

18 | Her ortamda Tuirkceyi dogru kullanarak herkese
ornek olmaya calisirim.
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19 | Sinif disinda 6grencilerimin yaninda konusurken
Tirkceyi dogru kullanmaya 6zen gosteririm.

20 | Resmi ortamlarda konusurken Turkceyi dogru
kullanmaya 6zen gosteririm.

21 | Yazi yazarken cimlelerimde anlatim bozuklugu
olmamasina dikkat ederim.

22 | Yazi yazarken Turkge kelimeleri kullanmaya 6zen
gosteririm.

23 | Sinif icindeki konusmalarimda Tirkgeyi dogru

kullanmaya 6zen gosteririm.
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