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Arastirma Makalesi / Research Paper

Karikatiirle Yazma Calismalarinin Ortaokul Ogrencilerinin Yaratici Yazma Basarisina Etkisi”

Emrullah ET™
Nilay CAGLAYAN DiLBER

* Kk

Oz

Bu calismanin amaci, karikatlir destekli yazma calismalarinin ortaokul 7. sinif 6grencilerinin
yaratici yazma becerisi gelisimine etkisini incelemektir. Bu amacla 6grencilerin gelisim duzeyleri
dikkate alinarak uzman gorisleri dogrultusunda belirlenen karikatirlerle yazma egitimi
uygulamalari yapilmistir. Uygulamada her bir karikatiir icin farkli etkinlikler hazirlanmis ve bu
etkinliklerle basitten karmasiga dogru vyaraticc yazma uygulamalari gergeklestirilmistir.
Arastirmanin  6rneklemini, 2017-2018 egitim-6gretim yilinin ikinci vyariyiinda Ankara il
Yenimahalle Atatiirk Ortaokulu’nda bulunan, iki farkh 7. sinif subesinde 6grenim géren toplam 46
ogrenci olusturmaktadir. Calismada 6n test-son test kontrol gruplu deneysel arastirma modeli
kullanilmistir. Arastirma, haftada iki ders saati olmak Uzere toplam 7 hafta strmuistdr.
Arastirmanin verileri Oztiirk (2007) tarafindan gelistirilen “Yaratici Yazma Olgedi” ile elde
edilmistir. istatiksel olarak degerlendirilen veriler, karikatiir destekli yazma calismalarinin
Ogrencilerin Urettikleri metinlerde fikirlerin orijinalligi, dusincelerin akiciigl, dusincelerin
esnekligi, kelime zenginligi, cimle yapisi, organizasyon, dil bilgisi kurallarina uygunlugu ve yazi
tarzi duizeyleri agilarindan anlaml bir farkhlik oldugunu ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: Yaratici yazma, karikatiir, yazma egitimi

The Effects of Writing Studies using Cartoons on the Creative Writing Achievement of
Secondary School Students

Abstract
The purpose of this study is to examine the effects of cartoon-based writing studies on the
development of 7t grade students’ creative writing skills. For this purpose, writing education
practices were carried out using cartoons selected in line with the expert opinions, taking into
account the developmental levels of the students. In the implementation phase, different
activities were prepared for each cartoon, and with those activities, the creative writing practices
sequenced from simple to the complex were conducted. The sample consists of 46 7t graders in
two classes at the Yenimahalle Secondary School in Ankara in the second term of the 2017-2018
academic year. The pre-test-post-test experimental design with a control group was used in the
study. The research was conducted two hours a week and lasted a total of seven weeks. The data
were obtained through the “Creative Writing Scale” developed by Oztiirk (2007). The data
analyzed statistically showed that cartoon-based writing practices caused significant
improvements in the texts generated by the students in terms of the originality of the ideas, the
flow of the ideas, the flexibility of thoughts, word range, sentence structure, organization,
conformity to grammatical rules, and writing style.

Keywords: Creative writing, cartoon, writing education

* Bu makale birinci yazarin ikinci yazar danismanliginda hazirladigi “Karikatiirle Yazma Calismalarinin Ortaokul
Ogrencilerinin Yaratici Yazma Becerisine Etkisi” baslikli yiiksek lisans tezinden (2019) iiretilmistir.
** Ogretmen, Milli Egitim Bakanhgi, Van, etemrullah@gmail.com, ORCID: 0000-0003-1324-5763
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Kirsehir, nilaynilaycaglayan@gmail.com, ORCID: 0000-0001-5314-5754
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Giris

Yazma; bireyin kendisini ifade etmek, duygu, disiince hayal ve izlenimlerini aktarmak
amaciyla kullandigi bir dil becerisidir. Yazmak, “Duyduklarimizi, diisiindiiklerimizi, tasarladiklarimizi,
gorlp yasadiklarimizi yazi ile anlatmaktir. Konusma gibi, baskalari ile iletisim kurmanin, kendimizi
anlatmanin bir yoludur.” (Sever, 2004: 24). Yazmak bir nevi konusurken sesler ile yaptigimiz eylemin
harf adi verilen sembollerle yapilmasidir. Ust diizey zihinsel becerilerin kullanildigi bu dil becerisi,
belirli birikimler sonucunda olusur.

Yazmanin ilk asamasini, yazma ihtiyacini hissetme olusturur. Yazmanin baslamasini saglayan,
kisiyi harekete geciren ilk unsur bu ihtiyag durumudur. Bu, ayni zamanda yazma konusunun
belirlenmesi anlamina gelmektedir (Karadag ve Maden, 2014). Ancak birey, bazen yazma ihtiyaci
duymasina ragmen bunu yapmaktan cekinir. Yazip yazmama konusunda kararsizliga diiser. Bu durum
genellikle ilkbgretim cagindaki 6grencilerde ve yazmaya karsi olumsuz tutum edinmis bireylerde
gozlenir. Ogrenciler; konunun begenilip begenilmeyecegi, yasanti eksikligi, yazmaya karsi gelistirilen
olumsuz tutum, isteklendirme eksikligi ve olusturulan metinde sekil o6zelliklerine fazlasiyla
takilmaktan dolay! bir kaygi durumuna diserler ve yazmaktan kaginirlar. Bunun yani sira; sekil
ozelliklerine icerikten daha ¢ok 6nem veren bir 6gretmeni tatmin etme istegi 6grencileri daha ¢ok
kaygilandirir. Kagit diizeni, harflerin uygun yazimi, dil bilgisi kurallarina dikkat etme o&zellikle
ilkogretim cagindaki 6grencileri daha ¢ok zorlamaktadir. Bu 6zellikler 6n plana alinarak yapilan yazma
calismalari 6grencilerin de igerigi ikinci plana atmasina ve yazinin sekil 6zelliklerine odaklanmasina
sebep olmaktadir. Tim bu sebepler de 6grencilerin yazma etkinliklerinden kagcinmasina ve Gstinkori
gecistirmesine sebep olmaktadir. Bu durumda 6grenciyi rahatlatici calismalar yapilmali ve yazmaya
karsi isteklendirilmelidir. Clink(i 6grencilere istenilen diizeyde bir yazma becerisi kazandirmak icin dis
diinyayi algilamalari ve anlatmalarinda kendi goris, diisiince ve hayal giiglerini kullanmalarina imkan
verilmelidir (Goger, 2010). Yazmanin bireyin kendisini ifade etmenin bir yolu oldugu kavratiimali ve
yapilan calismalarla yazmaya karsi gelistirilen olumsuz tutumlar yikilmalidir. Bunun icin yaratici yazma
calismalarindan faydalanmak oldukca etkili olacaktir.

Yaratici yazma, bireyin herhangi bir konuya iliskin duygu ve distncelerini hayal gliclinii
kullanarak 6zgiir bir bicimde kdgida aktarmasidir (Oral, 2008). Demir’e (2012: 345) gore ise yaraticl
yazma, “Var olan bilgileri, kavramlari, olaylari, bellekteki sesleri, goriintileri, hayalleri yeniden
kurgulayarak ve birbiriyle iliskilendirerek ortaya yeni bir yazi koyma etkinligi; kisinin bir konudaki
duygu ve dustincelerini hayal gicini kullanarak 6zgirce kagida aktarmasidir.” Yaraticl yazma, dis
diinyadan elde edilen izlenimlerin farkli bir sunumla ortaya konmasina dayanir (Asilioglu, 1993). Dis
diinyaya iliskin yapilan gozlemler sonucunda elde edilen tiim verilerin, diger bireylerden farkli bir
sekilde ortaya konulmasi yaratici yazmak demektir (Kaya, 2013). Yaratici yazma, Ogrencileri daha
ozgiir kilan ve rahatlatan bir yazma yontemidir. Bu yonuyle diger yazma yéntemlerinden ayrilir.

Yaraticl yazma her ne kadar 6grencileri daha 6zgur kilan bir yazma yéntemi olsa da kurallari
hice sayan bir yazma yontemi degildir. Yazi yazmanin belirli kurallari vardir ve bu kurallar
cercevesinde olusturulan metinler daha niteliklidir. Fakat bu kurallar kavratilirken oOgrencilerin
dikkatini sadece sekil ézelliklerine kaydirmamak gerekir. icerik ve sekil dzellikleri arasindaki dengeyi
kurarak éncelikle icerik gelistirilmelidir. icerik istenilen seviyeye ulastiktan sonra sinif icinde, yazilan
metinler (zerinden geri bildirimlerle diger hususlar 6grencilere kavratilmahldir. Goger (2013), bu
konuda sunlar ifade etmistir: Ogrencilerin yazma etkinlikleriyle olusturduklari Griinlerin d6gretmen
tarafindan dizeltilerek degerlendirilmesi, doniit vermesi yazma c¢alismalarinin en énemli asamasidir.
Bu acgidan ogretmenler gerek sinifta 6grencilerle birlikte yapilan diizeltme g¢alismalarindan sonra
gerekse dogrudan kendisinin yaptigl degerlendirme ve diizeltmelerden sonra geribildirimde
bulunmasi gerekir. Bu uygulama 6grencilerin olusturduklari yazil Griinlerin niteligini dogrudan artirir.

Yaraticl yazma, ilkogretim Tirkce dersleri baglaminda disinildiginde yaratici disiincenin
varligini gerektiren ve bu dislncenin gelismesine katkida bulunan bir alandir (Temizkan ve
Yalginkaya, 2013). Bu ylizden egitim-6gretim silirecinde 6grencilerin yaratici diisiinme becerisini
gelistirebilecek ortamlar olusturulmalidir. Buna gore 6grencilerin yaratici diislincelerinin gelistirilmesi
icin farkli etkinlik ve materyal kullanimi oldukca 6nemlidir. Karikatir de bu ortami destekleyecek etkili
materyallerden/aracglardan biridir.
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Karikatiirle Yazma Calismalarinin Ortaokul Ogrencilerinin Yaratici Yazma Basarisina Etkisi

Karikatiir Tiirkce sozliikte, “insan ve toplumla ilgili her tiir olayr konu alarak abartili bir
bicimde veren, distindlrict ve guldirici resim.” (TDK, 2005) olarak tanimlanmaktadir. Karikatdr,
mizah yapma sanati olarak (Ozer, 2007: 19) ifade edildigi gibi bir insanin, bir fikrin ya da bir olayin
abartilmis bir sekilde resimsel bir sunumu (Alaba, 2007); az seyle ¢ok ifade glicti (Kar, 1999); giincel
olay ya da konularla ilgili bir durumu igneleyen, alay edici veya abartan ¢izgi resimler (Ozden, 2005)
olarak da agiklanmaktadir. Uslu (2007), egitimde karikatir kullanilmasinin gerekliligini su nedenlere
baglamistir:

»  Karikatir, icinde barindirdigi mizahi unsurlar sayesinde ¢ocuklarin ilgisini geken bir sanattir.

> Cizgilere gizlenmis olan espri unsurunun ortaya cikarilmasi 6grenciler igin yeni bir seylerin
kesfedilmesi ya da bir bulmacanin ¢éziilmesi anlamina gelmektedir.

> Ogrenciler, karikatiir iginde yer alan esprinin anlasilmasi ve yorumlanmasi siirecinde zihinsel
etkinlikler gosterirler.

> Ogrencilerin algilama, anlama, fark etme, yaraticihk ve hayal giiciinii harekete gegirme
becerileri gelisecektir.

> Karikatdr, farkh derslerde ve her konuda kullanilmaya uygun bir materyaldir.

> Ogrencilerin derse karsi olan tutumuna olumlu katkilar saglar.

> Ders isleme sirecinde farkli duyu organlarina hitap edildigi ve zihinsel etkinlikler yer aldig
icin kalici 6grenmeler gerceklesir.

> Duslnme becerilerini gelistirir.

> Yasadigi cevreyi ve icinde bulundugu toplumu daha yakindan tanimasina katki saglar.

Sinif ortaminda farkh yaklasimlara, cesitli materyallere ve dogru 6gretim yontemine yer
verildigi zaman dersin igeriginin zenginlestirildigi gibi 6grencileri de derse karsi isteklendirerek daha
etkili bir 6grenme ortami olusturulabilir. Bu materyallerden biri olan karikatir ile 6gretimin; en giic,
en alakasiz ve en az glidiilenmis gibi goériinen 6grencileri bile derse aktif olarak katabilecek bir 6zellige
sahip oldugu soylenebilir. Egitimde 6gretme faaliyetinin ilk basamaginin ilgi cekme, dikkati toplama
ve glidileme oldugunu disilinecek olursak bu amacla karikatiir ile 6gretimden faydalaniimasi
gerektigi onerilebilir. Karikatir, dolayisiyla mizah, 6grencilere ve 6gretmenlere daha rahat, ilgi cekici
ve motive edici bir sinif atmosferi saglamak agisindan son derece elverisli bir 6gretim materyalidir.

Karikatur, 6grencilerin en ¢ok zorlandigl asamalardan biri olan yazma konusunu belirlemede
de o&grencilere ipucu vermektedir. Ogrenciler, yazma etkinligi sirasinda kullanilan karikatiiri
yorumlayarak iletiden hareketle yazisina bir konu bulma firsati yakalamaktadir. Karikattrtin elestirel
bakis acisi sayesinde konuya farkli yaklasimlari da gérmekte ve ¢ok yonlu bakis acgisi kazanmaktadir.
Aynl zamanda yazma edinimi sirecine c¢esitlilik katarak yazma etkinliklerini tekdizelikten
kurtarmaktadir. Ogrencilerin farkli bakis acilarini sunmasina firsat vermeyen, yazma edinimi
surecinde Uretkenlige katki saglamayan bir 6zdeyisi, atas6zinil veya deyimi acgiklatmak yerine mizahi
unsurlar barindiran karikatiirti segmek 6grenciler i¢in daha ilgi cekici olabilmektedir. Bu durumun da
ogrencilerin yazma basarisini artirdigi sylenebilir.

Alan yazina bakildiginda yaratici yazma ile ilgili yapilan ¢alismalarin sonucunda, yaratici yazma
calismalarinin 6grencilerin yazma becerisine olumlu katkilar sagladigi belirlenmistir. Buna gore
yaratici yazma etkinlikleri, 6grencilerin kendilerini yazma siirecinde daha rahat hissederek yazmaya
karsi daha ilgili olmasini saglamakta ve yazma performanslarini arttirmada katki saglamaktadir
(Kirmizi, 2009; Beydemir, 2010; Duran, 2010; Ak, 2011; Akkaya,2011; Temizkan, 2011; Demir, 2012;
Kirmizi ve Beydemir, 2012; Avci, 2013; Erdogan ve Yangin, 2014; Korkmaz, 2015; Ozdemir ve Cevik,
2018; Sahin, 2019; Erdogan ve Ekinci Celikpazu, 2020; Turkyillmaz ve Ari, 2021). Ayrica alan yazinda
gerek yabancilara Tiirkce 6gretiminde gerekse ana dili olarak Tiirkce 6gretimi alaninda yapilan
karikatlr konulu ¢alismalar, materyal olarak karikatiir kullaniminin Tirkge egitimine olumlu katkilar
sagladigl belirlenmistir. Yapilan calismalarda Tirkge Ogretiminde karikatlir kullaniminin dinleme,
konusma, okuma ve yazma becerilerine katkisinin yani sira 6grencilerin derse karsi tutumlarina ve
motivasyonlarina da katki sagladigi belirlenmistir. (Ustiin, 2007; Mirsel, 2009; Akkaya, 2011;
Bayiilgen, 2011; Melanhoglu, Taysi ve Ozdemir, 2012; Dénmez, 2013; Varisoglu, Seref, Gedik ve
Yilmaz, 2014, Seref ve Yilmaz, 2015; Cer, 2017; Goger ve Akgiil, 2018; Kili¢ ve Sakiroglu, 2019).
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Ana dili olarak Turkce 6gretimi ve yabanci/ikinci dil olarak Tlrkce 6gretiminde karikaturle ilgili
¢alismalar yapilsa da yapilan galismalarda ortaokul 6grencilerinin dogrudan yaratici yazma becerisine
karikatlrin etkisinin incelendigi ¢alisma bulunmadigindan bu arastirmada su sorulara yanit
aranmistir:

Karikatirle yaratici yazma egitimi verilen ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma egitimi uygulamalari
Oncesinde ve sonrasinda (Urettikleri metinlerde fikirlerin orijinalligi, distincelerin akicilidi,
diisiincelerin esnekligi, kelime zenginligi, climle yapisi, organizasyon (yazinin giris, gelisme ve sonucuy),
dilbilgisi kurallarina uygunlugu ve yazi tarzi (6zgiinliik) dizeyleri agilarindan anlamli bir fark var
midir? Belirtilen problem dogrultusunda galismanin alt problemleri soyledir:
e Karikatilirle yaratici yazma egitimi alan deney grubu 6grencilerinin yaratici yazma toplam
puanlarrile ilgili 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farkhlik var midir?
® Geleneksel 6gretim yontemlerinin kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin yaratici yazma
toplam puanlari ile ilgili 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklihk var midir?
e Karikatlirle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yontemlerinin
kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin deneysel islem sonrasi yaratici yazma toplam
puanlari bakimindan anlamli bir fark var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada on test-son test kontrol gruplu deneysel arastirma modeli kullanilmistir.
Deneysel arastirma modeli, arastirmacinin kontrollii altinda degiskenler arasindaki neden-sonug
iliskilerini kesfetmek icin gozlenmek istenen verilerin Uretildigi arastirma alanidir (Bliyiikoztiirk, 2000;
Karasar, 2005; Sencer, 1978). Deneysel model ile yapilan her arastirmada mutlaka bir karsilastirma
vardir. Bu belli bir seyin kendi igindeki degisimleri ya da bu “sey”ler arasi ayrimlarin karsilastirilmasi
anlaminda olabilir (Karasar, 2005:88). Deneme, bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskeni etkilemesi,
kontrolli kosullarda sistemli degisimlerin yapilmasi ve sonuglarin izlenmesiyle olur (Karasar, 2005:
88). Bu calismada da karikatiirle yapilan yaratici yazma calismalarinin rastlantisal (random) yolla
segilmis ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yaratici yazma becerilerinin gelisimine etkisi incelenmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubu, 2017-2018 egitim-6gretim yilinin ikinci yariyilinda Ankara ili
Yenimahalle ilcesinde yer alan bir ortaokulda 6grenim géren ayni sinif diizeyinden rastgele secilen 46
7. sinif 6grencisinden olusmaktadir. Deney ve kontrol gruplarinda arastirmaya konu olan yazma
becerisi alaninda seviye denkligini belirlemeye yonelik bir 6n test yapilmistir.

Tablo 1.
Deneysel islem Oncesi Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Yaratici Yazma Toplam Puanlari iliskin T
Testi Sonuglari

Grup N X SS t sd p
Deney 23 11,00 2,83

1
Kontrol 23 11,43 2,97 0,509 44 0,614

Tablo 1'de deney ve kontrol gruplarinin deneysel islem 6ncesi yaratici yazma becerileri
arasinda istatistiksel olarak anlamli farkhihk bulunmamistir (tss)= 0,509, p>.05). Bu nedenle deney ve
kontrol gruplarinin deneysel islem 6ncesi birbirine denk gruplar oldugu soylenebilir. Bu 6n testin
sonuglarina gore birbirine denk oldugu anlasilan kontrol ve deney gruplarinin se¢imi ise random
(rastgele) yolla yapilmistir. Deney grubunda 12 kiz (%52,2) ve 11 erkek (%47,8) 68renci olmak Uzere
toplam 23 6grenci bulundugu, kontrol grubunda ise 10 kiz (%43,5) ve 13 erkek (%56,5) 6grenci olmak
Gzere toplam 23 6grenci bulundugu ve deney ve kontrol grubundaki 6grenci sayisinin birbirine esit
oldugu gorulmektedir.
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Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi amaciyla 6n test uygulamasinda “bilim ve teknoloji” temasinda
hazirlanan yaratici yazma galismasi yapilmigtir. Bu etkinlikte 6grencilerden, karikatiriin iletisinden
hareketle metin olugturmalari istenmistir. 7 hafta sonra son test uygulamasinda ise yine bilim ve
teknoloji temasini iceren baska bir karikatirin iletisinden hareketle farkli bir metin Gretmeleri
istenmisgtir.

Calismada 6l¢me araci olarak Oztiirk (2007) tarafindan gelistirilen “Yaratici Yazma Rubric’i”
kullanilmistir. Olgme araci, orijinallik, diisiincelerin akiciligi, diisiincelerin esneklidi, kelime zenginligi,
ciimle yapisi, organizasyon, (slup ve gramerin dogrulugu olmak Uzere sekiz alt basliktan olusan bir
dereceli puanlama anahtaridir. Olgme ve degerlendirme asamasinda 6ncelikle deney ve kontrol
grubunda yer alan 6grencilerin Urettikleri 6n test ve son test metinler iki ayri puanlayici/okuyucu
tarafindan puanlanmistir. Bu okuyucularin verdikleri puanlar arasindaki uyumu belirlemek igin
Krippendorff alfa katsayisi hesaplanmis ve bu katsayi 0,89 olarak bulunmustur. Krippendorff (1995)
0,80 ve lzeri hesaplanan deger icin puanlayicilar arasi uyumun oldukga yiksek oldugunu belirtmistir
ve bu nedenle puanlayicilar arasinda bir tutarliik oldugu sonucuna varilmistir. Bu katsayinin
kullanilmasinin nedeni herhangi bir dlgek tlrl (siniflama, sirali, aralik, oran) ile élctilmus verilere ve
farkh buyudklikteki (kliclk veya blyik) 6rneklemlere uygulanabilmesidir (Bikmaz Bilgen ve Dogan,
2017).

Aragtirmanin Uygulanmasi

2017-2018 egitim-6gretim yilinda Ankara ili Yenimahalle Ortaokulu’nda 6grenim géren 7. sinif
ogrencilerine karikatlr destekli yaratict yazma egitimi uygulamalari yapilmistir. Bu slirecte
karikatirlerin belirlenmesi ve yaratici yazma egitiminin uygulanmasinda asagidaki siirecler ise
kosulmustur:

1. Basamak: Karikatiirlerin Belirlenmesi

Karikaturlerin belirlenmesinde ilk6gretim 7. sinif 6grencilerinin bilissel ve duyussal gelisim
diizeyleri dikkate alinmistir. Bu cercevede karikatiirlerin iletisi dénemin Tirkce Dersi Ogretim
Programi’'nda (MEB, 2018) belirtilen temalara uygun olacak sekilde karikatiir taramasi yapiimistir.
Yapilan tarama sonucunda “Erdemler, Milli Miicadele ve Atatiirk, Duygular, Milli Kiiltiiriimiiz, Doga ve
Evren, Sanat, Kisisel Gelisim, Bilim ve Teknoloji” temalarina yonelik belirlenen 44 karikatir, 6ncelikle
iki Turkce egitimi uzmaninin gorisine sunulmustur. Ardindan MEB’e bagl okullarda gérev yapan 12
Turkce 6gretmeninin gorisleri alinmistir. Tlrkge Ogretmenlerine gesitli temalardan sunulan 44
karikatlrin 39 tanesi uygun olarak degerlendirilmistir. Bu dogrultuda en uygun oldugu disiinilen
karikatlrler, yaratici yazma egitimi izlencelerine doga ve evren, sanat, erdemler ve kisisel gelisim
temalarinda yerlestirilmistir.

2. Basamak: Pilot Uygulama

Oncelikle hazirlanan etkinliklerin ve uygulamanin eksikliklerini belirlemek ve bu dogrultuda
diizeltme yapmak amaciyla Kirsehir ili merkez Yunus Emre Ortaokulu’nda haftada 1 ders saati olmak
Uzere 2 hafta sireyle 7. siniflara arastirmaci tarafindan pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulama
sonucunda o6grencilerin daha Onceki egitim-6gretim hayatinda karikatiirle ya ¢ok az ya da hig
karsilasmadigindan karikatiirle diger gorseller arasindaki farki tam olarak ayirt edemedigi ve bu
ylzden de karikatirtn iletisini dogru olarak yorumlayamadigi goriilmistiir. Asil uygulamada bdyle bir
sorunla karsilasmamak icin izlencelerde gerekli diizenlemeler yapilarak 6grencilerin karikatirle diger
gorseller arasindaki farki daha belirgin bir sekilde kavramasi igin karikatiiriin 6zelliklerine daha fazla
yer verilmis ve yazma etkinlikleri dncesinde karikatlrin iletisi ve karikatlir yorumlama etkinliklerine
daha genis yer verilmistir.

3. Basamak: Uygulama
Uygulama, Ankara ili Yenimahalle Ortaokulu’nda yapilmistir. 2017-2018 egitim-6gretim yilinin
ikinci yariyilinda yapilan uygulama, 7 hafta boyunca haftada iki ders saati olmak Uzere Tirkce
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derslerinde gerceklestirilmistir. DOort subeden olusan 7. siniflardan ikisi rastgele kontrol ve deney
grubu olarak secilmigstir. Birbirine denkligi test edilen gruplardan birisi yine rastgele olacak sekilde
deney grubu olarak segilmis ve ¢alismanin uygulamasina gecilmistir. Deney grubu Ogrencileri
karikatlr nedir, karikatlirlin iletisi, gorsel okuma ve karikatlir yorumlama konulari hakkinda
bilgilendirilmigtir. Ardindan ikili gruplar halinde ve bireysel olarak karikatiirlerde konusma balonu
doldurma etkinlikleri yapilmistir. Daha sonra sirasiyla karikatiir betimleme, diyalog olusturma,
karikatiir giziminin éncesine ve sonrasina dair kurgulayici metin olusturma, bilgilendirici ve hikdye
edici metin olusturma galismalari yapilmistir. Yapilan etkinlikler basitten karmasiga gidecek sekilde
uygulanmistir. Uygulama arastirmaci tarafindan deney grubunda gergeklestirilmistir. Kontrol
grubunda ise geleneksel yazma etkinlikleri devam etmis; sinifta karikatlir ve yaratici yazmayla iliskili
herhangi bir calisma yapilmamistir.

Verilerin Analizi

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilere uygulanan 6lgme aracindan elde edilen verilerin
analizine gecilmeden 6nce veri setinde u¢ deger olup olmadigi, verilerin normal dagilip dagilmadigi,
test varyanslarinin homojenligi gibi durumlar kontrol edilmistir. Veri setinde kayip deger yoktur. Elde
edilen verilerin ug¢ deger icerip icermedigini kontrol etmek icin ise Z puanlari hesaplanmis ve bu
puanlarin -3 ile +3 araligindan bir sapma gostermedigi belirlenmistir. Bu nedenle veri setinde ug
deger olan bir veri olmadigina karar verilmistir.

Tablo 2.
Deney ve Kontrol Grubunun On Test ve Son Test Puanlarina lliskin Normallik Testi Sonuglari

On Test Puanlar Son Test Puanlari
Grup Garpikhk Basiklik  Shapiro-Wilk Carpikhk  Basiklik  Shapiro-Wilk
Deney Grubu 0,42 -0,69 0,96 -0,42 0,07 0,98
Kontrol Grubu 0,08 -1,37 0,96 0,46 -1,15 0,96

Carpikhk ve basiklik katsayilarinin kendi standart hatalarina béliinmesi ile hesaplanan
carpiklik ve basiklik indekslerinin +2 sinirlari icinde ve 0’a yakin olmasi verilerin normal dagilim
gosterdigine iliskin bir kanit olarak degerlendirilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu ¢alismada
da carpiklik ve basiklik katsayilarinin kendi standart hatalarina boliinmesi ile elde edilen degerler bu
araliklar igerisinde oldugundan ve Shapiro-Wilk testi anlamsiz bulundugundan verilerin normal
dagihm gosterdigi sonucuna varilmistir.

Test varyanslarinin homojenligi yani Levene homojenlik testine ait dagilim incelendiginde
Levene Istatistigi p>.05’e gére puan dagihmina ait test varyanslarinin homojen dagildigi yani
homojenlik varsayiminin saglandigi sonucuna ulasiimistir.

Calismanin alt problemlerini cevaplamak i¢in ortalama ve standart sapma gibi betimsel
istatistikler hesaplanmistir. Gruplarin 6n test puanlarini karsilastirmak icin bagimsiz 6rneklemler t
testi, deney grubunun ve kontrol grubunun kendi icerisindeki 6n test ve son test puanlarini
karsilastirmak icin ise iliskili 6rneklemler t testi kullanilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve
son test puanlarinin beraber karsilastirimasinda ise tekrarli o6lciimler icin iki yonli ANOVA
kullanilmistir. Butin istatistikler icin anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir.

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.
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Bulgular
Asagida bulgular alt problemlere gore sirasiyla aciklanmistir.
Karikatlirle yaratici yazma egitimi alan deney grubu o6grencilerinin yaratici yazma toplam
puanlari ile ilgili 6n test ve son test puanlarina dair yapilan bagiml 6érneklemler t testi sonucunda elde
edilen bulgular Tablo 3’teki gibidir.

Tablo 3.
Deney Grubu Odgrencilerinin Yaratici Yazma Toplam Puanlari ile ilgili On Test ve Son Test Puanlarina
iliskin t Testi Sonuglari

Test N X SS t sd P

Fikirlerin On test 23 1,09 0,29 7,95 22 0,000

Orijinalligi Sontest |23 |209 |0,73

Diisiincelerin On test 23 1,17 0,39 9,74 22 0,000

Alaiciligr Sontest |23 239 |0,72

Diisiincelerin On test 23 1,61 0,50 9,18 22 | 0,000

Esnekligi Sontest |23 |261 |0,72

Kelime On test 23 1,39 0,50 6,88 22 | 0,000

Zenginligi Sontest |23 |222 | 0,74

Ciimle Yapisi On test 23 1,52 0,51 6,58 22 | 0,000
Son test 23 2,61 0,99

Organizasyon On test 23 1,04 0,21 9,53 22 0,000
Son test 23 2,70 0,88

Dil bilgisi On test 23 1,74 0,75 6,05 22 | 0,000

’Z‘)’/; "ZL‘;Z;’Z Sontest |23 |261 | 0,84

Yazi Tarzi On test 23 1,43 0,51 9,74 22 0,000
Son test 23 2,65 0,88

Toplam Puanlar | On test 23 11,00 2,83 10,91 |22 | 0,000
Son test 23 19,87 5,79

Deney grubunun deneysel islem o©ncesi (Urettikleri metinlerinde fikirlerin orijinallik
dizeylerinin (X=1,09) deneysel islem sonrasina gore (X=2,09) daha disik olarak hesaplandig
gorlilmektedir. Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamh farkhhk oldugu bulunmustur
(t22=7.95, p<.05). Bu verilerden hareketle uygulanan karikatirle yaratici yazma uygulamalarinin
ogrencilerin Urettikleri metinlerde fikirlerin orijinallik dizeylerine katki sagladigi soylenebilir.
Deneysel islem Oncesi Uretilen metinlerde fikirlerdeki orijinallik cok az ve tahmin edilebilir seviyede
iken deneysel islem sonrasi fikirlerdeki orijinallik tatmin edici diizeye ulasmis, siradan fikirler sira disi
yollarla ifade edilmistir. Ayrica yaratici yazma calismalari sonrasinda oOgrencilerin Urettikleri
metinlerde fikirler agciklanmis, tanimlanmis ve baglantili olacak sekilde verilmistir.

Deneysel islem sonrasinda deney grubunun Urettikleri metinlerde disincelerin akicilig
dizeylerinin (X=2,39) deneysel islem o6ncesinden (X=1,17) anlamh diizeyde farklilik gosterdigi
gorulmektedir (t22=9.74, p<.05). Bu nedenle yaratici yazma uygulamalari sonrasinda 6grenci
metinlerinde disiincelerin akiciligi diizeylerinin olumlu ydnde degistigi sdylenebilir. On test
metinlerinde disiinceler sinirlandirildig igin gelistirilememistir. Ogrencilerin daha énce karikatiir
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okuma ve yorumlama hakkinda bilgi sahibi olmamalari distincelerini sinirlandirmaya neden oldugu
soylenebilir. Asamali olarak ilerleyen ve karikatlirle 6grencilerin yazma becerilerini de gelistirmeyi
kapsayan deneysel islemle Ogrenciler, son testte kendilerini gelistirerek distnceleri birbiriyle
baglantili ve konuyla ilgili olacak sekilde vermeyi basarmislardir.

Karikaturle yaratici yazma g¢alismalari dncesi 6grencilerin Urettikleri metinlerde diistincelerin
esnekligi duzeyleri (X=1,61) deneysel islem sonrasina gore (X=2,61) daha dusuktir. Bu ortalamalar
arasinda istatistiksel olarak anlamh farkhlik oldugu bulunmustur (t22=9.18, p<.05). Bu bulgu,
¢alismada yiritilen planh karikatiirle yazma uygulamalarinin 6grencilerin metin Uretirken daha
esnek duslinebilme becerisi gelistirdiklerini gostermektedir denilebilir. Yazma calismalari 6ncesinde
Ogrenciler tarafindan Uretilen metinlerin distinceler agisindan icerik kapsami dar iken uygulamalar
sonrasl son testte Ogrencilerin Urettikleri metinlerin diglnceler agisindan igerik kapsaminin
genisledigi, cesitli fikirlerin sunuldugu ve emsallerinden farkli metinler oldugu bulgulanmistir.

Deney grubunun deneysel islem oOncesi Urettikleri metinlerinde kullanilan kelimelerin
zenginlik duzeylerinin (X=1,39) deneysel islem sonrasina gore (X=2,22) daha dusik olarak
hesaplandigi gorilmektedir. Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu
bulunmustur (t22=6.88, p<.05). Karikatiirle yazma ¢alismalarinin 6grencilerin lrettikleri metinlerde
fikirlerin orijinallik ve kullanilan kelimelerin zenginlik dlizeylerini artirdigi séylenebilir. Yaratici yazma
¢alismalari yapmadan once Uretilen metinlerde kullanilan kelimelerde yanhs kullanimlar oldugu ve
kelimelerin anlamlarinin sinirlandirildigi  gortlmektedir. Karikatiirle yaratici yazma calismalari
sonucunda ise kelimeler 6grenciler tarafindan metin igerisinde anlamlarina uygun olacak sekilde
kullanilmistir.

Karikatirle vyaratici yazma ¢alismalari sonrasinda 6grencilerin Grettikleri metinlerde
cimlelerin yapisi puanlarinin (X=2,61) yaratici yazma ¢alismalari dncesine goére (X=1,52) anlamli
dizeyde degistigi gorilmektedir. Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu
bulunmustur (t22=6.58, p<.05). Elde edilen bu bulgu, karikatiirle yaratici yazma galismalarinin
ogrencilerin Urettikleri metinlerinde cimlelerin yapisi diizeylerini artirdigi séylenebilir. Yaratici yazma
calismalari 6ncesinde Uretilen metinlerde daha c¢ok basit diizeyde climle kuran deney grubu
ogrencileri, karikatlirle yaratici yazma c¢alismalari sonucunda ciimle yapilarini gelistirerek farkl
uzunlukta ve farkli tipte climle yapilari olusturmuslardir.

Yaraticl yazma uygulamalari 6ncesinde 6grencilerin lirettikleri metinlerinde, metinlerindeki
organizasyon diizeylerinin (X=1,04) deneysel islem sonrasina gore (X=2,70) daha disik olarak
hesaplandigi gorilmektedir. Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklihk oldugu
bulunmustur (tz2=9.53, p<.05). Uygulanan karikatiirle yaratici yazma etkinliklerinin 6grencilerin
urettikleri metinlerin organizasyonuna olumlu katkilar sundugu séylenebilir. On testte (retilen
metinlerde yazinin giris gelisme ve sonug kismi belirsizken karikatiirle yaratici yazma uygulamalarinin
sonucunda son testte 6grencilerin Urettikleri metinlerde yaziyi kapsayan bir sonug ortaya koyulmus
ve giris gelisme ve sonug kisimlari daha belirgin hale gelmistir.

Karikaturle yaratici yazma uygulamalari dncesinde 6grencilerin Urettikleri metinlerin dil bilgisi
kurallarina uygunluk diizeylerinin (X=1,74) deneysel islem sonrasina gore (X=2,61) daha disiik olarak
hesaplandigi gorilmektedir. Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu
bulunmustur (t;2=6.05, p<.05). Bu bulgulara gore karikatirle yaratici yazma uygulamalarinin
ogrencilerin Urettikleri metinlerin dil bilgisi kurallarina daha uygun olmasini sagladigi séylenebilir.
Ogrencilerin 6n test metinlerinde noktalama, kelimenin dogru yazimi ve séz diziminde pek ¢ok hata
varken son test metinlerinde belirtilen hatalar cok daha az goriilmistur.

Deney grubunun deneysel islem o©ncesi Urettikleri metinlerindeki yazi tarzi dizeylerinin
(X=1,43) deneysel islem sonrasina gore (X=2,65) daha diisiik olarak hesaplandigi ve deney grubunun
islem Oncesine gore puanlarinda ciddi bir artis gergeklestigi gorilmektedir. Bu ortalamalar arasinda
istatistiksel olarak anlamli farkhlk oldugu bulunmustur (t2=9.74, p<.05). Deney grubu ve kontrol
grubunun puanlari incelendiginde deney grubu (zerinden yiritilen deneysel islemin 6grencilerin
Urettikleri metinlerinde yazi tarzi dizeylerini artirdigi soylenebilir. Deneysel islem oncesi (lretilen
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metinlerde yazara ait kisilik ya da ses yokken deneysel islem sonrasi Uretilen metinlerde yazarin
kisiligini ortaya ¢ikaran drinler vardir.

Karikatlrle yaratici yazma egitimi alan 6grencilerin deneysel islem Oncesi yaratici yazma
toplam puanlarinin (X=11,04) deneysel islem sonrasina gore (X=19,87) daha dusik olarak
hesaplandigi gorilmektedir. Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu
bulunmustur (t2=10.91, p<.05). Buna gore karikatirle yaratici yazma uygulamalarinin 6grencilerin
yaraticl yazma dizeylerini artirdig soylenebilir.

Geleneksel 6gretim ydntemlerinin kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin yaratici yazma
toplam puanlari ile ilgili 6n test ve son test puanlarina dair yapilan bagimh 6rneklemler t testi
sonucunda elde edilen bulgular Tablo 4’teki gibidir.

Tablo 4.
Kontrol grubu Odgrencilerinin Yaratici Yazma Toplam Puanlari ile ilgili On Test ve Son Test Puanlarina
iliskin t Testi Sonuglar

N X SS t sd P

Fikirlerin On test 23 1,04 0,21 1,00 22 0,328

Orijinalligi Sontest |23 1,09 0,29

Diisiincelerin Ontest |23 1,35 0,39 0,00 22 1,000

Akiciligi Sontest |23 1,35 0,49

Diisiincelerin Ontest |23 1,65 0,49 0,37 22 0,714

Esnekligi Sontest |23 1,70 0,63

Kelime On test 23 1,48 0,59 0,44 22 0,665

Zenginligi Sontest |23 1,52 0,51

Ciimle Yapisi Ontest |23 1,43 0,59 1,00 22 0,328
Sontest | 23 1,30 0,47

Organizasyon On test 23 1,52 0,59 1,07 22 0,295
Sontest | 23 1,35 0,57

Dil bilgisi On test 23 1,57 0,51 0,00 22 1,000

Kurallarina Sontest |23 1,57 0,66

Uygunlugu

Yazi Tarzi Ontest |23 1,52 0,51 0,44 22 0,665
Sontest | 23 1,48 0,59

Toplam Puanlar | Ontest | 23 11,43 2,97 0,18 22 0,857
Sontest | 23 11,35 3,38

Karikatdr araciligiyla yaratici yazma becerisini gelistirmeyi amaglamayan uygulamalar iceren
geleneksel 6gretim yontemiyle egitim alan kontrol grubu Ogrencilerinin Urettikleri metinlerde
fikirlerin orijinallik diizeylerine iliskin 6n test puanlarinin (X=1,04) son test puanlarina gére (X=1,09)
¢ok az bir miktarda arttig1 gortilmektedir. Ancak bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlaml
bir farklilik olmadigr bulunmustur (t;22=1.00, p>.05). Bu nedenle arastirmada kontrol grubuna verilen
geleneksel 6gretim yonteminin 6grencilerin Urettikleri metinlerinde fikirlerin orijinallik dlizeylerini
degistirmedigi soylenebilir.

Geleneksel yontemle yazma egitimi alan 6grencilerin Urettikleri metinlerde diislincelerin
akiciligr diizeylerine iliskin 6n test puanlarinin (X=1,35) son test puanlari (X=1,35) ile ayni degerde
kaldig1 goriilmektedir. Dolayisiyla bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunamamigtir (tz2= 1,00, p>.05). Elde edilen bu verilerden hareketle geleneksel 6gretim
yonteminin oOgrencilerin Urettikleri metinlerinde duslincelerin akiciligi dizeylerinin ayni kaldig
soylenebilir.
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Kontrol grubunun Urettikleri metinlerde disincelerin esnekligi diizeylerine iliskin 6n test
puanlarinin (X=1,65) son test puanlarina (X=1,70) gore az bir farkla daha duisiik oldugu goriilse de bu
ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunamamistir (tz2= 0,37, p>.05).
Dolayisiyla geleneksel 6gretim yonteminin 6grencilerin Urettikleri metinlerinde distincelerin esnekligi
diizeylerinde herhangi bir fark olusturmadigi soylenebilir.

Kontrol grubunun Grettikleri metinlerde kullanilan kelimelerin zenginlik dizeylerine iliskin 6n
test puanlarinin (X=1,48), son test puanlarinin ise (X=1,52) oldugu ve bu puanlarda ¢ok az bir
miktarda artis gerceklestigi gorilmektedir. Bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamh bir
farklihk olmadigi bulunmustur (tz2=0.44, p>.05). Buna gobre geleneksel 0Ogretim yonteminin
ogrencilerin Urettikleri metinlerinde kullanilan kelimelerin zenginlik diizeylerine bir etkisinin olmadigi
soylenebilir.

Geleneksel yontemle yazma egitimi alan Ogrencilerin Urettikleri metinlerde ctmlelerin
yapisina iliskin 6n test puanlarinin (X=1,43) son test puanlarina gére (X=1,30) daha yiksek oldugu
gorilmektedir. Bu ortalamalara bakildiginda aralarinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik olmadigi
bulunmustur (t22=1.00, p>.05). Bu sonuca gore geleneksel 6gretim yodnteminin Ogrencilerin
Urettikleri metinlerinde climlelerin yapisi diizeylerine bir katkisinin olmadigi sdylenebilir.

Kontrol grubunun Urettikleri metinlerindeki organizasyon dizeylerine iliskin 6n test
puanlarinin (X=1,52) son test puanlarina gore (X=1,35) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak bu
ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilk olmadigi bulunmustur (t;2=1.07, p>.05).
Bu bulgudan hareketle arastirmada kontrol grubuna verilen geleneksel Ogretim yonteminin
ogrencilerin Urettikleri metinlerindeki organizasyon diizeylerini degistirmedigi séylenebilir.

Kontrol grubunun UGrettikleri metinlerde dil bilgisi kurallarina uygunluk diizeylerine iliskin 6n
test puanlarinin (X=1,57) son test puanlari (X=1,57) ile ayni kaldigi goriilmektedir. Bu ortalamalar
arasinda istatistiksel olarak anlamh bir farkhhk olmadigl bulunmustur (t(2=0.00, p>.05). Elde edilen
bu sonuca gore geleneksel 6gretim yonteminin devam ettirildigi kontrol grubunda o6grencilerin
Urettikleri metinlerinde dil bilgisi kurallarina uygunluk diizeylerinin ayni kaldigi sdylenebilir.

Kontrol grubunun (rettikleri metinlerde yazi tarzi dizeylerine iliskin 6n test puanlarinin
(X=1,52) son test puanlarina gére (X=1,48) ¢ok az bir miktarda diisus yasadigl goriilmektedir. Fakat
bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamh bir farklihk olmadigi bulunmustur (t;2=0.44,
p>.05). Bu bulguya gore geleneksel 6gretim yonteminin 6grencilerin Urettikleri metinlerinde yazi tarzi
diizeylerine bir etkisinin olmadigi sdylenebilir.

Kontrol grubunun yaratici yazma 6n test puanlarinin (X=11,43) son test puanlarindan
(X=11,35) daha yiiksek oldugu ancak bu ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilk
bulunmadigl goriilmektedir (t22=0.18, p>.05). Bu nedenle arastirmada kontrol grubuna verilen
geleneksel 6gretim yonteminin 6grencilerin yaratici yazma dizeylerini degistirmedigi soylenebilir.

Karikatirle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yontemlerinin
kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin deneysel islem sonrasi yaratici yazma toplam puanlarina
iliskin bulgular Tablo 5’teki gibidir.

Tablo 5.
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Yaratici Yazma On Test ve Son Test Puanlarina iliskin Tekrarli
Olgiimlerde ANOVA Testi Sonuglari

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler F p
Ortalamasi

Deneklerarasi 1508,304 45

Grup (Deney-Kontrol) 376,043 1 376,043 14,613 ,000

Hata 1132,261 44 25,733

Deneklerigi 1130,000 46

Olgiim (Ontest-Sontest) 443,522 1 443,522 86,649 ,000

Grup*Olgiim 461,261 1 461,261 90,115 ,000

Hata 225,217 44 5,119
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Toplam 1152,609 91

Tablo 5 incelendiginde deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin yaratici yazma puan
ortalamalarinin deney &ncesinden sonrasina anlamli bir farklilik gosterdigi gorilmektedir. Bir
o0grencinin deney ya da kontrol grubunda bulunmasi durumu ile yaratici yazma becerilerine iliskin
tekrarli 6lgimlerinden elde edilen puanlar Uzerindeki ortak etkilerin anlamh oldugu bulunmustur
[F(1,44=90,115, p.<.05]. Ortalama puanlara bakildiginda bu bulgu, deney grubundaki &grencilerin
fikirlerin orijinalligine iligkin son test puanlarinin (X=19,87) kontrol grubundaki 6grencilerin son test
puanlarindan (X=11,35) anlamli olarak farkhlastigini gdstermektedir.

25,00
20,00
15,00
10,00

5,00

0,00
On test Son test

Kontrol Deney

Sekil 1. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerin On ve Son Test Puanlari Degisim Grafigi

Deneysel islem oncesi birbirine denk olan deney ve kontrol gruplarinin deneysel islem
sonrasinda deney grubu lehine birbirinden farkhlastiklari goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, ilk6gretim 7. sinif 6grencilerinin karikatlr destekli yazma calismalariyla
yaratici yazma becerilerinin gelisimine etkisini belirlemeye yonelik 7 hafta sliren bir uygulama
cahismasi yapilmistir. Uygulamanin sonucunda 6grencilerin Urettikleri metinler; fikirlerin orijinallii,
diistincelerin akiciligi, diistincelerin esnekligi, kelime zenginligi, ciimle yapisi, organizasyon, dil bilgisi
kurallarina uygunlugu ve yazi tarzi diizeyleri acilarindan incelenmistir. Yapilan inceleme sonunda elde
edilen bulgulara ve yorumlara gére sonuglar asagida belirtilmistir.

Deney ve kontrol gruplarinin yaratici yazma becerileri 6n test ve son test puan ortalamalari
incelendiginde, gruplarin deneysel islem Oncesi yaratici yazma becerileri arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklihk olmadigi gérilmektedir. Bu durumda gruplarin deneysel islem 6ncesi birbirine
denk oldugu séylenebilir. Son testte ise deney grubu 6grencilerinin puan ortalamasinin kontrol grubu
Ogrencilerinin puan ortalamasindan daha yliksek oldugu sonucuna varilmistir. Bu sonug, karikatirle
yaratici yazma egitimi alan deney grubu o6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine goére yaratici
yazma becerisi agisindan daha g¢ok gelistigini gbéstermektedir. Bunun yani sira son testte deney grubu
ogrencilerinin daha yiiksek puan almasi karikatirin yaraticihgi tetiklemesi, 6grencilere yazma konusu
hakkinda ipucu vermesi ve mizah Ogesi sayesinde dikkat ¢cekerek yazmaya karsi gldilemesi ile de
aciklanabilir. Bu bulgular Ustiin (2007), Sever (2007) ve Bayiilgen’in (2011) yaratici yazma lizerine
yapmis oldugu calismalarla da uyum saglamaktadir. Ustiin (2007), “Ortadgretim Ugiincii Sinifta Tiirk
Dili ve Edebiyati Dersinde Karikatiir Kullaniminin Yazili Anlatim Ogretimine Etkisi” bashkli yiiksek
lisans tezinde karikatirlerle yapilan yazma egitiminin geleneksel 6gretim yontemlerine gore daha
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basarili oldugu sonucuna varmistir. Sever (2007), “Tiirkce Odretiminde Sanatsal Bir Uyaran Olarak
Karikattiriin Kullaniimasi” baslikl bildirisinde karikattiriin acik bir sekilde yaraticiligi ve vyaratici
yazmay! destekleyebilecek bir yontem oldugunu belirtmektedir. Bir karikatlire bakarak oradaki mizah
Ogesini ve aktarilmak istenilen mesaji algilamak bunu yaparken ayni zamanda elestirel diisiinmek ve
yaratici olmaya calismak ve tim bunlar yazili Grin haline getirmek karmasik bir etkinlik olarak
gorilse de derse karikattirle giris yapmak ve buradan yola gikarak bir yazma etkinligi gerceklestirmek
O0grencilerin kaygilarini azaltmakta ve yazma etkinliklerini daha ilgi c¢ekici hale getirmektedir
(Bayllgen, 2011).

Karikaturle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yéntemlerinin
kullanildigi kontrol grubu oOgrencilerinin, deneysel islem Oncesi Urettikleri metinlerinde fikirlerin
orijinallik diizeyleri agisindan anlamh bir farkhlik olmadigl sonucuna ulasiimistir. Deneysel islem
sonrasinda ise karikatlr egitimi alan deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine gore
daha basarili olduklari sonucuna ulasilmis ve Grettikleri metinlerde fikirlerin orijinallik dlizeyinin daha
ylksek oldugu gozlemlenmistir. Ayni zamanda deney grubu 6grencileri karikatir egitimi aldiktan
sonra metin olusturma sirecinde daha rahat bir sekilde fikir Gretebilmisler ve bunu yazdiklan
metinlere yansitabilmislerdir. Deneysel islem Oncesi tretilen metinlerde fikirlerdeki orijinallik cok az
ve tahmin edilebilir seviyede iken deneysel islem sonrasi fikirlerdeki orijinallik tatmin edici dizeye
ulasmustir. Ayrica fikirler aciklanmis, tanimlanmis ve baglantili olacak sekilde verilmistir.

Karikatirle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yéontemlerinin
kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin diisiincelerin akiciligi agisindan 6n test puanlari arasinda
anlamh bir farklihk olmadigi sonucuna ulasiimistir. Son test puanlarina bakildiginda ise deney grubu
ogrencilerinin Urettikleri metinlerde disiincelerin akicihgl bakimindan kontrol grubu 6grencilerinden
daha basarili olduklari sonucuna ulasilmistir. On test metinlerinde disiinceler sinirlandirildigi icin
gelistirilememistir. Ancak karikatirle yaratici yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri, son testte
kendilerini gelistirerek diisiincelerini birbiriyle baglantil, konuyla iliskili ve ifadeleri akici olacak
sekilde vermeyi basarmislardir.

Karikatlrle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yontemlerinin
kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin deneysel islem Oncesi Urettikleri metinlerinde diisiincelerin
esnekligi agisindan anlamli bir farklilk olmadigi sonucuna ulasilmistir. Deneysel islem sonrasinda ise
karikatlr egitimi alan deney grubu oOgrencilerinin kontrol grubu 6grencilerine gbére daha basarili
olduklari sonucuna varilmistir. Bu durumun ortaya ¢ikmasinda karikatliriin yazma konusu hakkinda
dgrencilere farkli secenekler sunmasi ve gesitli diisiincelere sevk etmesi de 6nemli rol oynamistir. On
testte Uretilen metinlerin kapsami dar iken son testte kapsam genisletilmis ve emsallerinden farkli
metinler Gretilmistir. Bu konuda Kuzu (2016), “The Impact of a Semiotic Analysis Theory-Based
Writing Activity on Students’ Writing Skills” adli deneysel calismasinin sonucunda “konuyu anlama,
mesaja erisme ve cok boyutlu yorumlama” konularinda gostergebilimsel metodun geleneksel
yonteme karsi ¢cok daha etkili oldugu sonucuna ulasmistir.

Karikatirle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yéntemlerinin
kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin deneysel islem 6ncesi Urettikleri metinlerinde kullanilan
kelimelerin zenginligi agisindan anlamli bir farkhlik olmadigi gériilmektedir. Deneysel islem sonrasinda
ise karikatlirle yazma egitimi alan deney grubu 6grencilerinin kullandiklari kelimelerin zenginligi
agisindan geleneksel yazma egitiminin devam ettigi kontrol grubu 6grencilerinden daha basaril
olduklari gozlemlenmistir. Deney grubu oOgrencilerinin deneysel islem oOncesinde (rettikleri
metinlerde kullanilan kelimelerde yanhs kullanimlar oldugu ve kelimelerin anlamlarinin
sinirlandirildigl gérilmektedir. Deneysel islem sonucunda ise kelimeler metin igerisinde anlamlarina
uygun olacak sekilde kullanilmistir. Bu durum, karikatirlerin belli bir baglam igerisinde oldugu igin
ogrencileri yonlendirdigi; 6grencilerin baglama gore sézcik secimi yaptiklari ve cimle yapilarini da
ona gore olusturduklarindan kaynaklanmaktadir denilebilir. Yapilan bu eylemlerin yazma becerisi
baglaminda pozitif bir gelisme oldugu sdylenebilir. Ayrica etkinliklerin uygulanmasi siirecinde farkli
karikaturlerle karsilasan Ogrenciler, bu karikatirlerde kelimelerin farkli kullanimlarinin farkina
varmislar ve bunu da rettikleri metinlere yansitmislardir. Oztiirk (2007), yaratici yazma
etkinliklerinin  6grencilerin metin yazma becerilerinin gelistirilmesinde ve yazmaya Kkarsl
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duslincelerinde etkili olup olmadigini incelemistir. Arastirma sonucunda deney grubunda bulunan
ogrencilere uygulanan yaratici yazma etkinliklerinin 6grencilerin yazdiklari metinlerde kelime sec¢imini
gelistirmede kontrol grubuna goére istatistiksel olarak anlamli derecede farkli gelisim sagladigini
belirlemistir. Bu ¢alismada elde edilen sonug adi gegen galisma ile uyum saglamaktadir.

Karikaturle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yontemlerinin
kullanildigi  kontrol grubu 06grencilerinin Urettikleri metinlerde kurduklari ctimlelerin yapisi
bakimindan 6n test puanlarina gére anlamli bir farkhihgin olmadigi sonucu ¢ikmistir. Bu durum son
testte ise deney grubu 6grencilerinin Grettikleri metinlerinde kurduklari cimlelerin yapisi bakimindan
kontrol grubu 6grencilerine gore daha iyi olduklari sonucuna dénlismustiir. Deneysel islem dncesinde
Uretilen metinlerde daha ¢ok basit diizeyde ciimle kuran deney grubu 6grencileri, deneysel islem
sonucunda cimle yapilarini gelistirerek farklh uzunlukta ve farkh tipte cimle yapilari olusturmuslardir.
Oztirk (2007) de ilkégretim 5. sinif dgrencilerinin yaratici yazma becerilerini degerlendirdigi
calismasinda deney ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin, cimle yapisi bakimindan uygulama
Ooncesinden uygulama sonrasina gozlenen degisimlerinin deney grubu lehine istatistiksel olarak
anlamli farkliik gosterdigini belirlemistir. Bir baska deyisle deney grubunda bulunan o6grencilere
uygulanan yaratici yazma etkinliklerinin 6grencilerin yazdiklari metinlerde cliimle yapisi becerilerini
gelistirdigi sonucuna ulasmistir.

Karikatirle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yontemlerinin
kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin deneysel islem 6ncesi Urettikleri metinlerin organizasyon
diizeyleri agisindan anlamh bir farkliik olmadigi goérilmustir. Deneysel islem sonrasinda ise deney
grubu 6grencilerinin bu konuda daha basarili bir sonugc ortaya koydugu belirlenmistir. On testte
Uretilen metinlerde yazinin giris, gelisme ve sonug kismi belirsizken son testte yaziyl kapsayan bir
sonuc¢ ortaya koyulmus ve giris, gelisme ve sonuc¢ kisimlari daha belirgin hale gelmistir. Dénmez
(2013) de benzer sekilde calismasinin sonucunda karikatiirle yapilan okudugunu anlama ve yazma
etkinliklerinin daha basarili sonuglar verdigi kanisina varmistir.

Karikatlrle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yontemlerinin
kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin 6n test puanlarina gore Urettikleri metinlerin yazi tarzi
agisindan anlamli bir farklili§in ortaya ¢ikmadigl sonucuna ulasilmistir. Ayni degisken Uzerinden son
test puanlarina bakildigi zaman kontrol grubu 6grencileri, karikatiirle yazma egitimi alan deney grubu
ogrencilerine gore bu konuda daha basarisiz olmus ve geleneksel yazma etkinlikleri ile kendilerini
gelistirememislerdir. Deneysel islem Oncesi Uretilen metinlerde yazara ait kisilik ya da ses yokken
deneysel islem sonrasi tretilen metinlerde yazarin kisiligini ortaya cikaran Grinler vardir.

Karikatirle yazma egitimi alan deney grubu 6grencileri ile geleneksel 6gretim yéntemlerinin
kullanildigi kontrol grubu 6grencilerinin deneysel islem oncesi Urettikleri metinlerin dil bilgisi
kurallarina uygunlugu bakimindan anlamli bir farkhlik ortaya ¢ikmadigl sonucuna ulasiimistir.
Deneysel islem sonrasinda ise karikatirle yazma egitimi alan deney grubu 6grencilerinin kontrol
grubu 6grencilerine gore dil bilgisi kurallarina daha cok dikkat ettigi ve bu konuda daha basarili
oldugu sonucuna ulasilmistir. On test metinlerinde noktalama, kelimenin dogru yazimi ve soz
diziminde pek ¢ok hata varken son test metinlerinde gramer hatalari makul diizeye inmistir. Ustiin
(2007), Yaman (2010) ve Akkaya (2011) yapmis olduklari farkh ¢alismalarda karikatirlerle yapilan
ogretimin geleneksel yonteme gore ogrencilerin Tlrkge dil bilgisi basarisini artirdigl, onlarin derse
gidilenmesine ve katilimin artmasina yardimci oldugunu belirlemistir. Yazici, Bas ve Karatay (2020),
sire¢ temelli yazma 06gretimi aracihiglyla 6gretmen adaylarinin yaratici yazma becerilerini alt
kategorilere gore degerlendirdikleri ¢alismalarinin sonucunda deney grubunun yazma basarisinda
Ozglinlik ve yaraticilik, Gslup, metin yapisi ve yazim, noktalama ve sayfa diizeni faktorlerinde son test
lehine anlamli farklihga ulasilmistir. Adi gecen bu c¢alismalarin sonucuyla yapilan ¢alismanin
sonucunun uyum sagladigi séylenebilir.

Karikaturlerle yaratici yazma egitimi ile ilgili on bilgileri yoklamaya yoénelik yapilan
konusmalarda 6grencilerin  blyldk c¢ogunlugunun daha ©6nce egitim-6gretim ortamlarinda
karikaturlerle karsilasmadiklari ya da bilingli bir sekilde karikatir incelemesi yapmadiklari sonucuna
varilmistir. Bunun yani sira karikatirlerin 6grencilerde derse ve yapilan etkinliklere karsi olumlu
duygular uyandirdigi, dersleri daha zevkli hale getirdigi, karikatlrlerin yerine 6grencilerin yas
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seviyesine uygun ilgi cekici resimlerin de kullanilabilecegi ve diger derslerde de karikatiirlerin
kullanilabilecegi sonucuna varilmistir. Bu durum, karikattrlerin okula ve derse karsi 6grencilerin
tutumunu olumlu yonde etkiledigini gostermektedir. Ayrica ders isleme siirecini zenginlestirmek
adina olumlu katkilari oldugu sonucuna ulasiimistir. Géger ve Akgll (2018), “Tiirk¢e Egitiminde
Karikatiir Kullanimi ve Egitsel Degeri” adli galismasinda Tirkce 6gretiminde islevsel degere sahip olan
fakat gerektigi diizeyde vyararlanilmayan karikatliri ele almistir. Calismada ilk olarak egitim
ortamlarinda pedagojik bir materyal olarak karikatliriin 6zellikleri, tirleri ve egitimde kullanilmasinin
Onemi izerinde durulmakta ve alan yazinda karikatdirle ilgili ulasilabilen galismalara deginilmektedir.
Gocer ve Akgil (2018), calismasinda ayrica 2005 ve sonraki yillarda yayimlanan Tiirk¢e dersi 6gretim
programlarinda karikatiire ne denli yer verildigi lzerinde durmustur. Calismasinin sonunda ise
karikatlrin Tarkce egitimi metin isleme silrecini cesitlendirmede egitim materyali olarak
kullanilabilirligini 6rneklemek amaciyla karikatlir calismalarini iceren ders isleyis etkinligine yer
vermistir.

Sonug¢ olarak karikatiirle yaratict yazma calismalari 6grencilerin Urettikleri metinlerde
fikirlerin orijinalligi, distncelerin akiciligl, distincelerin esnekligi, kelime zenginligi, cimle yapisi,
organizasyon, dil bilgisi kurallarina uygunlugu ve yazi tarzi dizeyleri acgilarindan olumlu sonuglar
ortaya koydugu gortlmektedir. Ayni zamanda yazmaya karsi edindikleri olumsuz distinceleri yikarak
onlari motive etmekte ve dersin akisini daha eglenceli hale getirerek sikici olan yazma etkinliklerini
istendik etkinliklere donistiirmektedir. Bu durumun ortaya ¢ikmasinda sinif icinde yapilan karikatir
destekli yazma etkinliklerinde 6grencilere verilen doniit ve diizeltmelerin de etkili oldugunu séylemek
mimkinddr.

Yapilan ¢alismayla elde edilen veriler ve bu verilerin analizi sonucunda ulasilan bulgulardan
hareketle su 6nerilerde bulunulabilir:

° Mevcut sonuglarin genellenebilmesi i¢in tiim ortaokul siniflari (5,6 ve 8. siniflar) igin
de benzer bir ¢alisma yapiimalidir.

° Farkh sinif dlizeyleri (5, 6, ve 8) ve bu sinif diizeylerinin temalarina uygun karikatur
taramalari yapilarak yaratici yazma becerisinin gelisimine katkisini inceleyen arastirmalar yapilabilir.

° Bu c¢alisma ile karikatiir destekli yazma c¢alismalarinin yaratici yazma becerisinin
gelisimine etkisi belirlenmeye calisiimistir. Bundan hareketle karikatir destegi ile diger 6grenme
alanlarina karikatirin etkisini tespit etmeye yonelik arastirmalar yapilabilir.

° Bu arastirmada, karikatir egitimi alan deney grubu o6grencilerinin kontrol grubu
Ogrencilerine gbre yaratici yazma becerilerinin daha yiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu
sonuctan hareketle Tirkge 6gretmenlerine hizmet ici egitimler ile karikatir egitimleri verilerek
derslerde yazma becerisi basta olmak Ulzere dort temel beceriye donik derslerin daha verimli,
yaratici ve eglenceli hale getirilmesi 6nerilebilir.

° Bu arastirmada, karikatirle yaratict yazma calismalari 6grencilerin Urettikleri
metinlerde “fikirlerin orijinalligi”, “diisiincelerin akiciligi”, “diisiincelerin esnekligi”, “kelime

(s ”n 4

zenginligi”, “ciimle yapisi”, “organizasyon”, “dil bilgisi kurallarina uygunlugu” ve “yazi tarzi diizeyleri
actlarindan olumlu yénde oldugu sonuglarina ulasildi. Bu sonuglardan hareketle Tirkce ders kitabi
hazirlayicilarinin ve Tirkge 6gretmenlerinin derste 6grencilerin daha yaratici ve aktif rol almalari, Ust
diizey becerileri kullanabilmeleri adina her sinif dizeyinde (siniflarin bilissel gelisim dizeylerine
uygun) daha fazla karikatiir kullanimi dnerilebilir.

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” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
1. yazar Emrullah ET’in makaleye katki orani %60, 2. yazar Nilay CAGLAYAN DILBER’in
makaleye katki orani %40'tir.
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Cikar Catismasi
Makalede c¢ikar catismasi teskil edebilecek bir durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Language is a tool that undertakes the task of communication among people. This task becomes
possible through four basic language skills. Individuals with no disabilities who are born and raised in
a healthy communication environment naturally acquire listening and speaking skills in the pre-
school period. Reading and writing skills, on the other hand, are acquired through education only.
The writing skill refers to a process that is more complicated than other skills and requires high-level
thinking skills. Writing is a skill individuals use to express themselves and to convey their feelings,
thoughts, dreams, and impressions. The first step in writing is to feel the need to write for a reason.
This need also leads to determining the subject and type of the text.

Although individuals sometimes feel the need to write, they hesitate when it comes to
writing. Students experience anxiety and avoid writing because they may be unsure of whether the
subject of their writing will be appreciated by readers. They may also feel this way because of their
lack of life experience, negative attitudes towards writing, insufficient motivation, and being too
meticulous about the formal characteristics of the text. In addition, satisfying the expectations of a
teacher who gives importance to mechanical characteristics more than content makes students more
nervous. In such cases, activities that make students feel relaxed should be used to encourage
students to write. It should be ensured that students comprehend the fact that writing is a way of
expressing themselves, and negative attitudes developed towards writing should be eliminated
through the practice sessions conducted. Creative writing practices are ideal for that purpose.

Creative writing is conveying one's feelings and thoughts about any situation, event, or issue
freely. The use of creative writing activities and materials is quite significant in developing the critical
thinking skills of students. Cartoons are one of those effective materials that support students’
development as writers.

Method

The present study is experimental with a pre-test-post-test control group. The sample
comprises 46 7™ graders at the Ankara Yenimahalle Atatiirk Secondary School in the second semester
of the 2017-2018 academic year. Of the 46 participants, 23 were placed in the experiment group, and
the remaining 23 in the control group. A pre-test was conducted to determine the level of the writing
skills of the students in both groups. The pre-test revealed that there was no significant difference
between the two groups.

Prior to commencing the analysis, the data were checked for outliers, normal distribution,
and homogeneity. There were no missing values in the data set. To examine whether the data
contained extreme values, Z scores were calculated, and it was found that they did not deviate from
the -3 to +3 range. It was thus decided that there were no outliers in the data.

Descriptive statistics such as mean and standard deviation were calculated to seek answers
to the sub-problems of the study. Independent samples t-test was used to compare the pre-test
scores of the groups, and related samples t-test was employed for the comparison of the pre-test
and post-test scores of the groups. In the combined comparison of the pre-test and post-test scores
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of the groups, a two-way ANOVA was used for repeated measurements. The level of significance for
all statistical tests was <0.05.

Results and Discussion

In this study, a 7-week experimental practice study was conducted to determine the effects
of cartoon-based creative writing activities on the development of the writing skills of 7" graders.
The texts produced by the students after the practice were examined in terms of the originality of
the ideas, the flow of the ideas, the flexibility of thoughts, word range, sentence structure,
organization, conformity to grammatical rules, and writing style.

There was no statistically significant difference between the creative writing skills of the
groups prior to the experimental practice. The post-test results revealed that the mean score of the
experimental group was higher than that of the control group. This is an indication that the creative
writing skills of the experimental group students who received creative writing education improved.
The higher scores in the experiment group explain the fact that cartoons stimulate creativity, provide
leads to students for writing, and motivate them to write using the humor element.

In the interviews conducted, it was seen that the majority of the students had not
encountered cartoons in educational environments before. It was concluded that cartoons
stimulated positive feelings in students towards the course and the activities and made the course
more enjoyable. Attention-getting pictures suitable for the age level of the students can be also used,
and cartoons can be utilized in other courses as well. The findings of this study show that cartoons
positively affect students’ attitudes towards school and courses. Moreover, they make positive
contributions to enriching the teaching process.

In conclusion, creative writing activities that use cartoons yield positive results in the texts
generated by the students in terms of the originality of the ideas, the flow of the ideas, the flexibility
of thoughts, word range, sentence structure, organization, conformity to grammatical rules, and
writing style. At the same time, they motivate students by eliminating the negative thoughts they
have towards writing and making the course more enjoyable by making writing activities desired
ones.
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8. Sinif Ogrencilerinin Ustbilissel Okuma Stratejilerini Kullanma Diizeyleri ile Okudugunu

Anlama Basarilan Arasindaki iliski*
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Ahmet KANMAZ™™

Oz

Bu arastirma sekizinci sinif 6grencilerinin Ustbilissel okuma stratejilerini kullanma diizeyleri ile
okuma anlama basarilar arasinda nasil bir iliski vardir sorusunu yanitlamak amaciyla iliskisel
tarama modelinde nicel arastirma yontemine basvurularak yapilmistir. Arastirma; 2021-2022
egitim-6gretim yilinda Adana’nin Cukurova ilgesinde Milli Egitim Bakanligina bagh resmi
ortaokullarda okuyan sekizinci sinif 6grencileriyle gergeklestirilmistir. Arastirmanin dayandigl
evrenin degeri 6454’tlr; 6rneklemin degeri ise 700’dir. Arastirmada okuma anlama basarimi testi
ve Ustbilissel okuma stratejileri 6lgegi kullaniimistir. Verilerin dagilim 6zelligi dikkate alinarak
guvenilirlik analizleri, betimleyici analizler, Pearson korelasyon ve regresyon analizi, Kruskal Wallis-
H ve Mann-Whitney-U testi yapiimistir. Arastirmanin sonucunda, dlgek genelinde Ustbilissel okuma
stratejileri, genel okuma ve destekleyici okuma stratejileri orta diizeyde; sorun ¢ézme stratejileri
ise yuksek diizeyde kullaniimistir. Katilimcilarin okuma anlama basarimi orta diizeyde bulunmustur.
Genel okuma, sorun ¢dzme ve destekleyici okuma stratejileri ile okuma anlama basarimi arasinda
pozitif yénde, orta diizeyde, anlamli bir iliski bulunmustur. Bu ylizden Tirkge derslerinde stratejiye
dayali okuma siirecine yer verilmesinin okudugunu anlama basarisini arttiracagi distinilmektedir.
Anahtar Kelimeler: Ustbilis, okudugunu anlama basarisi, Ustbilissel okuma stratejileri

Relationship between Eighth-Graders' Levels of Metacognitive Reading Strategies Use
and their Reading Comprehension Success

Abstract

This study was conducted using the relational survey model, a quantitative research method, to
answer the question of what kind of relationship there is between the level of using metacognitive
reading strategies and reading comprehension achievements of eighth graders. The study was
carried out with eighth-grade students attending public secondary schools in the Cukurova district
of Adana in the 2021-2022 academic year. The total number of the entire eighth-grade population
is 6454 and the sample size is 700. The data were collected through the reading comprehension
achievement test and the metacognitive reading strategies scale. Reliability analysis, descriptive
analysis, Pearson correlation, regression analysis, Kruskal Wallis-H, and Mann-Whitney-U tests
were conducted based on the distribution of the data. The results showed that students employed
metacognitive reading strategies, general reading strategies, and supportive reading strategies at
a moderate level, and problem-solving strategies at a high level. The reading comprehension
achievement level of the participants was moderate. A positive, moderate, and significant
relationship was found between the students’ use of the general reading, problem-solving and

* Bu calisma “8. Sinif Ogrencilerinin Ustbilissel Okuma Stratejilerini Kullanma Diizeyleri ile Okudugunu Anlama
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supportive reading strategies and their reading comprehension achievement. Based on the
findings, it is believed that strategy-based reading activities in Turkish courses will contribute to
the students' reading comprehension achievement.

Keywords: Metacognition, reading comprehension achievement, metacognitive reading strategies

Giris

Okuma becerisi, okuyucunun, metin yapisini ¢oziimlemesini, 6n bilgilerini kullanmasini,
gelistirmesini, metinlerle bitlinlestirmesini, yazarin amaci ve metnin sosyokdltiirel arka planini da gz
onlinde bulundurmasini gerektiren bir beceridir. Singhal (1999), bir metni anlamak igin okurlarin dil
sistemini ve biligsel stratejileri eszamanh ve bitilinlesik bir bicimde kullandigini ve gesitli dongilerle
ilerledigini belirtir. Bir metnin anlami temsil etmek igin yazar tarafindan olusturulmasi gibi, bir okurun
da bir metni ¢ozebilmesi amaciyla metnin ozelliklerini kullanmasi gerekir. Diger yandan, bir dilin
anlambilimsel sistemi basitce tanimlanabilir bir s6zcik dizisi olmaktan ¢ok karmasik olan sosyal ve
kisisel anlami yansitabilen bir sistemdir. Okur ve yazar tarafindan paylasilan bilginin kapsami, metnin
nasil kuruldugunu ve okurun anlama diizeyinin ne kadar basarili oldugunu énemli bir bicimde etkiler.
Bu noktada okurlarin s6z konusu sosyal, kisisel ve islevsel anlamlara ulasabilmesi icin de uygun
semalarinin uyarilmasi gerekmektedir (Singhal, 1999). Bu gereklilikler, okuma siirecinde Ust dizey
zihinsel islemlerin gerceklestirilmesini zorunlu kilar ve okuma anlama stirecine, Ust dlzey bir zihinsel
sire¢ kazandirmasina bagh olarak bellek kavramini, belleksel islemleri 6n plana g¢ikarir. Okuma
sirecinde, bireylerin gergeklestirdigi bu zihinsel islemlerde, stratejik bir yaklasim benimsenebilir. Bu
yaklasimlardan biri, zihinsel islemleri kapsayan okuma stratejilerinden biri olan Ustbilissel okuma
stratejileridir. Ustbilissel stratejiler, égrencilerin kendi 6grenme siirecini ve bicimini planlamak,
diizenlemek ve degerlendirmek icin Ustlendikleri davranislardir (Oxford, 1990). Bu stratejiler amag
belirleme, odaklanma, orgiitlendirme-iliskilendirme. 6zdegerlendirme olarak ortaya ¢ikmaktadir.
Ayrica bu stratejiler, planlama, izleme ve degerlendirme yoluyla 6grenme siirecinin diizenlenmesini
saglar (Pookcharoen, 2009).

Metnin yeterince anlasiimadiginin ve Ogrenilen bilgilerin yetersiz oldugunun fark edilerek
tekrar okuma yéntemine basvurulmasi ve bilgilerin gelistirilmeye calisilmasi bilissel bir stratejidir. Ote
yandan, okuma anlama eyleminin ve 6grenilen bilgilerin yeterli oldugunun fark edilmesi, sorgulama ve
not alma gibi islemlerin sirdirilerek bilgilerin bir degerlendirme sirecinden gecirilmesi Ustbilissel
strateji baglaminda degerlendirilebilecek islemleri tanimlar. Bilissel stratejiler, bilissel anlamda bir
ilerleme saglar; Ustbilissel stratejiler ise bu bilissel ilerlemeyi izler. Bu baglamda, okuma alanindaki
arastirmalar da Ustbilissel bilgi ve becerilerin islevine odaklanir. Mokhtari ve Reichard (2002),
okudugunu anlama konusunda zayif olan okurlarin, okumaya yonelik tstbilissel bilgisinin oldukca sinirh
oldugunu bildirir. Bu yizden bu okurlarin bellegini sorgulamadigini, anlama sirecini ve dizeyini
izlemedigini, diger bilissel sureclerdeki durumunu da fark etmeye yonelik bir caba harcamadigini
belirtir. Okurlarin okudugunu anlama basari diizeylerinin degerlendirilebilmesi ve desteklenebilmesi
amaclyla okuma sireclerinin incelenmesi ve yonlendirilmesi, dolayisiyla onlara bu konuda, geri
bildirimlerin saglanmasi gerekir. Harris, Alexander ve Graham’a (2008) goére, Ustbilissel okuma
stratejilerine yonelik olarak diizenlenen egitim, ozellikle Ustbilissel bilgiyi (bildirimsel, islemsel ve
durumsal bilgiyi) ve 06zdenetim becerilerini (hedef belirlemeyi, stratejik planlamayi, izlemeyi,
O0zdlzenlemeyi ve 06zdegerlendirmeyi gelistirerek ©grencilerin okudugunu anlama becerilerini
destekleyebilir (akt. Lipari, 2014).

Arastirmacilar, 6grencilerin 6grenme siirecinin ve bigiminin diizenlenmesi amaciyla gelismis bir
okuma yonteminin benimsenmesi ve uygulanmasi gerektigini vurgular. Dahasi dizenli, tutarh ve
dogrudan bir 6gretim yoluyla bu okuma yonteminin gelistirilebilecegini belirtir. Bu baglamda Lipari'ye
(2014) gore, okurlarin Ustbilissel okuma stratejilerini kullanma becerisine yonelik gelisimin siireglerinin
ve diizeylerinin degerlendirilebilmesi amaciyla Ustbilissel okuma stratejisi farkindalik 6lgeginin (MARSI)
kullanilmasi yararhdir. Ayni zamanda Mahdi'ye (2016) gore, Ustbilissel stratejilerin kullaniimasi,
ogrencilerin 6grenme siireglerini planlamasina, izlemesine ve degerlendirmesine olanak saglar. Ayrica
egitmenlerin, Ustbilissel strateji kullaniminin okudugunu anlama becerilerinin gelistiriimesinde
yaratacagi etki konusunda bir farkindalik gelistirmeleri gerekir. Bununla birlikte egitmenler, 6grencileri
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bu stratejileri nasil kullanacaklari konusunda egitmelidirler. Bu egitim, 6grencileri kendi 6grenme
siirecleri icin harekete gecirir. Ustbilissel stratejiler; akademik etkinliklerin gerceklestirilebilmesi igin
gereken silirece ve icerige karar verir, uygulamalari yonlendirir.

Ustbilissel okuma stratejilerine yonelik gerceklestirilecek agik ve dogrudan bir egitim, okumaya
yonelik stratejileri gerektigi gibi uygulayan 6grencilerin yetistiriimesinde, dolayisiyla, okudugunu
anlama diizeyinin gelistirilmesinde anahtar olabilir. Ogrencilere agik bir bicimde, okudugunu anlama
stratejilerinin  kullanimina yonelik bir egitimin verilmesi, ayni zamanda, bu stratejilerin nasil
uygulanacaginin 6gretilmesi, onlarin okudugunu anlama dizeyinin gelismesini saglar (Pressley, 2006;
akt. Lipari, 2014).

Bu arastirma kapsaminda, Flavell’in (1979) belirttigi Ustbilissel bilgi, Gstbilissel deneyim, gérev,
strateji, Ustbilissel izleme ya da 6zdegerlendirme, son olarak 6zyénetim ya da 6zdiizenleme kavramlari
ile yakindan iliskili olan Ustbilissel okuma stratejileri lzerinde durulmustur. Okudugunu anlama
slirecinde Ustbilissel stratejilerin kullanilmasi, 6grencilerin okuma siireglerini planlamasina, izlemesine
ve Ozdegerlendirmesine olanak saglamaktadir. Bununla birlikte Ustbilissel stratejiler; okudugunu
anlama etkinliklerinde gereken islemlere ve igerige yonelik kararlarin alinmasini saglamakta ve
uygulamalari yonlendirebilmektedir. Ayrica okudugunu anlama siirecinde 6nemli bir etkiye sahip olan
arka plan bilgisinin etkin bir bicimde kullanilmasi, anlamin yakalanmasi ve yapilandirilmasi icin oldukca
etkilidir. Ayrica Ustbilissel okuma stratejileri, okuma siirecinde, dikkatin strdiirtilmesin de etkili oldugu
icin (izleme, kendi kendine diizenleme) arka plan bilgisi etkin bir bicimde kullanilmakta, okudugunu
anlama slireci ve sonucu sorgulanarak yapilandiriimaktadir. Metinlerde tutarlihgl saglamak igin
gereken bilgiler yeterli veya acgik olmadiginda, okurlar metnin zihinsel sunumunu 6n bilgilerden, metin
ipuclarindan yararlanarak cikarimlarla destekler. Bu anlamda Ustbilissel okuma stratejiler okurlari; 6n
bilgilerini, metin ipuclarini kullanarak ¢ikarimlarda bulunmaya yonlendirerek belirsizliklerin
¢O6ziimlenmesini, nedensel baglantilarin kurulmasini saglamaktadir. Ayrica 6grencilerin, etkinligin
basinda bilgilerini sorgulamalarina, etkinlik ilerledikce bu bilgilerini netlestirmelerine ve
gelistirmelerine, konuyu daha derin bir bicimde anlamalarina yardim etmektedir. Ustbilissel okuma
stratejilerinin kullanilmasi, 6grencilerin daha iyi bir okur ve etkin bir distnir olmalarina yardim
etmektedir. Ayrica, 6grencilerin 6n bilgilerini etkinlestirerek ve onlari giidileyerek katilimi ve etkilesimi
kolaylastirmakta, dgrencilerin 6grenme siirecinde daha etkin olmalarini saglamaktadir. Ustbilissel
okuma stratejilerinin okudugunu anlama basarisi lzerindeki etkililigi ile ilgili alanyazinda birgok
arastirma yer almaktadir. Bektas Bedir (2018), Ustbilissel okuma stratejileri 6gretiminin 6grencilerin,
okudugunu anlama basarilarina ve 0z yeterliklerine etkisini ele aldig ¢alismada Ustbilissel okuma
stratejileri 6gretimi yapmanin 6grencilerin okudugunu anlama basarilari ve 6z yeterlikleri izerinde
anlamli derecede etkisi oldugu tespit edilmistir.

Bu arastirmada 6grencilerin okudugunu anlamanin biitlin stireglerinde basarili olabilmeleri,
metnin zihinsel olarak tutarli bir sunumunu yapilandirabilmeleri saglayan Ustbilissel okuma stratejileri
ile okudugunu anlama basarilari arasindaki iliski ortaya konmaya ¢ahlisiimistir. Clinkii okuma eylemini
anlama olmadan tamamlanmis bir eylem olarak ifade etmek dogru degildir. Anlamh okumanin
saglanmasi icin stratejiye dayali okuma etkinliklerinin gerceklestirilmesi olduk¢a 6nemlidir. Bu ylizden,
bireylerin Ustbilissel okuma stratejilerini kullanma diizeyleri ile okudugunu anlama basarilari arasindaki
iliskiyi belirlemek anlamli okuma sirecine katki saglayabilir. Mokhtari ve Reichard’a (2002) gore,
anlama becerisini gelistirmek icin, sorun ¢6zme stratejilerinin kullanilmamasi, okuma stratejileri
farkindaliginin gelismediginin ve okudugunu anlama sirecinin de yetersiz denetlendiginin bir
gostergesidir. Ogrencilerin Ustbilissel okuma stratejilerini kullanma diizeylerinin belirlenmesi, egitim
programlarinin gelistiriime siirecine ve 6gretimsel etkinliklere yonelik karar sireclerine yon verebilir.
Ayrica dil 6grenme slirecinde ders programlari, 6grencilerin farkh stratejiler kullanma konusundaki
farkindaliklarini artirmak icin belirli okuma stratejilerinin nasil kullanilacagini 6gretmeyi icerebilir
(Diindar, 2016). Ustbilissel anlamda okuma anlama becerileri, ayni zamanda. Mokhtari ve Reichard’in
(2002) modelinde (MARSI) oldugu gibi, sorun ¢ézme ve destek arama baglaminda, okuma siirecinin
izlenmesini, dizenlenmesini, yonlendirilmesini ve degerlendirilmesini (6zdegerlendirme) gerektirir.
Dolayisiyla 6zdizenlemeye dayali bir okuma egitimi, 6gretimi programinin gelistirilmesi, okuma
anlama becerilerinin daha etkili bir bicimde kullaniimasini saglayabilir. Bu siireg, ayni zamanda
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akademik basari ve 6grenme motivasyonu lizerinde de etkilidir. Ayrica bu beceri, yasam boyu 6grenme
icin ®nemli bir yeterlilik olarak goriiliir (Avrupa Yasam Boyu Ogrenim Cergevesi, EU Council, 2002; akt.
Dignath ve dig., 2008).

Tim bu bulgular, okuma stratejilerinin kullanilmasinin 6grencilerin okudugunu anlama
basarilari Gizerinde her kademede etkili olabilecek bir siire¢ oldugunu ortaya koymaktadir. Bu arastirma
Ustbilissel okuma stratejilerinin ortaokul diizeyindeki Ogrencilerin okudugunu anlama basarisi
Gzerindeki etkisini belirlemek icin sekizinci sinif 6grencilerine yénelik olarak yapilmistir. Sekizinci sinif
ogrencilerinin ele alinmasinin temel sebebi, sekizinci sinifin ortaokul diizeyinin son asamasi olmasi ve
bu sinifta yer alan 6grencilerin 6nceki siniflarda elde ettikleri kazanimlara da sahip oldugu varsayimidir.
Arastirmanin temel amaci sekizinci sinif 6grencilerinin Ustbilissel okuma stratejilerini kullanma
dizeyleri ile okudugunu anlama basarilari arasinda iliskiyi tespit etmektir. Bu temel amag
dogrultusunda su sorulara yanit aranmistir?

1. 8. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama basarilari hangi diizeydedir?

2. 8. sinif 6grencilerinin Ustbilissel okuma anlama stratejileri ve alt boyutlarini kullanma

diizeyi nedir?

3. 8.sinif 6grencilerinin Ustbilissel okuma anlama stratejilerini kullanma diizeyi ile okudugunu

anlama basarilari arasinda anlamli bir iliski var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma; “Sekizinci sinif 6grencilerinin Ustbilissel okuma stratejilerini kullanma dizeyleri
ile okudugunu anlama basari dizeyleri arasinda nasil bir iliski vardir?" sorusunu yanitlamak amaciyla
nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modeline basvurularak gerceklestirilen betimsel bir
calismadir. iliskisel tarama modeli birden fazla degiskenin birbirine yénelik olarak ortaya cikan
degisimin varligini belirlemeyi amaclar. Arastirmada yer alan degiskenlerin dogrusal olarak degisip
degismedigi, degisiyorsa bu degisimin nasil oldugu ortaya konmaya cahsilir (Karasar, 2011).

Orneklem / Arastirma grubu

Bu arastirma 2021-2022 egitim-6gretim yilinin birinci yariyiinda Adana’da Milli Egitim
Bakanhgina bagli ortaokullarda okuyan sekizinci sinif 6grencileriyle gergeklestirilmistir. Arastirmanin
yapilmasina zemin hazirlamak, bunun uygun bir bicimde siirdiirtilmesini saglamak, konuyu bildirmek,
uygun goris almak amaciyla Adana il Milli Egitim Mudurltgi-ilge Milli Egitim MidarlGgi ile iletisime
gegilmis, arastirmanin gerceklestirilecegi ilce ve ortaokullar belirlenmistir. Arastirma Adana’nin
Cukurova ilgesinde gergeklestirilmistir. Arastirmanin evrenini 2021-2022 egitim 6gretim yili birinci
yariyilda Cukurova ilgesinde bulunan ortaokullarda 6grenim goren 6454 sekizinci sinif 6grencisi
olusturmaktadir. Bu evrenden basit tesadiifi 6rnekleme yontemiyle segilen 700 katilimci arastirmanin
orneklemini olusturmustur.  Yapilan analizler bu cercevede elde edilen toplam 700 veriye
dayanmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada, okuma anlama basariminin belirlenebilmesi amaciyla Akbalk (2019)
tarafindan gelistirilen okuma anlama testine basvurulmustur. Ayrica Ustbilissel okuma stratejilerinin
kullanilma diizeylerinin 6lgiilebilmesi icin Mokhtari ve Reichard (2002) tarafindan gelistirilen ve Oztiirk
(2012) tarafindan Tirkceye uyarlanarak gecerlilik ve glvenilirlik analizleri yapilan Ustbilissel okuma
stratejileri 6lgcegi (MARSI) kullaniimistir.

Okuma Anlama Araci

Bu arastirmada, 6grencilerin okudugunu anlama basari dizeylerinin belirlenebilmesi igin
Akbalik (2019) tarafindan gelistirilen okudugunu anlama basari testi kullanilmistir. Talim ve Terbiye
Kurulunun karariyla sekizinci sinif 6grencilerinin diizeyine uygun olarak Tirkce ders kitaplarinda
okutulan alti metnin testte kullaniimasina karar verilmistir. Bu silirecte, deneyimli Tirkge
o0gretmenlerinin Tiurkce egitimi uzmanlarinin, egitim programlari ve 06gretimi alaninda calisan
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akademisyenlerin gorislerine basvurulmustur. Teste alinan okuma araglari ise “Memleket isterim”,
“Gegmisle Gelecek”, “Merhamet”, “Okumak”, “Basari Nedir?” ve “Kis” adli metinlerdir. Secim isleminin
ardindan, okudugunu anlamaya yonelik MEB ortaokul sekizinci sinif Tirkce dersi kazanimlari
cercevesinde bir okuma anlama basarimi testi Uretilmistir. Test 30 maddeden olusmaktadir. Bu
maddeler Akbalik (2019) tarafindan, uzman goérisiine basvurularak ortaya konulmustur. Ayrica,
maddeler yazilirken; bunlarin, okuma anlama kazanimlarina uygun olmasina ve bu kazanimlari
yansitmasina, aclk ve net bir bicimde sorulmasina, 6n bilgilerin de kullanilabilmesine ve bilgi
diizeyinden c¢ok okudugunu anlama ve yorumlama becerisine yonelik olmasina énem verilmistir.
Testin, okudugunu anlama basarimini degerlendirme sirecinde, sunacagi verilerin ve yapisinin
gecerliligi ve glvenilirligi konusunda da calismalar yiratilmustir. Ayirt edicilik degeri cercevesinde
%0,40-%0,79 dizeyinde dogru yanitlanan maddeler dogrudan teste alinirken, bu degeri 0.80 ve
lzerinde olan maddeler silinmistir. 0.29-0.39 diizeyinde bulunan maddelerin ise soru kdkiinde
diizenlemelerde bulunulmustur. Sonug olarak, testte bulunan maddelerin glglik dizeyleri 0.33 ile 0.78
araliginda bir goriiniinim sergilemektedir. Okuma anlama testine yonelik olarak gergeklestirilen
glvenilirlik analizleri sonucunda da bu araca yonelik KR-20 glivenilirlik degerinin .83 diizeyinde oldugu
gorulmustlr. Bu arastirmadaysa okuma anlama basarimi testinde, Cronbach Alfa givenilirlik katsayisi
.810 degerinde bulunmustur. Bu deger; 0.70’in lizerinde oldugu icin okuma anlama basarimi testinde,
glvenilirlik kosulunun saglandig gorilmektedir.

Ustbilissel Okuma Stratejileri Olgedi/MARSI

Mokhtari ve Reichard’a (2002) gore Ustbilissel anlamda okuma anlama stratejileri 6lcegi; genel,
sorun ¢dzme ve destekleyici okuma stratejileri olmak Uzere Ug alt 6lgekten olusur. Genel ya da
bltlinlesik okuma stratejileri; okurlarin, bir amag dogrultusunda, okuma anlama eylemini baslatmalari
ve siirdiirmeleriyle ilgili islemlerden olusur. Ustbilissel okuma stratejileri farkindalik élgeginin Tiirkceye
uyarlanmasi, gegerligi ve giivenirligi ile ilgili calismalar Oztiirk (2012) tarafindan gerceklestirilmistir.
Olgegin yapi gecerliligine karar vermek amaciyla agimlayici ve dogrulayici faktér analizleri, i¢ tutarhlik
katsayisi icin Cronbach alfa glvenilirlik analizleri gerceklestirilmistir. Ayrica, Olcegin faktorleri
arasindaki korelasyonu belirlemek amaciyla Pearson momentler ¢arpim korelasyonuna bakilmistir.
Faktor analizi sonucunda 6lgegin Ug¢ faktorll bir yapiya sahip oldugu belirlenmistir. Agimlayici faktor
analizi sonucunda maddelerin en diisiik yiik degerinin .25 oldugu bulunmustur. Ug faktérden olusan
analiz sonucunda birinci faktoriin 6z-degeri 9.67, acikladig1 degisken %32,26; ikinci faktérin 6z-degeri
1.74, acikladigl degisken %5,8 ve Uglncl faktorin 6z-degeri 1.36, acikladigi degisken %4,54
bulunmustur. Olcegin toplam 6z-degeri ise 12.87, acikladig degisken 42.6’dir. Ozgiin 6lgekte ise iig
faktor toplam degiskenin %29,7’sini aciklamaktadir. Olcegin faktorleri arasindaki korelasyonu
belirlemek amaciyla Oztiirk (2012) tarafindan pearson momentler ¢arpim korelasyonuna bakilmistir.
Olgegin toplam puani ile alt faktér puanlar arasindaki korelasyon. .86 ile .96 arasinda degismis ve .01
diizeyinde anlamh bir fark géstermistir. Bununla birlikte, faktor puanlari arasindaki korelasyon. .69 ile
.82 arasinda degismis ve .01 dizeyinde anlamh bir fark gostermistir. Bu ylzden 6lgegin faktorleri
arasinda yuksek dizeyde bir uyumluluga ulasilmistir. Bu arastirmada, genel okuma stratejileri
boyutunda, Cronbach Alfa glivenilirlik katsayisi .783 degerinde bulunmustur. Bu deger; 0.70'in
Uzerinde oldugu i¢in genel okuma stratejileri boyutunun giivenilirlik kosulunu sagladigi gorilmektedir.
Sorun ¢dzme stratejileri boyutunda Cronbach Alfa glivenilirlik katsayisi .652 degerinde bulunmustur.
Bu deger; 0.70 diizeyine oldukc¢a yakin bulundugu icin sorun ¢ézme stratejileri boyutunun oldukga
glvenilir oldugu belirlenmistir. Destekleyici okuma stratejileri boyutunda ise Cronbach Alfa glvenilirlik
katsayisi .700 degerinde bulunmustur. Bu deger de 0.70 diizeyinde oldugu icin destekleyici okuma
stratejileri boyutunun glvenilirlik kosulunu sagladigl gézlemlenmistir. Son olarak Ustbilissel okuma
stratejilerine yonelik olarak oOlcek genelinde yapilan glvenilirlik analizi sonucunda. Cronbach Alfa
glvenilirlik katsayisi .878 degerinde bulunmustur.

Verilerin Toplanmasi
Bu arastirma 2021-2022 egitim-6gretim yili birinci yariyilda Adana’da Milli Egitim Bakanhgina
bagh ortaokullarda okuyan sekizinci sinif 6grencileriyle gerceklestirilmistir. Arastirma verileri
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arastirmacilar tarafindan bizzat okullara gidilerek elde edilmistir. Arastirmanin amaglari dogrultusunda,
ogrencilerin okuma anlama basarimlarinin 6l¢lilebilmesi amaciyla 6ncelikle, okuma anlama araci
uygulanmistir. Sonraki slrecte, 6grencilerin Ustbilissel okuma stratejilerini kullanma dizeylerinin
belirlenebilmesi igin Ustbilissel okuma stratejileri 6lcegi uygulanmistir. Ustbilissel okuma stratejileri
Olcegi, 6grencilere ulastirildiktan sonra, bu 6lgcekteki 30 maddenin yanitlanmasi istenmistir. Okuma
anlama aracinin yanitlanmasi icin en az 30 dakika, Ustbilissel okuma stratejileri 6lgeginin doldurulmasi
icin ise 15 dakika siire verilmistir. Mokhtari ve Reichard’a (2002) gére Ustbilissel okuma stratejileri
Olgegi icin belirlenen bir zaman araligi bulunmamakla birlikte, 6grencilerin sinif diizeylerine ve genel
okuma becerilerine bagli olarak ortalama yonetim siresi 10-12 dakikadir.

Verilerin Analizi

Okuma anlama aracinin uygulanmasi sonucunda 6lgme ve degerlendirme c¢alismalar
slirecinde, dogru yanit icin bir puan, yanlis yanit icin ise sifir puan belirlenerek veriler analiz edilmistir.
Diger yandan, (Ustbilissel okuma stratejileri o6lceginin uygulanmasi sonucunda, degerlendirme
siirecinde, 6lcegin genel sonuclarina ve alt 6lceklerin gériiniimiine ulasabilmek i¢in ortalama puanlar
hesaplanmistir. Verilerin ¢6zimlenme siirecinde SPSS-15 programindan yararlaniimistir. Bu baglamda,
arastirmada, ilk olarak normal dagilim analizleriyle verilerin normal dagilima uyup uymadig
incelenerek veriler icin en uygun olan analizler gergeklestirilmistir.

Ustbilissel okuma stratejileri dlgceginden ve 6lcekte yer alan genel okuma stratejileri, sorun
¢O6zme stratejileri ile destekleyici okuma stratejileri boyutlarindan elde edilen veriler, ayrica, okuma
anlama basarimi testi yoluyla toplanan veriler, en az aralik 6lceginde oldugu icin tek yonli varyans
analizinin varsayimi karsilanmistir. Diger yandan, 6rneklem, evrenden rastgele bir bicimde secildigi icin
ve veriler okuma anlama diizeyleri de dikkate alinarak birbirinden bagimsiz bir bicimde analiz edildigi
icin tek yonli varyans analizinin gruplarin birbirinden bagimsiz olmasi varsayimi karsilanmistir. Ancak,
bagimh degiskene iliskin dlgiimlerin dagilimi her bir grupta normal dagihm 6zelligi géstermedigi igin,
bunun yaninda, bagimli degiskene iliskin varyanslar da gruplar arasinda esit olmadigi icin tek yonlu
varyans analizinin iki varsayimi karsilanamamistir. Ayrica, her bir gruptaki vaka sayisi da 6nemli 6lctide
farkhlastigi icin (dlstk dizey. N=137; orta diizey. N=289 ve yiiksek diizey. N=274) ANOVA testinin
sonuglarinin normallik ihlalinden ciddi bir bicimde etkilenecegi anlasiimistir (Wilcox. 2005; akt. Cevahir,
2020).

Tablo 1.
Normallik Testleri: Genel Okuma. Sorun C6zme ve Destekleyici Okuma Stratejilerine Yénelik Olgiimler
ile Ustbilissel Okuma Stratejilerine Yénelik Olciimlerin Okuma Anlama Diizeylerine Gére Dagilimi

Okuma Anlama Kolmogorov-Smirnov?
Boyut/Olcek Diizeyi istatistik ~ Sd (df). p
Dusuk Duzey .083 137 .022
Genel Okuma Stratejileri Orta Dlzey .066 289 .004
Yiksek Dizey .105 274 .000
Diisuk Dizey .072 137 .078
Sorun Cézme Stratejileri Orta Dlzey .063 289 .007
Yiksek Dizey .096 274 .000
Diisik Dizey 122 137 .000
Destekleyici Okuma Stratejileri Orta Dlizey .076 289 .000
Yiksek Dizey .079 274 .000
Diisik Dizey 179 137 .000
Ustbilissel Okuma Stratejileri (Olgegin Orta Diizey .099 289 .000
Geneli) Yiiksek Diizey 122 274 000

a. Lilliefors Onem Diizeltmesi
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Tablo 1'de agiklanan Kolmogorov-Smirnov testinin sonucunda, sorun ¢ézme stratejileri
boyutunda, dislk dizeydeki 6lclimlerin normal bir dagilim 6zelligi gbsterdigi anlasiimaktadir (z=.072;
p>.05). Bunun disinda, genel okuma, sorun ¢dézme ve destekleyici okuma stratejilerine yonelik
Olgcimlerin okuma anlama diizeylerine gére normal bir dagihm géstermedigi anlasiimistir (Genel okuma
stratejileri: duslk diizey, z=.083, p<.05; orta diizey, z=.066, p<.05; ylksek diizey, z=.105. p<.05. Sorun
¢6zme stratejileri: orta diizey, z= .063, p<.05; ylksek diizey, z=.096, p<.05, Destekleyici okuma
stratejileri: dlslik dlizey, z=.122. p<.05; orta diizey, z=.076, p<.05; yuksek diizey, z=.079, p<.05). Ayni
zamanda, Ustbilissel okuma stratejilerine yonelik 6lciimler de okuma anlama diizeylerine gére normal
bir dagilim gostermemistir (disik dizey, z=.179. p<.05; orta dizey, z=.099, p<.05; ylksek dizey,
z=.122. p<.05).

Bu noktadan hareketle arastirmada, parametrik testler olan frekans, yizde, aritmetik
ortalama, standart sapma gibi betimsel analizlerin ve giivenilirlik analizlerinin Pearson korelasyon
testinin ve basit regresyon analizinin, Kruskal Wallis-H testinin ve Mann-Whitney-U analizinin
uygulanmasi i¢in kosullara bakilarak kararlar alinmistir. Verilerin normal dagihm 6zelligi gbstermesi
durumunda Ustbilissel okuma stratejilerinin okuma anlama diizeylerine gore anlamli bir farlilik gosterip
gostermediginin belirlenmesi icin ANOVA, normal dagilim gdstermemesi halinde ise s6z konusu
farkhligin goriltp gortlmediginin belirlenmesi igin Kruskal Wallis-H testi yapilmistir. Verilerin normal
dagihm o6zelligi gostermemesi durumunda iki degisken arasindaki verilerin karsilagtiriimasi igin post-
hoc testi olarak Mann-Whitney-U analizi yapilmistir. Ayrica, verilerin normal dagilima sahip olmamasi
durumunda Spearmanrho korelasyonu géz éniinde bulundurulmustur. Olgek ve testlerin giivenilirligi
de verilerin dagilim oOzelliginden etkilenebilecegi icin normal dagihm analizlerine énem verilmistir.
Ustbilissel okuma stratejilerinin basit dogrusal regresyon analizinde agikladigi etkinin buyikligi de
bulgularda sunulmustur. Regresyon analizinin sonucunda Ustbilissel okuma stratejilerinin (Olgek
genelinde), genel okuma stratejilerinin, sorun ¢6zme stratejilerinin ve destekleyici okuma
stratejilerinin okuma anlama basariminda agikladigi varyans ve etki blyuklGgi rapor edilmistir. Ayrica.
Kruskal Wallis-H testi ve Mann-Whitney-U analizinin sonucunda Ustbilissel okuma stratejilerinin (6lcek
genelinin) okuma anlama basarimi tizerindeki etki blytklGga aciklanmustir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmada kullanilan okuma anlama testine yonelik olarak gergeklestirilen glivenilirlik
analizleri sonucunda okuma anlama basarimi testinde, cronbach alfa glvenilirlik katsayisi .810
degerinde bulunmustur. Bu deger; 0.70’in Uzerinde oldugu i¢in okuma anlama basarimi testinde,
givenilirlik kosulunun saglandigi gériilmektedir. Ustbilissel Okuma Stratejileri Olcegi/MARSI giivenirlik
analizi sonucunda, genel okuma stratejileri boyutunda, givenilirlik katsayisi .783, sorun ¢6zme
stratejileri boyutunda glvenilirlik katsayisi .652, destekleyici okuma stratejileri boyutunda ise
guvenilirlik katsayisi .700, 6lgegin timine yonelik olarak yapilan guvenilirlik analizi sonucunda ise
cronbach alfa glivenilirlik katsayisi .878 diizeyinde bulunmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekogretim 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 = Pamukkale Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimleri Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Kurulu

Karar tarihi= 08.09.2021

Belge sayl numarasi= 68282350/22021/G016
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Bulgular
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum
Arastirmanin birinci alt problemi 8. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama basarilarinin hangi
diizeyde oldugunu belirlemeye yoneliktir. Bu cercevede elde edilen veriler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.

Okuma Anlama Basarimi Testine Yénelik Betimsel Analiz Sonuglari
N 700
N Gegerli 700
Ortalama .576
Standart Hata .006
%95 Glven Araliginda Ortalamanin Alt Siniri .563
%95 Giiven Araliginda Ortalamanin Ust Siniri .589
Ortanca .566
Mod .70
Standart Sapma .175
Varyans .031
Carpikhk Degeri 130
Carpiklik Degerinin Standart Hatasi .092
Basiklik Degeri -.829
Basiklik Degerinin Standart Hatasi .185
Degisim Aralig .800
%25.Deger (1.Ceyrek) 433
%75.Deger (3.Ceyrek) .700

Tablo 2'de gosterilen sonuclara goére, katilimcilarin okuma anlama basarimi orta diizeyde
bulunmustur (N=700. Ort. .576; S. .175). Bu sonuglara gore 6grencilerin okudugunu anlama basarisinin
orta diizeyde oldugu soylenebilir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin ikinci alt problemi 8. sinif 68rencilerinin Ustbilissel okuma anlama stratejilerini ve
alt boyutlarini kullanma diizeylerini belirlemeye yoneliktir. Bu ¢ercevede elde edilen veriler Tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3.
Ustbilissel Okuma Stratejilerine Yénelik Betimsel Analiz Sonuglari
N Minimum  Maksimum X Ss
Genel Okuma Stratejileri Alt boyutu 700 1.00 5.00 3.105 1.298
Sorun Cozme Stratejileri Alt boyutu 700 1.00 5.00 3.741 1.236
Destekleyici Okuma Stratejileri Alt boyutu 700 1.00 5.00 2.902 1.337
Ustbilissel Okuma Stratejileri (Toplam) 700 1.00 5.00 3.283 .1.292

Ogrencilerin genel okuma stratejileri alt boyutuna iliskin puan ortalamasi (x=3.105; Ss. 1.298)
ile orta dlizeyde strateji kullanimina iliskin veriler elde edilmistir. Genel okuma stratejileri alt boyutuna
iliskin 6lcek maddeleri incelendiginde ise 4 strateji yiksek dizeyde (3.50 ve (zeri). 8 strateji orta
diizeyde (2.50 ile 3.49 arasi) ve 1 strateji de diisik diizeyde (2.49 ve alti) kullaniimistir. Sorun ¢6zme
stratejileri alt boyutuna iliskin puan ortalamasi (x=3.741; Ss. 1.236) ile ylksek dizeyde strateji
kullanimina iliskin veriler elde edilmistir. Sorun ¢ézme stratejileri alt boyutuna iliskin maddeler ele
alindiginda ise 7 strateji yliksek diizeyde (3.50 ve Uzeri) kullanilirken. 1 strateji de orta diizeyde (2.50
ile 3.49 arasi) kullanilmistir. Sorun ¢ézme stratejileri boyutunda, katilimcilar tarafindan disik diizeyde
kullanilan herhangi bir strateji gozlenmemistir. Destekleyici okuma stratejileri alt boyutuna iliskin
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maddelerin puan ortalamasi ise (x=2.902; Ss. 1.292) ile orta diizeyde bulunmustur. Maddeler tek tek
ele alindiginda ise 1 strateji yliksek dlizeyde (3.50 ve (izeri). 7 strateji orta dlizeyde (2.50 ile 3.49 arasi)
ve 1 stratejinin de disiik diizeyde (2.49 ve alti) kullanildig gériilmustiir. Ustbilissel okuma stratejileri
Olgeginin tamamina yonelik veriler incelendiginde ise (x=3.283; Ss. 1.292) yine orta diizeyde strateji
kullanimina yonelik veriler elde edilmistir. Bu sonuglara gére, en sik kullanilan Ug¢ Gstbilissel okuma
stratejisi sirasiyla; “metin zor geldiginde okudugum seye dikkatimi daha ¢cok veririm” (x=4.115; Ss.
1.137) stratejisi; “okumaya baslamadan 6nce ne konuda oldugunu anlamak igcin metni gézden
geciririm” (x=3.974; Ss. 1.225) stratejisi ve “metin zorlasirsa anlamama yardimci olsun diye yeniden
okumalar yaparim” (x=3.961; Ss. 1.220) stratejisi olmustur.

Uglincii Alt Probleme iligkin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin Gglnci alt problemi 8. sinif 6grencilerinin Ustbilissel okuma anlama stratejileri ve
alt boyutlarini kullanma diizeyi ile okudugunu anlama basarilari arasinda anlaml bir iliski var midir?
seklinde belirlenmistir. Bu alt probleme iliskin veriler tablolarda verilmistir.

Tablo 4.
Pearson Korelasyon Testinin Sonucu: Genel Okuma Stratejileri Alt Boyutu ile Okuma Anlama Basarimi
Arasindaki fliski

N Ort. S. 1 2 p
1. Genel Okuma Stratejileri Altboyutu 700 3.271 .682 _ .667(*%*) .000
2. Okuma Anlama Basarimi 700 .576 .175 _ _

**0.01 anlamhilik diizeyinde iliski anlamli (2 yénden).

Genel okuma stratejileri alt boyutu ile okuma anlama basarimi arasindaki iliski Tablo 4’te ele
alinmistir. Tablo 4’te, yapilan pearson korelasyon testinin sonucunda, genel okuma stratejileri ile
okuma anlama basarimi arasinda pozitif yonde, orta diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski
tespit edilmistir (r=.667; p<0.01). Ayrica, r katsayisi. 0.50-1.00 araliginda bir degere sahip oldugu icin
blyiik diizeyde bir etki bulunmustur.

Tablo 5.
Regresyon Modelinin Ozeti’: Genel Okuma Stratejileri Altboyutu ile Okuma Anlama Basarimi Arasindaki
iliski

Basit Korelasyon Duzeltilmis Tahminin Durbin-
Model Korelasyon Katsayisinin Korelasyon Standart Watson
Katsayisl Karesi (R?) Katsayisinin Karesi Hatasi
(R) (R?)
1 .667° 445 444 .130 1.362

a. Tahminciler: (Sabit). Genel Okuma Stratejileri
b. Bagimli Degisken: Okuma Anlama Basarimi

Tablo 6.
Basit Dogrusal Regresyon Analizinde ANOVA Sonucu: Genel Okuma Stratejileri ile Okuma Anlama
Basarimi Arasindaki iliski

Model Kareler Toplami  Serbestlik Derecesi Kareler Ortalamasi F p
Regresyon 9.590 1 9.590 559.906 .000
1 Residual 11.955 698 .017
Toplam 21.546 699

Tahminciler: (Sabit). Genel Okuma Stratejileri
Bagimli Degisken: Okuma Anlama Basarimi
Residual: Artik Deger

317



Kadri BAYRAM, Ahmet KANMAZ

Tablo 5 ve Tablo 6’da regresyon modelinin 6zetinde ve basit dogrusal regresyon analizinin
(ANOVA) sonucunda, genel okuma stratejilerinin okuma anlama basariminin istatistiksel olarak anlamli
bir yordayicisi (agiklayicisi) oldugu anlasiimistir (R= .667; R? = .445, F(1.698)= 559.906; p<0.01). Model
dzeti tablosundaki korelasyon katsayisinin karesi (R?) siitunundaki degerden bagimsiz degisken
durumundaki genel okuma stratejilerinin bagimli degisken durumundaki okuma anlama basarimi
degiskenine ait varyansi %44 oraninda acikladigl, diger bir anlatimla, okuma anlama basariminin
%44’ inlin genel okuma stratejilerine bagli oldugu anlasiimaktadir.

Tablo 7.
Pearson Korelasyon Testinin Sonucu: Sorun Cézme Stratejileri ile Okuma Anlama Basarimi llskisi
N Ort. Ss. 1 2 p
1. Sorun Cozme Stratejileri 700 3.736 .668 _ .633(**) .000
2. Okuma Anlama Basarimi 700 .576 .175 _ _

** 0.01 anlamlilik dlizeyinde iliski anlamli (2 yonden).

Sorun ¢dzme stratejileri alt boyutu ile okuma anlama basarimi arasindaki iliskinin ele alindig
Tablo 7’de, yapilan pearson korelasyon testinin sonucunda, sorun ¢ézme stratejileri ile okuma anlama
basarimi arasinda pozitif yonde, orta diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmustur.
(r=.633; p<0.01). Ayrica r katsayisi. 0.50-1.00 araliginda bir degere sahip oldugu icin yiksek dizeyde bir
etki goralmastar.

Tablo 8.
Regresyon Modelinin Ozeti’: Sorun C6zme Stratejileri ile Okuma Anlama Basarimi Arasindaki iliski
Model Basit Korelasyon Dizeltilmis Tahminin Durbin-
Korelasyon Katsayisinin Korelasyon Standart Watson
Katsayisi Karesi (R?) Katsayisinin Karesi Hatasi
(R) (R?)
1 .633° 401 400 .13600 1.204

a. Tahminciler: (Sabit). Sorun Cézme Stratejileri
b. Bagimli Degisken: Okuma Anlama Basarimi

Tablo 9.
Basit Dogrusal Regresyon Analizinde ANOVA Sonucu: Sorun ¢ézme Stratejileri ile Okuma Anlama
Basarimi Arasindaki iliski

Model Kareler Toplami  Serbestlik Derecesi  Kareler Ortalamasi F p
Regresyon 8.635 1 8.635 466.815 .000
1 Residual 12.911 698 .018
Toplam 21.546 699

Tahminciler: (Sabit). Sorun Cézme Stratejileri
Bagimli Degisken: Okuma Anlama Basarimi
Residual: Artik Deger

Tablo 8 ve Tablo 9’da regresyon modelinin 6zetinde ve basit dogrusal regresyon analizinin
(ANOVA) sonucunda, sorun ¢ozme stratejilerinin okuma anlama basariminin istatistiksel olarak anlamh
bir yordayicisi (agiklayicisi) oldugu anlasilmistir (R=.633; R? = .401; F(1.698)= 466.815; p<0.01). Model
dzeti tablosundaki korelasyon katsayisinin karesi (R?) sttunundaki degerden, bagimsiz degisken
durumundaki sorun ¢dzme stratejilerinin bagimh degisken durumundaki okuma anlama basarimi
degiskenine ait varyansi %40 oraninda acikladigi, diger bir anlatimla, okuma anlama basariminin
%40’InIn sorun ¢bzme stratejilerine bagh oldugu anlasiimaktadir.
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Tablo 10.
Pearson Korelasyon Testinin Sonucu: Destekleyici Okuma Stratejileri ile Okuma Anlama Basarimi
Arasindaki fliski

N Ort. Ss. 1 2 p
1. Destekleyici Okuma Stratejileri 700 2.899 722 _ .630(**) .000
2. Okuma Anlama Basarimi 700 .5764 .175 _ _

**0.01 anlamlilik diizeyinde iliski anlamli (2 yonden).

Destekleyici okuma stratejileri ile okuma anlama basarimi arasindaki iliskinin ele alindigi Tablo
10’da yapilan pearson korelasyon testinin sonucunda, destekleyici okuma stratejileri ile okuma anlama
basarimi arasinda pozitif yonde, orta diizeyde ve istatistiksel olarak anlaml bir iliski bulunmustur
(r=.630; p<0.01). Ayrica, r katsayisi. 0.50-1.00 araliginda bir degere sahip oldugu icin yiiksek dizeyde
bir etki gorilmustdr.

Tablo 11.
Regresyon Modelinin Ozeti®: Destekleyici Okuma Stratejileri ile Okuma Anlama Basarimi Arasindaki
iliski

Model Basit Korelasyon Dizeltilmis Tahminin Durbin-
Korelasyon Katsayisinin Korelasyon Standart Watson
Katsayisi Karesi (R?) Katsayisinin Karesi Hatasl
(R) (R%)

1 .630° .397 .396 .13646 1.257

a. Tahminciler: (Sabit). Destekleyici Okuma Stratejileri
b. Bagimli Degisken: Okuma Anlama Basarimi

Tablo 12.
Basit Dogrusal Regresyon Analizinde ANOVA Sonucu: Destekleyici Okuma Stratejileri ile Okuma Anlama
Basarimi Arasindaki iliski

Model Kareler Toplami  Serbestlik Derecesi  Kareler Ortalamasi F p
Regresyon 8.547 1 8.547 458.990 .000
1 Residual 12.998 698 .019
Toplam 21.546 699

Tahminciler: (Sabit). Destekleyici Okuma Stratejileri
Bagimli Degisken: Okuma Anlama Basarimi
Residual: Artik Deger

Tablo 11 ve Tablo 12°de yer alan regresyon modelinin 6zetinde ve basit dogrusal regresyon
analizinin (ANOVA) sonucunda, destekleyici okuma stratejilerinin okuma anlama basariminin
istatistiksel olarak anlamli bir yordayicisi (aciklayicisi) oldugu anlasilmistir (R=.630; R?=.397; F(1.698)=
458.990; p<0.01). Tablo 11’deki korelasyon katsayisinin karesi (R?) siitunundaki degerden, bagimsiz
degisken durumundaki destekleyici okuma stratejilerinin bagimli degisken durumundaki okuma
anlama basarimi degiskenine ait varyansi %40 oraninda agikladigi, okuma anlama basariminin %40’inin
destekleyici okuma stratejilerine bagh oldugu anlasiimaktadir.

Tablo 13.
Pearson Korelasyon Testinin Sonucu: Ustbilissel Okuma Stratejileri (Olcegin Geneli) ile Okuma Anlama
Basarimi Arasindaki iliski

N Ort. Ss. 1 2 p
1. Ustbilissel Okuma Stratejileri (Olgegin Geneli) 700 3.283 602  _ .741(**) .000
2. Okuma Anlama Basarimi 700 .576 175 _ _

** 0.01 anlamlilik diizeyinde iliski anlamli (2 yonden).
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Ustbilissel okuma stratejileri lcegi (genel) ile okuma anlama basarimi arasindaki iliskinin
incelendigi Tablo 13’te yapilan pearson korelasyon testinin sonucunda. Ustbilissel okuma stratejileri ile
okuma anlama basarimi arasinda pozitif yonde, yliksek diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli bir iligki
bulunmustur (r=.741; p<0.01). Ayrica, r katsayisi. 0.50-1.00 araliginda bir degere sahip oldugu icin
ylksek dlzeyde bir etki goriilmustr.

Tablo 14.
Regresyon Modelinin Ozeti’: Ustbilissel Okuma Stratejileri ile Okuma Anlama Basarimi Arasindaki lliski
Model Basit Korelasyon Dizeltilmis Tahminin Durbin-
Korelasyon Katsayisinin Korelasyon Standart Watson
Katsayisi Karesi (R?) Katsayisinin Karesi Hatasi
(R) (R?)
1 .741° .549 .548 .11804 1.461

a. Tahminciler: (Sabit). Ustbilissel Okuma Stratejileri (Olgegin Geneli)
b. Bagimli Degisken: Okuma Anlama Basarimi

Tablo 15.
Basit Dogrusal Regresyon Analizinde ANOVA Sonucu: Ustbilissel Okuma Stratejileri ile Okuma Anlama
Basarimi Arasindaki iliski

Model Kareler Toplami  Serbestlik Derecesi  Kareler Ortalamasi  F p
Regresyon 11.821 1 11.821 848.402 .000
1 Residual 9.725 698 .014
Toplam 21.546 699

Tahminciler: (Sabit). Ustbilissel Okuma Stratejileri (Olgegin Geneli)
Bagimli Degisken: Okuma Anlama Basarimi
Residual: Artik Deger

Tablo 14 ve Tablo 15te sunulan regresyon modelinin 6zetinde ve basit dogrusal regresyon
analizinin (ANOVA) sonucunda. Ustbilissel okuma stratejilerinin okuma anlama basariminin istatistiksel
olarak anlamli bir yordayicisi (agiklayicisi) oldugu anlasilmistir (R=.741; R?>= .55; F(1.698)= 848.402;
p<0.01). Model dzeti tablosundaki korelasyon katsayisinin karesi (R?) situnundaki degerden bagimsiz
degisken durumundaki Ustbilissel okuma stratejilerinin bagiml degisken durumundaki okuma anlama
basarimi degiskenine ait varyansi %55 oraninda agikladigi, diger bir anlatimla, okuma anlama
basariminin %55’inin Ustbilissel okuma stratejilerine bagh oldugu anlasiimaktadir.

Tablo 16.
Basit Dogrusal Regresyon Analizinde Artik Deder Istatistikleri: Ustbilissel Okuma Stratejileri ile Okuma
Anlama Basarimi Arasindaki fliski

Min. Maks. Ort. S. N
Tahmin Degeri .148 .918 .576 .130 700
Standart Tahmin Degeri -3.290 2.627 .000 1.000 700
Tahmin Degerinin Standart Hatasi .004 .015 .006 .002 700
Diizeltilmis Tahmin Degeri .1476 919 .576 .130 700
Artik Deger -.507 425 .000 117 700
Standartlastiriimis Artik Deger -4.297 3.603 .000 .999 700
Mahalanobis Uzakligi .000 10.825 .999 1.410 700
Cook's Uzaklig .000 .064 .001 .004 700
Merkezlenmis Kaldirag-Baski Degeri .000 .015 .001 .002 700

Tablo 16’da, basit dogrusal regresyon analizinde artik deger istatistikleri, standartlastiriimis
artik degerin yaklasik olarak 3.29 degerinde oldugunu aciklarken (3.603), en disiik diizeyde ise -4.297
degerinde oldugunu gostermektedir. Cook’s uzakligl degerlerinin hicbiri. 1 degerinden daha buyutk
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bulunmamistir. Yine Mahalanobis uzakligl degerleri de 15’ten biyilk degildir. Regresyon modelinin
Ozeti tablosunda Durbin-Watson degeri de 1.461 diizeyinde bulunmustur.

0,0 T T T T T
0,0 0,2 O, 4 o, 6 0,8 1,0

Sekil 1. Regresyon Analizinde Standartlastirilmis Artik Degerlerin Normal P-p Grafigi: Ustbilissel
Okuma Stratejileri (Genel Olgek) ile Okuma Anlama Basarimi Arasindaki iliski

Sekil 1’deki normal p-p grafiginde, degerler, beklenen normal dagilim degerlerine gore
karsilastirilmistir. Sonug olarak, degerlerin, beklenen normal dagihm degerleriyle uyumlu oldugu 45
derecelik bir acidan ¢izginin tizerinde yer aldigi gérilmustir. Sonuc olarak, degiskenler en az esit aralik
Olcegindedir. Veriler, normal dagilim 6zelligi géstermektedir. Bagimli ve bagimsiz degiskenler arasinda
dogrusal bir iliski bulunmaktadir. Regresyon analizi sonucunda, tahmin edilen degerlerle gozlenen
degerler arasindaki artiklar da normal dagilim sergilemektedir. Bu ylzden basit dogrusal regresyon
analizinin sonuglari gegerlidir. Ayrica, standartlastiriimis artik deger, yaklasik olarak 3.29 degerindedir
(3.603). En dlsik degeri de -4.297’ye kadar inmistir. Bununla birlikte. Cook’s uzakligi degerlerinin
hicbiri 1 degerinden daha biyilk bulunmamistir. Yine, Mahalanobis uzakligi degerleri de 15’ten biyik
degildir. Regresyon modelinin 06zeti tablosunda. Durbin-Watson degeri de 1.461 diizeyinde
bulunmustur. Bu ylzden, basit dogrusal regresyon analizinin sonuglari gegerlidir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada Ustbilissel okuma stratejileri, katihmcilar tarafindan genel anlamda orta
diizeyde kullanilmistir (N=700, Ort. 3.283, Ss. .602). Muhtar’in (2006) arastirmasinda da Ustbilissel
stratejilerin orta diizeyde kullanildigi sonucu ortaya ¢ikmis ve en sik kullanilan stratejiler telafi edici
Ustbilissel stratejiler olarak belirlenmistir. Kizilay (2011), 6grencilerin Ustbilissel okuma stratejilerine
yonelik farkindalik diizeylerinin yiksek oldugu ve bu stratejileri, sik bir bicimde kullandigini belirtmistir.
Aghabalazadeh’in  (2014) vyaptigi arastirmanin sonucunda; genel anlamda Ustbilissel okuma
stratejilerine yonelik farkindalk dizeyinin yiiksek oldugu gorilmistir. Ayrica bu arastirmada, genel
okuma stratejileri alt boyutu, katilimcilar tarafindan genel anlamda orta diizeyde kullaniimistir (N=700.
Ort. 3.271; Ss. 6823). Dindar (2016), calismasinda, genel okuma stratejileri baglaminda, 6grencilerin
%56’sinin bir hedef dogrultusunda okudugunu, %48’inin okuma siirecinde 6n bilgilerini izledigini,
metinsel bilgileri elestirel olarak inceledigini ve degerlendirdigini belirtmistir. Kocaman ve
Beskardesler’in (2016) arastirmasinda, ingilizce 6grenen Tiirk 6grencilerinin cesitli okuma stratejileri
kullandigi bildirilmistir. Bireylerin, ingilizce metinlere yénelik olarak okuma stratejileri konusunda,
oldukga yuksek bir Ustbilissel farkindaliga sahip oldugu goérilmustir. Ayrica bireyler tarafindan en ¢ok
kullanilan Ustbilissel okuma stratejilerinin genel okuma stratejileri oldugu, en az diizeyde kullanilan
Ustbilissel okuma stratejilerinin ise destekleyici okuma stratejileri oldugu belirlenmistir. Karatay’in
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(2010) calismasinda ise, ilkogretim oOgrencilerinin okumayi planlama stratejileri ile ilgili bilissel
farkindalik diizeylerinin, okumayi diizenleme stratejileri ile ilgili bilissel farkindalik diizeylerinden daha
ylksek oldugu ortaya cikmistir. Bulut (2016), yapmis oldugu calismada, 6grencilerin planlama ve
dizenleme farkindahginin iyi dizeyde oldugu, degerlendirme farkindaliginin orta diizeyde oldugu,
genel farkindahginin da yine iyi diizeyde oldugunu ortaya koymustur. Ogrencilerin okumayi planlama
farkindaliginin, okumayi dizenleme ve degerlendirme farkindaligina gore; okumayi dizenleme
farkindaliginin, okumayi degerlendirme farkindaligina goére daha yiiksek diizeyde oldugu gorilmistir.
Benzer sekilde Ustbilissel okuma stratejisi kullaniminin 6grencilerin okuma anlama basarimi tGzerinde
ylksek diizeyde etkili oldugunu ortaya koyan arastirmalara da alanyazinda ¢ok sik rastlanmaktadir.
Kutlutlirk (2016), Universite Ogrencilerine yonelik olarak yaptigi calismada okuma ve anlama
becerilerini arttirmada Ustbilissel strateji kullaniminin etkili oldugunu ortaya koymustur. 7. Sinif
ogrencilerinin kullandiklari okuma stratejilerinin okudugunu anlama basarisi ve okuma aliskanligina
etkisi incelendiginde, okuma stratejilerini kullanmanin 6grencilerin, okudugunu anlama becerisinde ve
okuma aliskanhgl kazanmasinda etkili bir yontem oldugu gorilmektedir (Tuna 2016). Bahar (2017),
¢alismasinda Ustbilissel okuma egitimin geleneksel 6gretim diizenine gore verilen egitimden daha
yararl oldugunu belirtir. Aykac (2018), ortaokul 6grencilerinin okuma stratejilerindeki Ustbilissel
farkindaliklarinin belirlenmesine yonelik olarak yaptigi ¢alismada okudugunu anlama basarisi yiksek
olan 6grencilerin okuma stratejilerini daha yiliksek dizeyde kullandigini vurgular. Sekizinci sinifta
okuyan o6grencilerin Ustbilissel okuma stratejilerini kullanma durumlari ele alindiginda, 6grencilerin
hem okuma oncesinde hem okuma sirasinda hem de okuma sonrasinda Ustbilissel okuma stratejileri
kullandiklari gériilmektedir (Ozbilgin 2018). Ancak alanyazinda, Ustbilissel okuma stratejilerinin okuma
anlama sirecinde etkili olmadigl sonucunu ortaya koyan calismalara da rastlanmaktadir. Hamzaday
(2019), 8.sinif 6grencilerinin Ustbilissel okuma stratejilerini kullanma dizeyi ile okudugunu anlama
arasindaki iliskiyi ele aldigi calismasinda Ustbilissel okuma stratejilerinin cinsiyet degiskeni agisindan
anlamli bir fark gostermedigini ve Ustbilissel okuma stratejileri ile okudugunu anlama becerileri
arasinda anlamli bir iliski olmadigini ortaya koymustur.

Arastirma slrecinde yapilan pearson korelasyon testinin sonucunda Ustbilissel okuma
stratejileri ile okuma anlama basarimi arasinda pozitif yonde, yiksek diizeyde ve istatistiksel olarak
anlamli bir iliski bulunmustur (r=.741; p<0.01). Ayrica, r katsayisi. 0.50-1.00 araliginda bir degere sahip
oldugu icin biiyiik diizeyde bir etki gérilmustlr. Durgun (2010) yaptigi calismada; Ustbilissel stratejilere
yonelik olarak diizenlenen acgik egitim; okuma anlama eyleminin daha kolay ve ilging olmasini
saglamistir. Buna ragmen, okudugunu anlama basarisi, okumaya yonelik tutum, okuma stratejilerinin
farkindaligl ve bu stratejilerin algilanan kullanimi Gzerinde; Ustbiligsel strateji egitiminin anlamli bir
etkisi bulunmamistir. Sara¢’in (2010) yaptigl arastirma sonucunda da (stbilissel izleme ve becerinin
zekayla birlikte, okuma anlama diizeyindeki degiskenlige anlamli bir katki sagladigi anlasiimis, ancak
Ustbilissel bilginin; okuma anlama dizeyindeki degiskenlige bir katkida bulunmadigi belirtilmistir.
Kanmaz'in (2012), yaptigi deneysel ¢alismada ise, okudugunu anlama stratejisinin uygulandigi deney
sinifinda, okuma anlama basarisi ve Ustbilissel okuma anlama farkindahginin son test ve kalicilik testi
puanlarinda kontrol grubuna goére anlamli bir fark ortaya cikmistir. Ayrica Aktas'in (2013)
arastirmasinda Tirkce dersi basari diizeyi ile Ustbilissel beceri diizeyi arasinda pozitif yonde, anlamh
bir iliski bulunmustur. Ustbilissel beceri diizeyi Tiirkce dersi basari diizeyini anlamli bir bicimde
etkilemistir. Turkce dersi tutum dlzeyi; Tirkce dersi basari dizeyi ile Ustbilissel beceri diizeyinin
etkilesiminde anlaml bir etki yaratmamistir. Bozkurt ve Memis (2013), 6grencilerin okuma dizeyi ile
Ustbilissel okuma anlama farkindaligi arasinda orta diizeyde anlamh bir iliski oldugunu ortaya
koymustur. Kana’nin (2014) yaptig1 arastirmada, 6grencilerin Tirkce dersinden en son aldigl not ile
probleme dayali, dikkate dayali ve analize dayali okuma stratejilerini kullanma diizeyleri arasinda bir
iliski gbzlenmistir. Buna gore, okuma stratejilerini etkili kullanan 6grencilerin Tirkge dersinden aldiklari
not da yuksektir. Yine bu konuda yapilan bir diger deneysel calismada, Razi (2014), lstbilissel okuma
stratejisine yonelik gerceklestirilen egitimin; deney sinifinin Ustbilissel okuma stratejileri farkindalik
diizeyini ve okudugunu anlama basarisini gelistirmistir. Deney ve kontrol sinifinin Gstbilissel okuma
stratejilerini kullanma dizeyleri karsilastirildiginda anlamh bir fark ortaya ¢ikmistir. Buna gére deney
sinifi; hem kendi 6n test sonucuna gore hem de kontrol sinifinin son test sonucuna goére Ustbilissel
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okuma stratejisini daha yiksek bir dizeyde kullanmistir. Deney sinifinin Ustbilissel okuma stratejilerini
kullanma dizeyinin yiliksek oldugu, buna karsin kontrol sinifinin Ustbilissel okuma stratejilerini
kullanma diizeyinin orta diizeyde kaldigi gozlemlenmistir. Kural'in (2014) yaptig arastirmada ise
dgrencilerin ingilizce yeterlik diizeyleri ile Gstbilissel okuma stratejilerini kullanma diizeyleri arasinda
anlamli bir fark ortaya cikmistir. ingilizce yeterlik diizeyi distiikge Ustbilissel okuma stratejilerinin
kullanilma diizeyi yulkseldigi gorilmistir. Ayrica alanyazinda, Ustbilissel strateji kullaniminin
Turkce’'nin diger temel becerileri lizerinde de etkili oldugunu ortaya koyan ¢alismalar da yer almaktadir.
Kiling (2021), ortaokul 5. sinif 6grencilerinin dinleme Ustbilissel farkindaliklari ile dinledigini anlama
becerileri arasindaki iliskiyi ele aldigi ¢alismasinda, 6grencilerin dinleme Ustbilis farkindaliklari ile
dinledigini anlama becerileri arasinda pozitif ydnde, orta diizey anlamli iliski saptamistir. Ustbilissel
stratejilerin yazma becerisi Gzerindeki etkisine yonelik olarak Délek (2021), okuma aliskanhgl ve
Ustbiligsel yazma stratejileri farkindaliginin yazma basarimi Gzerindeki etkisini arastirmistir. Arastirma
sonucunda Ustbiligsel yazma stratejileri farkindalik diizeyinin okudugunu anlama tarafindan ve yazma
basarisinin da Ustbilissel yazma stratejileri farkindahg! tarafindan pozitif yonde istatistiksel olarak
anlamli bigimde yordandigi bulunmustur.

Arastirma cercevesinde elde edilen bulgular, okuma stratejilerinin 6grencilerin okudugunu
anlama basarimi Gzerinde etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgular stratejiye dayali okuma
etkinliklerinin okuma anlama basarisini arttirmada 6énemli oldugu varsayimini desteklemektedir. Bu
sirecin daha etkin bir sekilde ortaya cikabilmesi icin 6ncelikli olarak 6grencilere okuma aliskanlhiginin
kazandirilmasi oldukc¢a énemlidir. Okuma aliskanhginin kazandirilmasi 6grencilerin etin okurlar olarak
olmalarini saglayabilir. Ayrica Ustbilissel okuma stratejilerinin okuma anlama basarimi tGzerindeki etkisi
g6z onlinde bulunduruldugunda Tirkce derslerinde stratejiye dayali okuma etkinliklerine daha fazla
yer verilmesinin 6grencilerin daha etkin okurlar olmalarina da katki saglayacaktir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Karar tarihi= 08.09.2021
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Extended Abstract
Introduction

Reading skills require individuals to analyze the structure of a text, ensure its continuity
cognitively, use prior knowledge, integrate it with the text, and consider the author's purpose and the
socio-cultural background of the text. Thus, readers use the language system and cognitive strategies
in a simultaneously integrated and cyclical manner to understand a text. Thus, the use of
metacognitive strategies in reading and comprehension can render the reading process more effective.
Teaching reading comprehension strategies to students explicitly, as well as teaching them how to use
those strategies, improves their level of reading comprehension (Harris et al., 2008; cited in Lipari,
2014, Pressley, 2006; cited in Lipari, 2014).

The use of metacognitive strategies in the reading comprehension process allows students to
plan, monitor, and self-evaluate their reading processes. Since metacognitive reading strategies
emphasize retention in the reading process (monitoring, self-regulation), background information is
used effectively, and the reading comprehension process is structured by questioning. When the
information in the text is not sufficient or clear, readers employ metacognitive reading strategies by
using their prior knowledge and text clues to make inferences, thereby providing the resolution of
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ambiguities and the establishment of causal connections. Metacognitive strategies help students
activate their prior knowledge at the beginning of reading. The use of metacognitive strategies allows
students to promote a deeper understanding of the subject and helps them become better readers
and effective thinkers. Thus, metacognitive reading strategies facilitate participation and interaction
and enable students to become actively engaged learners.

The purpose of this study is to improve metacognitive reading strategies so that students can
construct a mentally coherent model of the text and be successful in reading comprehension.
Therefore, the relationship between the students' levels of use of metacognitive reading strategies
and their reading comprehension achievement was examined. According to Mokhtari and Reichard
(2002), not using problem-solving strategies to improve understanding is an indication that the
awareness of reading strategies is not developed, and the reading comprehension process is
inadequately supervised. Identifying the level of students' use of metacognitive reading strategies can
guide the development of educational programs and the decision processes for instructional activities.

Method

This study is quantitative and uses the relational survey model. It was carried out with eighth-
grade students attending public secondary schools in the Cukurova district of Adana in the 2021-2022
academic year. The sample consists of 700 students. Simple random sampling was used to determine
the sample size. The Reading Comprehension Test (Akbalik, 2019) was employed to assess the
students’ reading comprehension performance. The “Metacognitive Awareness of Reading Strategies
Inventory” (Mokhtari and Reichard, 2002) adapted into Turkish by Oztiirk (2012) was also used to
measure the level of students’ use of metacognitive reading strategies. The scale had a three-factor
structure. A high level of agreement was observed among the factors of the scale. Reliability analyses,
descriptive analyses, Pearson correlation and regression analysis, Kruskal Wallis-H, and Mann-
Whitney-U tests were subsequently performed.

Results and Discussion

The results showed that the students employed metacognitive reading strategies, general
reading strategies, and supportive reading strategies at a moderate level, and problem-solving
strategies at a high level. The reading comprehension achievement level of the participants was
moderate. These results are similar to the findings of other studies (Kizilay 2011; Aghabalazadeh 2014,
Bulut 2016; Kutlutiirk 2016; Tuna 2016; Bahar 2017; Aykag 2018; Ozbilgin 2018; Kandemir 2019; Kilig
2019; Yetgin 2020).

A positive, moderate, and significant relationship was also found between the students’ use of
the general reading, problem-solving, and supportive reading strategies, and their reading
comprehension achievement. Similar results are reported by Sara¢ (2010) and Kanmaz (2012). A
positive, high-level, significant relationship was found between the students’ use of the metacognitive
reading strategies and their reading comprehension achievement. It was seen that metacognitive
reading strategies were significant predictors of reading comprehension performance.

326



Ozcan, S., Sallabas, E. ve Akgiil, S. (2022). Okuma egitiminde P4C temelli soru sorma egitiminin isbirlikli
6grenmeye etkisi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 10(2), 327-346.

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

Gelis/Received: 21.02.2022 Kabul/Accepted: 06.03.2022
Arastirma Makalesi / Research Paper

Okuma Egitiminde P4C Temelli Soru Sorma Egitiminin isbirlikli Ogrenmeye Etkisi”

Suna OZCAN™
Muhammed EYYUP SALLABAS
Savas AKGUL™™"

* Kk

Oz

Bu arastirmanin amaci felsefe temelli Tirkce 6gretiminin soru sorma ve isbirlikli 6grenme
becerilerine olan etkisini ortaya koymaktir. Belirtilen durumdan hareketle okuma egitimi
derslerinde P4C temelli soru sorma etkinliklerinin ortaokul 5. sinif 6grencilerinin okudugunu
anlama ve isbirlikli 6grenme becerilerine olan etkisi belirlenmistir. Mevcut ¢alisma karma arastirma
yonteminin i¢ ice karma deseni ile desenlenmistir. Nicel veri toplama araci olarak isbirlikli 5grenme
Olcegi kullanilirken nitel verilerin toplanmasinda yari yapilandiriimis 6grenci gorisme formu
kullanilmistir. i¢ ice karma desen ile yapilan uygulamalar neticesinde okuma 6gretiminde
uygulanan P4C temelli soru sorma etkinliklerinin okudugunu anlamada ve isbirlikli 6grenmenin
gelisiminde etkili oldugu gérilmistiir. Ogrenci gérislerinin de nicel verileri destekler nitelikte
oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Cocuklar icin felsefe (P4C), okuma egitimi, isbirlikli 5grenme

The Effect of P4C Based Questioning Training on Cooperative Learning in Reading
Education

Abstract
The aim of this research is to determine the effect of philosophy-based Turkish teaching on asking
questions and cooperative learning skills. Based on the stated situation, the effect of P4C-based
questioning activities on reading comprehension and cooperative learning skills of secondary
school 5th grade students was determined. The present study was designed with the nested mixed
pattern of the mixed research method. While the cooperative learning scale was used as a
guantitative data collection tool, a semi-structured student interview form was used to collect
qualitative data. As a result of the applications made with the nested mixed pattern, it was seen
that the P4C-based questioning activities applied in reading teaching were effective in the
development of reading comprehension and cooperative learning. It was determined that
students' views also support the quantitative data.
Keywords: philosophy for children (P4C), reading education, cooperative learning
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Giris

Egitimde iletisimi saglayan, 6grenme slirecini sekillendiren unsurlarin basinda dil gelmektedir.
Dil vasitasiyla iletisim kurar, bilim, sanat, edebiyat, kiiltir ile buttnlesiriz. Bu durum dili yasamin temel
unsuru haline getirmektedir. Aksan (1998) dilin bilim, kiltiir, sanat, teknik gibi unsurlarla baglantisi
oldugunu belirtirken ayni zamanda bu alanlarin da temeli oldugunu ifade etmektedir. Dolayisiyla dil
becerisi gelismis bireylerin gerek akademik yasamda gerekse sosyal yasamda daha basarili olabilecegini
belirtmek mimkiindir. Okuma becerisi gelismis bireyler metindeki sdzciiklere odaklanmak yerine (st
diizey diisinme becerilerinden hareketle iletiyi analiz etme egiliminde olmaktadirlar. Bu durum ayni
zamanda emek ve zamandan tasarruf etmelerini saglamaktadir (Yilmaz, 2008; Yildiz, Akyol, 2011).
Okudugunu anlama sirecinde okuyucu 6n bilgilerinden hareketle yazili kodlari ¢ozmekte ve ¢ozdiigi
kod ile 6n bilgileri birlestirip yeni bir yapilandirma siirecine gegmektedir. Kod olarak nitelendirilen dilsel
yapilardan olusan kelimeleri, climleleri, paragraflar butinlestirip genel anlamsal yapiya ulasan
okuyucu hedeflenen eylemi gerceklestirme basarisini elde etmektedir (Arici, 2015; Mete, 2012; Yilmaz,
2008; Aksaclioglu, Yilmaz, 2008).

Okuyucunun Ust dizey anlama becerisi 6n bilgilerinin zenginligi ile yakindan ilgilidir (Sever,
2013; Mete, 2012; Wang & Guthrie. 2004). Bu nedenle erken yaslardan itibaren okuyucunun genis 6n
bilgi dagarcigina sahip olabilmesi icin zengin uyaranlarin oldugu bir yasam alani ile tanistirilmasi
gerekmektedir. Okuma becerisi gelismeyen bireyler ileriki stireclerde akademik alanda basarisizliklarla
karsi karstya kalmaktadirlar (Glnes, 2012). Bu durum bireyin gerek bireysel gerekse toplumsal alandaki
gelisimini olumsuz etkilemektedir. ifade edilen sorunlarin yasanmasini énlemek adina erken yaslarda
st dlizey diisinme becerilerini gelistirecek okuma egitiminin verilmesi zorunluluk arz etmektedir.

Okuma becerisinin gelisimi ve bunun diger st diizey disiinme becerilerini etkilemesi glicll bir
egitim temeli gerektirmektedir. Bu nedenle okuma egitiminde yararlanilabilecek alanlardan birinin de
felsefe oldugu ifade edilebilir. Felsefe dilin gelisiminde énemli bir role sahipken oOzellikle st dizey
disiinme becerilerinin gelisimine hizmet eden 6nemli bir egitim metodu haline gelmistir. Bunlardan
biri de Cocuklar icin Felsefe (P4C) egitimidir.

Felsefenin temel alinarak 6gretim programlarinin yapilandirilmasina yonelik dnemli ¢calismalar
ylriatmas olan Lipman ve Sharp tarafindan 1974 yilinda Cocuklar icin Felsefe (P4C) (Philosophy for
Children) egitim programi hazirlanmistir. Bu programin amaci 6grencilere 6zenli diisiinme, elestirel
diisiinme, yaratici dislinme ve is birligi ile ileri diizey diisinme becerilerini kazandirmaktir (Lipman,
2003, aktaran, Mutlu, 2017; Murris, 2000; Lipman, 1998; Lipman, 1976). Lipman bu temel becerilerin
gelistirilmesinin dnemini vurgularken ayni zamanda bunlarin birbirleriyle olan baglantilarindan dolayi
ortaya ¢ikan ileri diizey dislinme ve sosyal becerilerin de 6nemine dikkat ¢ekmektedir. Bu becerilerin
gelisimi ile acgik bir sekilde programda ifade edilmeyen akademik, sosyal, bireysel gelisimlerin de 6nii
acllmistir (Boyaci, Karadag, Giileng, 2018; Bakir, 2018; Lipman, 2003, akt. Mutlu, 2017; O‘Riordan,
2013). Elestirel diistinme, 6zenli diisiinme, isbirlikli 6grenme ve yaratici diisinmeyi felsefe temelli bir
yaklasimla gelistirmeyi amag edinen bu programdaki elestirel diisinme ile belirli bir baglama hassasiyet
gosteren, belirli bir tutarlilikla ilerleme kaydeden, derin dislinceleri temel alan, 6z diizenlemeler
yapan, belirli ilkeler dogrultusunda ilerleme kaydedip bunlardan hareketle yorum ve
degerlendirmelerde bulunan; 6zenli distiinme ile deger gosteren, normatif, empatik olan; yaratici
dusinme ile imgesel, biitlinsel, yenilikci diisinme becerisi gelismis bireylerin topluma kazandirilmasi
amaclanmaktadir. isbirlikli 8grenme ile 21. yiizyilin gerektirdigi takim calismasi, birlikte 6grenme gibi
becerilerin gelistiriimesi hedeflenmektedir.

isbirlikli 6grenme 1920’lerde ortaya ¢ikan bir kavram olmustur. isbirlikli 6grenme kavrami
Piaget ve Vygotsky’nin ortaya koyduklari egitsel yaklasimlara dayanmaktadir. Buna gore isbirlikli
0grenme var olan bir sorunun acikliga kavusturulmasi icin birden fazla kisinin bir araya gelerek
ortaklasa eyleme gecmeleri anlamina gelmektedir (Soller, 2001). Egitim-6gretim slirecinde isbirlikli
o6grenme araciligiyla 6grenciler kendilerini daha rahat bir sekilde ifade etme imkani elde ederler. Clinki
kafa karistirici ya da diger bir deyisle karmasik problemlerle karsilasan 6grenci bunu ¢ézmek igin
elinden gelen c¢abayl gostermesine karsin bir sonuca ulasamayinca icinde bulundugu grubun
Uyelerinden destek alip problemin ¢oziimiine yonelik daha saglam adimlar atabilir. Bu sekilde isbirlikli
o0grenme Ogrenciler arasinda olumlu baglhlklarin gelisimini saglayarak daha hizli ve etkili bir sekilde
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ogrenmelerine firsat tanimaktadir (Soller, 2001; Artzt & Newman, 1990; Uysal, 2009; Johnson, Johnson
& Smith, 1998). Egitim — Ogretimin temel 6zelliklerinden biri de gruplar halinde gerceklestirilen
eylemlerdir. Bir seyleri 6grenmek igin, ortak bir amag icin bir araya gelen 6grencilerin 6grenmeyi
O0gretmen vasitasi ile gerceklestirirken aslinda kendi akranlarindan da 6grenmeye ihtiyag
duymaktadirlar (Burdett, 2003). Bu siirecte 6gretmenden ve akranlardan yeterli veri saglanirsa
O0grenme slreci daha verimli bir hale dénismektedir. Boylece 6grenci — 6grenci etkilesimi yeni
ogrenmeler icin elzem durumlar olusturmaktadir. Okuma becerisinin gelisimine yonelik yapilan
egitimlerde felsefi yaklasimlardan yararlanirken 6grencilerin etkilesim halinde ilerleme kaydetmeleri
0grenme siirecinin daha verimli gegmesini saglayacaktir.

Okuma egitiminde o6grencilerin hem st dlizey dislinme becerilerinin gelisimi hem de
akademik gelisimleri igin sistemli ve 6grencilerin ihtiyaglarini dikkate alacak 6gretim programlarinin
olusturulmasi gerekmektedir (Sallabas & Ozcan, 2020). Ogrenciler alici dil becerilerinden olan okuma
becerilerini gelistirirken ayni zamanda soru sormanin 6nemini bilecek, elestirel distinme, yaratici
disiinme gibi Ust diizey zihinsel faaliyetleri harekete gecirebilmektedirler. Ogrenmelerini
yapilandirirken ayni zamanda akranlari ile is birligi icerisine girip hem sosyal becerilerini gelistirecek
hem de akademik becerilerini gelistirecek eylemlere ihtiya¢c duymaktadirlar (Soller, 2001). Sosyal birer
varlik olan insanlar etkilesimle birlikte 6grendiklerini daha iyi bir sekilde yapilandirmakta, kendi
ogrendiklerinden daha fazla zevk almaktadir. Bu 6grendiklerinin kalici olmasi, transfer edilebilir olmasi
isbirlikli 8grenmenin gerekliligini ortaya koymaktadir. Ogrenciler isbirlikli 5grenme ile okuma egitimi
alirken dil becerilerinin olanaklarindan diiz bir egitiminden alinabileceklerden ¢ok daha fazlasini
o0grenebilme olanagina sahip olmaktadir. Sosyal 6grenme 6grencinin akademik becerisini gelistirirken
ogrencinin 6z farkindalik kazanmasi, arkadaslarinin diisinme bicimlerinden, akademik basarilarindan
faydalanmasi kaginilmaz olmaktadir (Ozcan, 2018). Cagimizda sorular cevaplardan ¢ok daha biiyiik bir
onem arz etmektedir. Soru sorarak, sorgulayarak 6grenmeyi gerceklestiren cocuklar verilene degil
alinmasi gerekene yonelik adim atma egiliminde olurlar. Ogrenmenin bir siire¢ oldugunu ve yasam
boyunca bunun sorularla anlam kazanabileceginin bilincindedirler. Bu nedenle soru sormanin
sorgulamanin iyi bir sekilde yapilandirilabilmesi, farkindalk kazandirilabilmesi felsefe temelli okuma
egitimi ile mimkiin olabilmektedir. Ogrenci dilin olanaklarini kullanirken felsefenin sundugu essiz
sorgulama diinyasinin da kapilarini aralama olanagi elde etmektedir. Bir taraftan okuma becerisinin
sundugu dil 6tesi 6grenme olanagl diger taraftan felsefenin verdigi sorgulama becerisi etkilesimin
oldugu bir ortamda sunulursa 6grenmenin sinirlari ortadan kaldiracak ve gerek dilsel gerek felsefi
gerekse sosyal gelisim i¢in bitlin olanaklar 6grencinin gelisimine hizmet edecektir. Bu ¢alismada ifade
edilen hususlarin egitim sistemine entegre edilmesine yonelik var olan bir eksiklige wvurgu
yapilmaktadir. Belirtilen vurgulamalardan hareketle bu arastirmanin amaci okuma egitiminde felsefe
temelli soru sorma Ogretiminin isbirlikli 68renmeye olan etkisini belirlemektir. Bu nedenle mevcut
arastirmada asagidaki problemlere yanit aranmistir. Ortaokul besinci sinif okuma egitimi dersinde
P4C'yi temel alan soru sorma etkinliklerinin uygulandigi deney grubu ile mevcut Tirkge dersinin
uygulandigi kontrol grubunun isbirlikli 6grenme becerileri 6n test puanlari arasinda anlamli farkhlik var
midir?

1. Ortaokul besinci sinif okuma egitimi dersinde P4C’yi temel alan soru sorma etkinliklerinin
uygulandigi deney grubunun okudugunu anlama becerileri 6n test ile son test puanlari
arasinda anlamh farklilik var midir?

2. Ortaokul besinci sinif mevcut 6gretime gére okuma egitiminin gerceklestirildigi kontrol
grubunun okudugunu anlama becerileri 6n test ile son test puanlari arasinda anlaml
farkhhk var midir?

3. Ortaokul besinci sinif okuma egitimi dersinde P4C'yi temel alan soru sorma etkinliklerinin
uygulandigi deney grubu ile mevcut okuma egitimi dersinin uygulandigi kontrol grubunun
okudugunu anlama becerileri son test puanlari arasinda anlamli farklihk var midir?

4. Ortaokul besinci sinif okuma egitimi dersinde P4C’yi temel alan soru sorma etkinliklerinin
uygulandigi deney grubunun isbirlikli 6grenme becerileri 6n test ile son test puanlari
arasinda anlamh farklilik var midir?
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5. Ortaokul besinci sinif mevcut 6gretime gére okuma egitiminin gerceklestirildigi kontrol
grubunun isbirlikli 6grenme becerileri 6n test ile son test puanlari arasinda anlamli farkhlik
var midir?

6. Ortaokul besinci sinif okuma egitimi dersinde PAC’yi temel alan soru sorma etkinliklerinin
uygulandigi deney grubu ile mevcut Tirkge dersinin uygulandigi kontrol grubunun isbirlikli
o6grenme becerileri son test puanlari arasinda anlamh farkhlik var midir?

Arastirmanin amaci dogrultusunda su nitel sorulara yanit aranmistir:

1. P4Cyi temel alan soru sorma etkinlikleri isbirlikli 6grenmede 6grencilere sagladigi
katkilara dair 6grenci gorisleri nelerdir?

2. P4C’i temel alan soru sorma etkinliklerinin okudugunu daha iyi anlamalarinda sagladigi
katkilar hakkindaki 6grenci gorugleri nelerdir?

3. P4C’i temel alan soru sorma etkinliklerinin soru sormay! daha iyi yapilandirmalarinda
sagladigi katkilar hakkindaki 6grenci gorusleri nelerdir?

4. PAC'i temel alan soru sorma etkinliklerinin st diizey diisiinme becerilerini kazandirmada
sagladigi katkilar hakkindaki 6grenci gorusleri nelerdir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada felsefe temelli (P4C) soru sorma o6gretiminin 5. sinif 6grencilerinin isbirlikli
o0grenme becerilerine olan etkisinin tespit edilmesi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda nicel ve
nitel yéntemlerin bir arada kullanildigi karma yénteminin gémiilii deseni temel alinmustir. i ice karma
deneysel metodolojinin benimsendigi bu calismada P4C temelli soru sorma etkinliklerinin isbirlikli
0grenme becerisine olan etkisini belirlemek ve katilimcilarin goruslerini ortaya koymak adina nicel bir
deneyin icine nitel veri toplama yerlestirilmistir (Cresswell, 2012). Calismanin verileri esit olmayan
agirlikta ti¢ noktada nicel béliim vurgulanarak toplanmistir. NiCEL (nitelik) = &n test, NiCEL= son test,
nitelik= yari yapilandirilmis gérismeler.

Orneklem / Aragtirma grubu

Arastirmanin drneklem grubunu 2020-2021 egitim — &gretim yilinda istanbul’da MEB’e bagl
bir ortaokulda egitim gérmekte olan 40 kisilik deney, 40 kisilik kontrol olmak Gzere 80 kisilik ortaokul
5. sinif 6grencisi olusturmaktadir. Katilimcilar rastgele 6rnekleme ile deney ve kontrol grubu olarak iki
gruba ayrilmistir. Arastirmada deney ve kontrol grubuna nicel verilerin toplanmasi ile ilgili bilgiler
verilmistir. Arastirmanin sonunda yari yapilandiriimis gériisme formu ile de deney grubundan nitel
veriler toplanmistir. TUm suire¢ boyunca katilimcilarin gonilliilukleri esas alinmistir. Nitel gériismenin
kriteri deney grubunda yer aliyor olmak olarak belirlenmistir.

Veri Toplama Araglari
Nicel Veri Toplama Araglari

Isbirlikli OGrenme Becerisi Testi: Calismada nicel veri toplama araci olarak isbirlikli 5grenme
becerisi testi uygulanmistir. Burak (2020) tarafindan gelistirilen “isbirlikli Ogrenme Becerisi Testi” 8-11
yas araligindaki cocuklarin isbirlikli 6grenme becerilerini 8lgmeyi amaclamaktadir. isbirlikli Ogrenme
Becerisi Testi dortla likert tipi olup “1= Hicbir Zaman”, “2= Ara Sira”, “3= Cogunlukla”, “4= Her Zaman”
seklinde derecelendirilmistir. Olgcekten alinabilecek en diisiik puan 17 iken alinabilecek en yiiksek puan
68 olarak belirlenmistir. Mevcut olcek “birlikte calisma becerileri”, “gruba yansitma”, “olumlu baglihk”
olmak lizere (¢ alt boyuttan olusmaktadir. “Birlikte calisma becerileri” alt boyutundan 9 ile 36 arasinda
puan alinabilmektedir. “Gruba yansitma” alt boyutunda ise 4 ile 16 arasinda puanlanmaktadir. “olumlu
baglihk” alt boyutunda da 4 ile 16 arasinda puan alinmaktadir. Olgekte yer alan “isbirlikli 6grenirken
sadece kendi basarim icin calisirm” maddesi ters madde olarak puanlanmaktadir. Olgegin Cronbach
Alfa glvenirlik katsayisi sira ile “birlikte ¢alisma” alt boyutu igin .83; “yansitma” alt boyutu igin .64;
“olumlu baghlik” alt boyutu i¢in .61 olarak belirlenmistir. Mevcut arastirma kapsaminda Cronbach Alfa
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glvenirlik katsayisi ise sira ile “birlikte calisma becerileri” alt boyutu i¢in .65, “gruba yansitma” alt
boyutu icin .82, “olumlu baglilik” alt boyutu icin .74 ve 6lcegin genelinde ise .98 olarak belirlenmistir.

Nitel Veri Toplama Araglan

Nitel veri toplama araci olarak yari yapilandiriimis goérisme formu uygulanmistir. Yari
yapilandiriimis gériisme formu arastirmaci tarafindan yapilan literatiir taramasi, 6grenci ve 6gretmen
on gortsmeleri, deney siirecinde yapilan gozlemler ve gozlem notlari, 6grenci portfolyolarindan
hareketle olusturulmustur. Tirkce egitimi alaninda 6 uzmanin gorisleri alinarak son sekli verilmistir.
Yari yapilandirilmis gorisme formu yedi agik uglu sorudan olugmustur. PAC temelli etkinliklerin
akademik kazanclari, zorlayici ve zayif taraflari, eglenceli ve sikici taraflari, 6grencinin derse karsi olan
tutumunu, okuma becerisine olan katkilarinin belirlenmesi amaglanarak yapilandiriimistir. Bu
dogrultuda deney grubundaki 6grencilerin timi ile gorlisme yapilmadan 6nce 3 6grenci ile pilot
uygulama gerceklestirilmistir. Pilot uygulamadan elde edilen doniitlerle diizenlemeler yapilmis ve son
sekli verilen yari yapilandirilmis goriisme formu ile deney grubundaki 6grencilerden veriler elde
edilmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirma problem durumunun belirlenmesinde 6grenci, 6gretmen, veli, idareci gorusleri
belirleyici olmustur. Ayrica alan ve saha ¢alismalari, literatir taramalari eksikligin ortaya konulmasini
saglayan unsurlardan olmustur. ilgili arastirmalarin ardindan rastgele segilen deney ve kontrol
gruplarinin denklik durumlarini belirlemek adina 6n testler uygulanmistir. Gruplarin denklikleri
belirlendikten sonra betimsel ve normal dagihm analizleri gerceklestirilmis, bu dogrultuda deneysel
calismanin baslatiimasina karar verilmistir. Arastirmanin nicel verileri isbirlikli grenme 6lcegi ile elde
edilirken nitel verileri yari yapilandirilmis gériisme formu ile elde edilmistir. Calismada deney grubuna
okuma egitimi derslerinde haftanin iki glinQ iki ders saati olmak lizere d6rt saat 8 hafta boyunca P4Cyi
temel alan soru sorma etkinlikleri uygulanmistir. Kontrol grubuna ise herhangi bir miidahalede
bulunulmamistir. Arastirmadan 6nce gruplarin denklik durumlari, betimsel analizleri, normal dagilim
testleri yapiimistir. Buna gore deney ve kontrol gruplarinin betimsel analiz sonuglari, normallik ve
denklik degerleri su sekildedir:

Tablo 1.

Deney Grubunun Isbirlikli Ogrenme Becerilerinin Betimsel Analiz Sonuglari
Maddeler n Min. Max. X SS
Birlikte Calisma Becerileri 40 1.44 4.00 2.6056 .54197
Gruba Yansitma 40 1.50 3.50 2.4313 .55466
Olumlu Baghlik 40 1.25 3.75 2.4000 .62224
isbirlikli Ogrenme Genel 40 1.53 3.65 2.5162 47798

Deney grubundaki 6grencilerin isbirlikli 6grenme alt boyutlarindan elde edilen betimleyici
istatistikler Tablo 1’de gosterilmistir. Ug alt boyuttan olusan isbirlikli 5grenme 6lcegi 2.5162 ortalamaya
sahiptir.

Tablo 2.

Kontrol Grubunun Isbirlikli Ogrenme Becerilerinin Betimsel Analiz Sonuglari
Maddeler n Min. Max. X ss
Birlikte Calisma Becerileri 40 2.11 4.00 .59383 .59383
Gruba Yansitma 40 1.50 4.00 2.8750 .62275
Olumlu Baghhk 40 1.50 3.50 2.8625 .54287
isbirlikli Ogrenme Genel 40 2.06 3.82 3.0279 47059
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Kontrol grubundaki 6grencilerin isbirlikli 6grenme ve alt boyutlarindan elde edilen betimleyici
istatistikler Tablo 2’de gosterilmistir. Ug alt boyuttan olusan isbirlikli 5grenme 6lcegi 3.0279 ortalamaya
sahiptir.

Tablo 3.
Deney Grubunun isbirlikli Ogrenme Becerilerine Bagli Normal Dagilim Testi Sonuglari
Shapiro-Wilk X Medians  Skewnes  Kurtosis
statistic n p

Birlikte Calisma Becerileri .946 40 .057 2.6056 2.6111 .068 .925
Gruba Yansitma .933 40 .020 2.4313 2.2500 .233 -1.163
Olumlu Baghlik .964 40 .221  2.4000 2.5000 -.031 -.665
isbirlikli Ogrenme Genel .976 40 .544  2.5162 2.5294 .012 .207

Tablo 3’teki verilerin dagihmini belirlemek (izere Shapiro- Wilk analizi yapilmistir. Bu analiz
bicimi katimci sayisinin 50’nin altinda oldugu durumlarda kullaniimaktadir. Deney grubundaki
katilimci sayisi 50'nin altinda oldugu icin tercih edilmistir. Shapiro- Wilk analizi sonucunda ortalamaile
medyanin birbirine yakinligi, basiklik ile ¢arpiklik degerlerinin +2.0 ile -2.0 arasinda olma gerekliligi
(George, Mallery, 2010) dikkate alindiginda bu arastirmada elde edilen degerlerin normal dagilima
sahip oldugu ifade edilebilir. Bu veriler dikkate alindiginda normal dagilim analizleri gerceklestirilebilir.

Tablo 4.
Kontrol Grubunun isbirlikli Ogrenme Becerilerine Bagli Normal Dagilim Testi Sonuglari
Shapiro-Wilk X Medians  Skewnes  Kurtosis
statistic n p

Birlikte Calisma Becerileri .965 40 .238 3.1667 3.3333 -.558 -.881
Gruba Yansitma 974 40 .484 2.8688 3.0000 -.345 -.018
Olumlu Baghlik .958 40 .147 2.8688 3.0000 -1.088 752
isbirlikli Ogrenme Genel .980 40 .681  3.0235 3.1471 -.613 -.469

Tablo 4’teki verilerin dagihmini belirlemek (izere Shapiro- Wilk analizi yapilmistir. Bu analiz
bicimi katilimci sayisinin 50’nin altinda oldugu durumlarda kullaniimaktadir. Kontrol grubundaki
katilimci sayisi 50’nin altinda oldugu icin tercih edilmistir. Shapiro- Wilk analizi sonucunda ortalama ile
medyanin birbirine yakinligi, basiklik ile ¢arpiklik degerlerinin +2.0 ile -2.0 arasinda olma gerekliligi
(George, Mallery, 2010) dikkate alindiginda bu arastirmada elde edilen degerlerin normal dagilima
sahip oldugu ifade edilebilir. Bu veriler dikkate alindiginda normal dagilim analizleri gerceklestirilebilir.

Tablo 5.

Deney ve Kontrol Grubunun Okudugunu Anlama Betimsel Analiz Sonuglari
Okudugunu Anlama Deney 40 .23 77 .4909 .14008
Okudugunu Anlama Kontrol 40 .18 1.00 .5591 .13894

Deney ve Kontrol Gruplarinin Normal Dagilim Testi

Okudugunu Anlama Deney 975 40 .502 .9283 9667 .015 -.719
Okudugunu Anlama Kontrol .957 40 .137 .5545 5455 204 -.884
Tablo 6.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Okudugunu Anlama On Test Denklik Durumlari
Olgekler Gruplar N X S Sd t p
Okudugunu Anlama Deney 40 .5784 12222 78 -.276 .784
Kontrol 40 .5852 .09775
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Olagan gelisim gosteren deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama testinin
bltininden aldiklari 6n test puanlarinin farklilk gosterip gostermedigini belirlemeye yonelik yapilan
bagimsiz 6rneklem t testi Tablo 22’'de gbsterilmistir. Buna gore deney ve kontrol grubunun okudugunu
anlama oOn test puanlari arasindaki fark istatistiksel anlamli bulunmamustir (p>0,05).

Tablo 7.
Deney ve Kontrol Gruplarinin isbirlikli Ogrenme On Test Denklik Durumlari
Olgekler Gruplar N X S Sd t p
Birlikte Calisma Becerileri Deney 40 2.4000 .58780 78 .535 .594
Kontrol 40 2.3313 .56156
Gruba Yansitma Deney 40 2.6056 .52717 78 420 .676
Kontrol 40 2.5583 .47773
Olumlu Baghlik Deney 40 2.4375 .53932 78 .112 911
Kontrol 40 2.4250 .45714
isbirlikli Ogrenme Deney 40 2.5176 .45937 78 .450 .654

Kontrol 40 2.4735 41721

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin isbirlikli 6grenme testinin bitlininden ve alt
boyutlarindan aldiklari 6n test puanlarinin farklilik gosterip géstermedigin belirlemeye yénelik yapilan
iliskisiz grup t testi sonucuna gore Tablo 5'te gorildiugl gibi deney ve kontrol gruplarinin isbirlikli
o6grenme ve alt boyutlari arasindaki fark istatistiksel olarak anlamh bulunmamistir (p>0,05).

Verilerin Analizi
Nicel Veri Analizi

Arastirma kapsaminda elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS 20. paket programi
kullanilmistir. Arastirma kapsaminda yapilacak nicel analizlere karar verilmeden 6nce deney ve kontrol
gruplarinin denklik durumlarina, betimsel analiz sonuglarina, normal dagilimlarina bakilmistir. Elde
edilen sonuglar dogrultusunda bagimsiz 6rneklem t testinin yapilmasina karar verilmistir.

Nitel Veri Analizi

Nitel verilerin analizi icin tema ve kodlarin olusturulmasina yoénelik literatlir taramasi
yapilmistir. Literatlir taramasindan elde edilen verilerden hareketle 6n analizi gerceklestiriimesine
yonelik tema ve kodlar listesi olusturulmustur. Verilerin i¢ ve dis biitlinligliniin saglanmasina yonelik
kategori homojenligi ve kategoriler arasi heterojenliginin saglanmasina yonelik kontroller
gerceklestirilmistir (Patton, 2002). Tema ve kategorilerin olusturulmasina yonelik kodlamalarin
yapilmasinda sorulan sorular belirleyici olmustur. Goézlem, goriismelerden elde edilen notlar,
arastirmacinin sire¢ boyunca elde ettigi yeni fikirler kodlamalarin yapilma siirecinde arastirmaciya
destek olmustur. Yari yapilandirilmis gériisme formu araciligiyla deney grubundaki 6grencilerden elde
edilen veriler doygunluk noktasina gelene kadar kodlanmaya devam edilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik
Arastirmada Kullanilan Okuma Metinlerinin Se¢imi

Arastirmanin  amaci dogrultusunda okuma becerisine yonelik kullanilacak metinlerin
belirlenmesinde Tiirkce Ogretim Programinda yer alan 5. sinif okuma becerisi kazanimlari ve P4C'nin
gelistirmeyi amacladigi isbirlikli 6grenme, 6zenli distinme, elestirel disinme, problem ¢ézme gibi Ust
diizey diisinme becerilerini gelistirmeyi hedefleyen kazanimlar dikkate alinmistir. Bu dogrultuda
belirlenen kazanimlara uygun oldugu disinilen arastirmada kullanilacak metinlerin (¢ kati metin
secilmistir. Tlirkce okuma becerisine yonelik derslerde kullanilmasi planlanip uzman gérisiine sunulan
bu metinler arasindan sunlar kabul edilmistir: Alara’nin Partisi, iyi Nedir K6tii Nedir?, Béliismek Kolay
Degildir, Blylk S6z, Kurtuldu, Elestirel Zeka, Benim Yerime Sen Karar Versen, Alara’nin Partisi. Secilen
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bu okuma metinleri Glnisigl Yayinlari tarafindan Tirkgeye cevrilen ve diinyada birgok dile gevrilen,
cocuklara felsefeyi sevdirmenin yani sira Ust dizey dislinme becerilerini gelistirmeyi hedefleyen “Citir
citir Felsefe Serisi’'nde yer alan metinlerden secilmistir. Arastirmanin etkinliklerinin gelistirilmesinde
kullanilmak Gzere belirlenen bu metinlerin seciminde goérev alan 10 uzmandan Gi¢l egitim programlari
ve Ogretimi, dordi sinif egitimi, besi ise Turkce egitimi alanlarinda egitim almislardir. Etkinliklerin
gelistirilmesinde kullanilmasi amacglanan etkinliklere dair uzman gorisi dereceli puanlama anahtari
vasitasi ile alinmistir. Dereceli puanlama anahtari TDOP 5. sinif okuma kazanimlari ile P4C’nin
hedefledigi beceriler dogrultusunda hazirlanmistir. Metinlerin degerlendirilmesinde goérev alan
uzmanlar 1=uygun, 2=kismen uygun, 3= uygun degil seklinde degerlendirmede bulunmuslardir.
Uzmanlarin gorislerinden alinan sonuglar su formiil ile hesaplanmistir:

Toplam Uyusan Uzman Sayisi x100

Toplam Uyusan Uzman Sayisi+ Toplam Uyusmayan Uzman Sayisi

Belirlenen okuma metinlerinin uzman goérisinden alinan sonuglar su sekildedir: Alara’nin
Partisi .82, lyi Nedir Kétii Nedir? .70, Béliismek Kolay Degildir 83, Biiyiik S6z .69, Kurtuldu, 83, Elestirel
Zeka 1.00, Benim Yerime Sen Karar Versen, .79, Alara’nin Partisi, 1.00 seklindedir.

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.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu Toplanti Karari
Karar tarihi= 28.07.2021
Belge sayl numarasi= 2021/05

Bulgular
Arastirmanin bu asamasinda nicel ve nitel verilerden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Nicel Bulgular
P4Cyi temel alan soru sorma etkinliklerinin uygulandigi deney grubunun 6n testi ile son
testinin isbirlikli 6grenme becerileri arasinda anlamli farkhlik var midir?

Tablo 8.
Deney Grubunun Okudugunu Anlama On Test ve Son Test Puanlarinin Bagimsiz Orneklem T Testi
Sonuglari

Olgekler Gruplar N X S Sd t p
Okudugunu Anlama Deney 40 .5784 12222 78 -3.312 .001
Deney 40 .6648 .11071

Deney grubunun 6n testi ile son testine dair okudugunu anlama becerisi arasindaki farkin
anlamlilik dazeyini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklem t testi sonucu Tablo 8'de
gosterilmistir. Buna gore okudugunu anlama becerisinin (X=.5784) genelinde deney grubunun 6n testi
ile son testi arasinda istatistiksel olarak son test lehine anlamli fark belirlenmistir (t=-3.312, p<0,05).
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Tablo 9.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Okudug§unu Anlama Son Test Puanlarinin Bagimsiz Orneklem T Testi
Sonuglari

Olgekler Gruplar N X S Sd t p
Okudugunu Anlama Deney 40 .6648 11071 78 2305 .024
Kontrol 40 .6148 .08104

Deney ve kontrol gruplarinin son testine dair okudugunu anlama becerisi arasindaki farkin
anlamlilik dizeyini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklem t testi sonucu Tablo 9'da
gosterilmistir. Buna gore okudugunu anlama becerisinin (X=.6648) genelinde deney grubunun son testi
lehine istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmistir (t= 2.305, p<0,05).

Tablo 10.
Kontrol Grubunun Okudugunu Anlama On Test ve Son Test Puanlarinin Bagimsiz Orneklem T Testi
Sonuglari

Olgekler Gruplar N X S Sd t p
Okudugunu Anlama Kontrol 40 .5852 .09775 78 -1.472 145
Kontrol 40 .6148 .08104

Kontrol grubunun 6n testi ile son testine dair okudugunu anlama becerisi arasindaki farkin
anlamlilik dizeyini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklem t testi sonucu Tablo 10’da
gosterilmistir. Buna gore okudugunu anlama becerisinin genelinde kontrol grubunun 6n testi ile son
testi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmemistir (p>0,05).

Tablo 11.
Deney Grubunun isbirlikli OGrenme ve Alt Boyutlarindan Elde Edilen On Test ve Son Test Bagdimsiz
Orneklem T Testi Puanlarinin Karsilastiriimasi

Olgekler Gruplar N X S Sd t p

Birlikte Calisma Deney 40  2.4000 .58780 78 -3.023 .003

Becerileri Deney 40  2.7563 45814

Gruba Yansitma Deney 40 2.6056 52717 78 -.818 416
Deney 40  2.6944 44069

Olumlu Baghhk Deney 40  2.4375 .53932 78 -3.018 .003
Deney 40 2.7813 47767

isbirlikli Ogrenme  Deney 40 2.5176 45937 78 -2.264  .026
Deney 40 2.7294 37294

Deney grubunun isbirlikli 6grenme ve alt boyutlari arasindaki farkin anlamhilik dizeyini
belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklem t testi sonucu Tablo 6’da gosterilmistir. Buna gore
birlikte ¢alisma becerileri (X= 2.7563) alt boyutunda deney grubunun son testi ile deney grubunun son
testi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmistir (t= -3.023, p<0,05). Gruba yansitma alt
boyutunda istatistiksel olarak anlaml fark belirlenmemistir (p>0,05). Olumlu baghhk (X= 2.7813) alt
boyutunda deney grubunun son testi lehine istatistiksel olarak anlaml fark belirlenmistir (t= -3.018,
p<0,05). isbirlikli 6grenme (X= 2.7294) genelinde deney grubunun son testi lehine istatistiksel olarak
anlamli fark belirlenmistir (t= 2.264, p<0,05).

Ortaokul besinci sinif okuma egitimi dersinde P4C'yi temel alan soru sorma etkinliklerinin
uygulandigi deney grubu ile mevcut Tiirkce dersinin uygulandigl kontrol grubunun isbirlikli 6grenme
becerileri arasinda anlamli farkhhk var midir?
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Tablo 12.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Isbirlikli O§renme ve Alt Boyutlarindan Elde Edilen Son Test Bagimsiz
Orneklem T Testi Puanlarinin Karsilastiriimasi

Olgekler Gruplar N X S Sdt p

Birlikte Calisma Becerileri Deney 40  2.7563 .45814 78 3.535 .001
Kontrol 40 24313 .35800

Gruba Yansitma Deney 40 2.6944 44069 78  1.980 .056
Kontrol 40 25111 .38556

Olumlu Baghlik Deney 40  2.7813 47767 78 2.369 .020
Kontrol 40  2.5250 48964

isbirlikli Ogrenme Deney 40 2.7294 37294 78 3.200 .002

Kontrol 40  2.4956 .27296

Deney ve kontrol gruplarinin son testine dair isbirlikli 6grenme ve alt boyutlari arasindaki farkin
anlamlilik dlzeyini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklem t testi sonucu Tablo 7’de
gosterilmistir. Buna gore birlikte calisma becerileri (X= 2.7563) alt boyutunda deney grubunun son testi
lehine istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmistir (t= 3.535, p<0,05). Gruba yansitma alt boyutunda
istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmemistir (p>0,05). Olumlu baghhk (X=2.7813) alt boyutunda
deney ve kontrol grubunun son testi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmistir (t= 2.369,
p<0,05). isbirlikli 6grenme (X= 2.7294) genelinde deney grubunun son testi lehine istatistiksel olarak
anlamli fark belirlenmistir (t= 3.200, p<0,05).

Ortaokul besinci sinif mevcut egitimin yapildigi kontrol grubunun 6n testi ile son testinin
isbirlikli 6grenme becerileri arasinda anlamli farklihk var midir?

Tablo 13.
Kontrol Grubunun isbirlikli Odrenme ve Alt Boyutlarindan Elde Edilen On Test ve Son Test Bagimsiz
Orneklem T Testi Puanlarinin Karsilastirilmasi

Olgekler Gruplar N X S Sd t p

Birlikte Calisma Becerileri Kontrol 40  2.3313 .56156 78 -.950 .346
Kontrol 40  2.4313 .35800

Gruba Yansitma Kontrol 40  2.5583 47773 78 486 .628
Kontrol 40  2.5111 .38556

Olumlu Baghlik Kontrol 40  2.4250 45714 78 -.944 .348
Kontrol 40  2.5250 .48964

isbirlikli Ogrenme Kontrol 40 2.4735  .41721 78 -280  .780

Kontrol 40 2.4956 .27296

Kontrol grubunun 6n test ve son testine dair isbirlikli 6grenme ve alt boyutlari arasindaki farkin
anlamlilik dazeyini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklem t testi sonucu Tablo 8'de
gosterilmistir. Buna gore birlikte calisma becerileri alt boyutunda kontrol grubunun 6n testiile son testi
arasinda istatistiksel olarak anlamh fark belirlenmemistir (p>0,05). Gruba yansitma alt boyutunda
kontrol grubunun 6n testi ile son testi arasinda istatistiksel olarak anlamh fark belirlenmemistir
(p>0,05). Olumlu baghhk alt boyutunda kontrol grubunun 6n testi ile son testi arasinda istatistiksel
olarak anlamli fark belirlenmemistir (p>0,05). isbirlikli 5grenme genelinde kontrol grubunun 6n testi ile
son testi arasinda istatistiksel olarak anlamli fark belirlenmemistir (p>0,05).
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Nitel Bulgular

Tablo 14.

Etkinliklerin Okudugunu Anlamaya Katkisina Dair Tema ve Kodlar
Tema Kodlar

Vurgulanan iletiyi fark etmeyi saglamasi
Okuma ve dinleme gigliklerini gidermesi
Konu ve ana fikri daha kolay fark etmeyi saglamasi

Tirkge dersine karsi olumlu tutum gelistirmesi
Kavrama becerisini gelistirmesi

Okudugunu anlama
etkinliklerinin faydalari

Sinavlarda daha basarili olmayi saglamasi
Odaklanma sorununu gidermesi

Elestirel distinmeyi kazandirmasi
Bilinmeyen konularda kolaylik saglamasi
Oz diizenleme becerisini gelistirmesi
Soru sorma becerisini gelistirmesi

Etkin katihmi saglamasi

Eglenceli ve ilgi ¢ekici olmasi

Ogrenci gorisleri dogrultusunda elde edilen kodlar Tablo 9’da verilmistir. Ayrica dgrenci
gorislerinden bazilari su sekildedir:

“Ayrica odaklanma problemim biraz daha azaldi. Bana ¢ok fazla olumlu ézellik kazandird:.”
(023)

“lyi katki sagladi. Eskiden okuma yanlishigi yapardim. Bu derste é§rendigim seylerden sonra
sinavlardan testlerden iyi not aldim. Ondan sonra daha kitap okumam, okudugumu anlamam gelisti.
Test ¢ézerken kendime soru soruyorum.” (011)

“Ogretmenimizle yaptiGimiz etkinlikler cok giizel ve eglenceliydi. Bize ¢ok faydasi oldu. Ben
O6nceden Tiirkge dersi icin heyecanli degildim. Simdi sadece Tiirkce dersinin olmasini istiyorum. Ciinkii
cok egleniyoruz. Hem de faydalaniyoruz. Artik derslere daha ¢ok katiliyorum. Daha ¢ok
faydalaniyorum.” (017)

“Ben okudugum seyleri, okuma hizini not alirm. Hafta sonunda kontrol ederim. Son
zamanlarda okumada baya bir fark attigimi fark ettim. Kisacasi evet ¢ok iyiydi. Ayrica soru olusturmayi
da égrendim.” (038)

Tablo 15.
Etkinliklerin Bakis A¢isi Kazandirma Durumuna Dair Tema ve Kodlar
Tema Kodlar

Sorgulayici bakis agisi

Stratejik okumalar kazandirmasi

Empati ile yaklasmayi kazandirmasi
Ozetleme yapmayi saglamasi
Olumlu tutum gelistirmesi

Merak duygusunu gelistirmesi
Derslerden zevk almayi saglamasi

Bakis agist kazandirma

Siniftaki iletisimi gliclendirmesi
Soru sorma ihtiyaci uyandirmasi
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Tirkce derslerinde uygulanan P4C temelli soru sorma etkinliklerinin 6grencilere bakis agisi
kazandirma durumuna yonelik gorismeler gercgeklestirilmistir. Yari yapilandiriimis gériisme formu ile
elde edilen verilere dair kodlar Tablo 10’da verilmistir. Katilimcilarin gorislerine dair érnekler su
sekildedir:

“Tiirkge dersindeki etkinlikler okudugunu sorgulamami 6gretti. Ornedin okudu§um metnin
6nemli yerlerini isaretlemeye basladim. Onun disinda ¢ok fazla diisiiniiyorum. Okudugumda ya benim
hayatim da 6yle olsaydi diye diisiiniiyorum.” (01)

Evet, kazandirdi. Bu derste testlerde hep hayal glicii gelistirdik. Bunlar iyi etki etti. Bakis agisi
cok kazandirdi. Hayal giiciim gelisti. O yiizden ¢ok sevdim bu dersi. (021)

Onceden kitap okurken normal okuyordum. Ama simdi kitap okuyunca bir¢ok sey ve bircok soru
soruyorum sorqulayarak okuyorum. (032)

Bakis agim hayal giiciimle birlesti ve ortaya evrenden daha (istiin beceriler ¢ikti. Hicbir zaman
bunu denememistim. Bu muazzam bir duygu. Hayati 6nceden siyah beyaz; ama simdi 1000 farkli renkle
gériiyorum, dinliyorum ve anliyorum. (035)

“Okumalar yeni bakis agisi kazandirdi. Daha gelismemizi sadladi. Normal insanlara artik
empati kurarak bakmaya basladik. Daha iyi daha kibar davraniyoruz. insanlari elestirmemiz empati
kurarak sikintilarimizi paylasabiliriz.” (014)

Tablo 16.
Etkinliklerin Kazandirdigi Beceri Durumuna Dair Tema ve Kodlar
Tema Kodlar

Ozetleme yapma

Sorgulama

Empati

Basari

Okumadan zevk alma
Hos gori
Sosyallesme

Etkinliklerin kazandirdigi beceriler Eglenme

Zamani yonetme

Oz giiven

Cok boyutlu diisinme

Elestiri

Cesaret
Problem ¢6zme
Yaraticilik

Oz Farkindalk

PAC temelli soru sorma etkinliklerinin 6grencilere ne tiir beceriler kazandirdigina yonelik
sorulan gortisme formundan elde edilen sonuglar Tablo 11’de verilmistir. Buna gére ogrencilerin
birbirlerine saygi duymayi, birbirlerinin s6zlinii kesmeden dinlemeyi, empati kurmay, daha cesur bir
sekilde sinif ortaminda kendini ifade edebilmeyi, zamanini daha iyi yonetebilmeyi, problemlere farkl
bakis acilar getirerek ¢ozlimler Uretmeyi, Ust dizey disinme becerilerini daha etkin kullanmayi
ogrendiklerini ifade etmislerdir. Bu becerilerinin gelisiminde PAC temelli soru sorma etkinliklerinin
etkili oldugunu ifade etmislerdir. Ogrencilerin verdikleri cevaplara iliskin drnekler su sekildedir:

“Bana empatiyi, saygiyi, sevgiyi, hos goriyi, arkadasligi, iyi davranmayi, kétii olmamayi
égretti.” (06)
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“Eglendirdi, daha rahat kitap okumami, daha iyi kavramami sagladi. Ama biraz zordu. Bunlarin
gelecekte sorulabilecek sorular oldugunu tahmin ediyorum.” (012)

“Bana insanlarin fikirleriyle baglanti kurup yeni fikirler ortaya koymayi iyi elestirinin nasil
yapildigini, olaylara ¢ok farkl bakis agilariyla bakmayi, olaylarla baglanti kurup yeni sorunlari ¢6zmeyi
ve dinlemenin gercekten cok 6nemli oldugunu 6gretti.” (021)

“Tiirk¢e dersindeki etkinlikler daha fazla aklimda kaliyor ve daha iyi anlamami saglyor.
Ciimlelerimi daha iyi telaffuz ediyorum.” (032)

“Artik hayata ¢ok farkli bakiyorum. 1 kelimeden bambaska fikirler ¢ikiyor. Fakat bunu her
insan yasamali. Ama nasil? Bence bununla ilgili tiim dillere gevrilebilen en yaygin bir kanal agin. Kanal
tiim diinyada ayni sekilde gériilsiin. Fakat bu mutlulugu engelli vatandaslar da yasasin. Bunun igin
baska bir kanal acabilirsiniz.” (013)

Tablo 17.
Etkinliklerin ilgi Ceken Durumlarina Dair Tema ve Kodlar
Tema Kodlar

Demokratik ortam

ilgi cekici metinler

ilgi gekici etkinlikler

Hayal giicline hitap eden ortam
Grup/sinif etkilesimi

Sorgulama

Yaratici dislincelerle etkin olma

ilgi ceken durumlar

Kesif, macera gibi seylerin olmasi
Eglenceli zihinsel eylemlerin yapilmasi
Soru sorup cevaplama

Heyecan verici olmasi

isbirlikli hareket etme

Problemlere ¢6ziim bulma

PAC temelli soru sorma etkinliklerinin uygulama esnasinda en cok ilgi ceken ve 6grencilerin
hosuna giden taraflarini belirlemek amaciyla yapilan gériismeden elde edilen veriler Tablo 12’de kod
olarak verilmistir. Etkinliklere dair 6grenci géruslerinden bazilari su sekildedir:

“Herkese séz hakkinin taninmasi daha eglenceli olmasi igin her seyin diisiiniilmesi ¢ok hosuma
gitti.” (012)

“Okudugumuz hikdyenin bas rolii hakkindaki sorular ¢6zmeyi seviyorum ve metine yeni bir
bashk bulmayi ve empati kurarak sorulari cevaplamami sadgladi. Metinin igcinden yeni hikayeler
ctkarmami sagladi.” (021)

“Soru sormak ve cevaplamak neden sorulari yazmak bunlardan ¢ok hoslanirdim. Ve metinler
eglenceli oldugu icin bazen hep dinlemek istedim.” (031)

“Her seyi sorgulamak. Soru yazmak. Yani agik¢asi artik daha genis diisiinliyorum. Kendimi
kisitlamiyorum. igimde tutmuyorum.” (011)

Tablo 18.
Etkinliklerin Zayif Noktalarina Dair Tema ve Kodlar
Tema Kodlar

Farkh konularin da konusulmasi

Etkinliklerin zayif noktalari Uzayla ilgili etkinliklere az yer verilmesi
Bilindik konularin da bazen olmasi
Tekrarlarin olmasi
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PAC temelli soru sorma etkinliklerinin uygulandigi 6grenci gruplarinin etkinliklerde yetersiz
olarak nitelendirilebilecekleri noktalarin olma durumuna dair goruslerinden elde edilen kodlar Tablo
13’te belirtilmistir. Ogrencilerin etkinliklere ydnelik bazi gériisleri su sekildedir:

“Bu etkinliklerin olmadigi dersleri hi¢ sevmiyorum. Ciinkii dersten hi¢bir sey anlamiyorum. Bu ylizden
6gretmeni de sevmemeye basliyorum. Ders béyle etkinliklerle yapilsa cok daha verimli olur.” (1)
“Her sey ¢ok giizeldi. Keske Tiirkce derslerimizin hepsi béyle olsa.” (026)

“Hi¢ olmadi ki. Ciinkii diisiinmekten sikilmaya vakit kalmadi. Olacagini da diisiinmiiyorum. Ciinkii bu
dersi islerken her seyi unutuyorum. Tiirk¢eyi bile. Cok tuhaf ama icimde birakamadim. Cok eglenceli.
Filozof oldum 10 yasimda. Hicbir zaman bu kadar diisiinmedim.” (021)

“Tiirk¢e derslerinde sikildigim anlar olmadi. Tersine Tiirk¢e dersimiz daha da edlenceli olmaya basladi.
Diisiincemizin daha da gelistigini diisiiniiyorum.” (022)

Tablo 19.
Etkinlik Onerilerine Dair Tema ve Kodlar
Tema Kodlar

Miizik olmasi
Zaten eglenceli
Sokak oyunlari ekleme
Ogrenci Onerileri Duygularin resmedilmesi
Bu etkinliklerin strekli yapilmasi
Diger Turkce derslerinde de yapilmasi
Okuma saatleri yerine bu etkinliklerin yapilmasi

PAC temelli soru sorma etkinliklerinin daha etkili olmasi icin nelerin yapilabilecegine dair
ogrenci gorislerinden elde edilen bulgular kodlar halinde Tablo 13’te belirtilmistir. Belirtilen konu
baglaminda gesitli 6grenci gorisleri su sekildedir:

“Uzun siiren etkinliklerde hafif bir miizik iyi olabilirdi.” (O4)

“Her ders Tiirkge dersi olsaydi ve bu etkinlikleri hep yapsaydik ¢ok giizel olurdu. Bu derste her
sey miikemmeldi. Her seyi yapiyorduk. Metin dinliyorduk. Yeni ve giizel seyler yapiyorduk. Yeni bilgiler
égreniyorduk.” (032)

“Mesela okulda égretmen kitap okutuyor. Onu evde de yapabiliriz. Kitap okuma yerine
etkinlikler, eglenceli seyler yapabiliriz.” (034)

“Bence daha edlenceli bir sey yapacaklarini sanmiyorum. Ciinkii zaten en eglenceli dersi onlar
yapiyor.” (036)

Katilimcilar etkinliklerin yasama dair becerilerinin gelisiminde olduk¢a etkili oldugunu dile
getirmislerdir. Ayrica Ust dlzey dislinme becerileri arasinda yer alan elestirel disiinme, yaratici
diistinme, Ustbilissel diisiinme gibi becerilerin gelisiminde de etkili oldugu ifade edilmistir. Ozellikle ice
kapanik olan, kendini rahat bir sekilde ifade edemeyen Ogrencilerin de etkin katilimda bulunmasi
¢alismanin olumlu sonuglarin ortaya ¢ikmasinda etkili oldugunu gostermektedir. Siireg icerisinde gerek
Tirkge egitimine yonelik gerekse isbirlikli 6grenmeye bu olumlu ifadeler ¢calismanin belirlenen hedefler
dogrultusunda sonuglar ortaya koydugunu gostermektedir. Calismada kullanilan okuma
materyallerinin ¢ok boyutlu disiinme becerilerini tetiklemesi, disiplinlerarasi bakis agisi kazandirmaya
actk olmasi 6grencilerin gelisiminde oldukga etkili oldugu yapilan gériismelerden anlasiimaktadir. Bu
durumdan hareketle P4C temelli soru sorma etkinliklerinin 6grencileri olumlu etkiledigini ifade etmek
mimkundur.

Tartisma ve Sonug
Turkge dersine dayali olarak yapilan bu ¢alismada okudugunu anlamada deney grubunun on testi
ile son testi, deney ve kontrol grubunun son testi arasinda anlamli iliski vardir. Kontrol grubunun 6n
testi ile son testi arasinda ise anlamli iliski yoktur. Bu durum &grencilerin hazirbulunusluklari, kendi
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potansiyellerini yansitabilme durumlari, derse ve derste kullanilan materyallerden etkilenme
durumlari ve bunlara benzer sebeplerden kaynaklanma ihtimali s6z konusu olabilmektedir. Felsefe
temelli okuma egitiminin 6grencilerin okudugunu anlama becerileri arasindaki iliskinin anlamli ¢ikmasi
bu tlr egitim ortamlarinin olusturulmasinin 6nemini gostermektedir. Okudugunu anlama becerisini
farkh bir agidan ele alan Yussof vd. (2013) duygusal okuryazarhgl temel alan okudugunu anlama
stratejileri 6gretimi ile okudugunu anlama becerisi arasinda anlaml iliski oldugunu belirlemislerdir.
Kanmaz (2012) besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama stratejileri ile okudugunu anlama
becerileri arasindaki iliskiyi incelemistir. Deney ve kontrol gruplarina yénelik yapilan egitim neticesinde
deney grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde olumlu yonde ilerleme kaydedilmistir.
Stambaugh (2007) 3, 4, 5. sinif 6grencilerine uyguladigi okudugunu anlamaya yoénelik program ile
okudugunu anlama becerilerinde ilerleme oldugunu kaydetmistir. Murphy vd. (2009) metne dayali sinif
ici tartismalar ile okudugunu anlama diger bir ifade ile metinlerin anlamlandirilmasi arasindaki iligkiyi
ele almiglardir. Aragtirmanin sonunda metne dayali sinif ici tartismalarin 6grencilerin okumaya yonelik
basari gostermelerinde anlamli bir etkiye sahip olmadigi belirlenmistir. Mevcut ¢alismada kullanilan
egitim yonteminin tartisamaya dayali olmasi ve kullanilan egitim materyalinin okuma metni olmasi bu
¢alismadan elde edilen verilerle paralel sonuglara ulasildigini géstermektedir. MEB Tirkge Dersi
Ogretim Programi’nda ogrencilerin st diizey diisinme becerilerine dair vurgulamalarda
bulunulmaktadir. Tlrkge dersiile dil egitiminin saglanmasinin yani sira st diizey diisinme becerilerinin
de harekete gegirilmesi 6nem arz etmektedir (MEB, 2019). Ust diizey diisiinme becerilerinden olan
elestirel disinme becerisinin gelisimine yonelik Belet (2013) tarafindan yapilan arastirmada hikaye
anlatma yontemi 6grencilerin Ust dizey distinme becerilerini gelistirmektedir. Bu durum 6grencilerin
metinlerin okunmasi esnasinda elestirel bir bakis acisi ile hareket etmelerinin 6nemini géstermektedir
(Kobayashi, 2007).

isbirlikli 6grenmenin genelinde ve birlikte calisma, olumlu baglilik ve gruba yansitma alt
boyutlarinda deney grubunun 6n testi ve son testi ile deney ve kontrol grubunun son testi arasinda
anlamliiliski varken kontrol grubunun 6n testi ile son testi arasinda anlamli iliski yoktur. Bu durum P4C
temelli soru sorma etkinliklerinin 6grencilerin 6gretim sirecinde aktif kilmasindan dolayi isbirlikli
o0grenme becerilerinde olumlu gelisimlerin ortaya cikmasinda etkili oldugunu ortaya koymaktadir.
isbirlikli grenme becerilerinin gelisimi ise 6grencilerin st diizey diisinme becerilerinin gelisimine
katki saglamaktadir. Marzano vd. (2001) tarafindan yapilan arastirmada isbirlikli 6grenmenin
ogrencilerin basari diizeylerinde yiksek diizeyde olumlu bir etkiye sahip oldugu belirlenmesi genel
olarak ishirlikli 6grenmenin egitime olan olumlu katkisini ortaya koymaktadir. Puzio & Colby (2013)
isbirlikli 6grenmenin Ust diizey okur yazarlik becerisine olan etkisini incelemislerdir. 30 yil siren
boylamsal ¢alismada isbirlikli 6grenmeyle sirdirilen egitimlerden gegen 6grencilerin sistemdeki
normal egitim goren 6grencilerden ¢ok daha ylksek basarilara sahip olduklari belirlenmistir. Ayrica dil
becerilerinde artis gdzlenmistir. Sozcik dagarciklari daha gelismis, okudugunu anlama becerilerinde
olumlu ilerlemeler kaydedilmistir. Bu ¢alismanin Tirkce dersine yonelik yapilmasi, okuma becerisinde
de olumlu ilerlemeler kaydedilmesi Puzio & Colby’nin (2013) arastirmasi ile paralellik arz ettigini
gdstermektedir. isbirlikli 5grenmeye yonelik bir baska calismayi Geng (2013) gerceklestirmistir. Geng
(2013) istasyon teknigi ile 6grenmeye yonelik olan gorisleri belirlemek amaciyla siir, slogan, hikaye,
resim istasyonlari olusan bir egitim etkinligi gerceklestirmistir. Etkinligin sonunda 6grencilerle yapilan
gortismeler neticesinde isbirlikli 6grenme egitiminin kendilerinin Ust diizey diislinme becerilerinin
gelisiminde etkili oldugu, daha eglenceli ve ilgi ¢cekici oldugu, 6grenmeye daha istek uyandirici oldugu
belirlenmistir. Johnson & Johnson (2002) arastirmasina gore ise isbirlikli 6grenme 6grencilerin bireysel
ve sosyal becerilerinin gelisiminde olumlu etkiye sahiptir. isbirlikli 6grenme 6grencilerin birbirlerine
karsi daha duyarli olmalarini, arkadaslarina karsi daha empatik davranmalarini saglarken egitim
O0gretim slrecinin nitelikli ¢iktilar sunmasinda énemli roller Gstlenmektedir (Hanna, 1992, aktaran,
Kurtulus, 1998). Johnson ve Johnson’in (1994) yaptiklari bir baska arastirmaya gore isbirlikli 6grenme
okullarin ve egitimcilerin daha iyi hizmet vermelerinde dnemli bir etkiye sahiptir. Clnki isbirlikli
o0grenme Ogrencilerin gelisimini saglarken ayni zamanda toplumsal gelisime de kapi agmaktadir. Serin
(2014) is birligine dayah 6gretim ortamlarinin 6grencilerin problem ¢ézme, Ustbilissel disinme
becerilerinin gelisimine daha iyi sekilde etki ettigini ortaya koymustur. isbirlikli 6grenme ile egitim
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goren ogrenciler problem ¢ézmede daha iyi performans sergilerken Ust dizey disiinme becerilerini
isbirlikli egitim gérmeyen 6grencilere gére daha fazla kullanmaktadirlar. Glingér ve Acikg6z (2006)
arastirmasina gore isbirlikli 6grenme okudugunu anlama ve okumaya yonelik olan tutuma olumlu etki
etmektedir. isbirlikli 6grenme yéntemi ile yapilan okuma egitimleri 6grencilerin daha basarili sonuclara
ulasmasini saglamistir. isbirlikli dgrenme ydntemi dgrencilerin bireysel ve akademik gelisimlerinde
onemli bir etkiye sahiptir (Bozpolat, 2012) isbirlikli 6grenme ile Tiirkce dersi arasindaki iliskiyi
belirlemek Uzere yapilan deneysel calismada isbirlikli egitim 6grencilerin Tirkge basarilarini ve
Tirkgeye yénelik tutumlarini olumlu ydnde etkiledigi belirlenmistir (Cérek, 2006). isbirligine dayal
yapilacak egitim programlari, 6gretim siirecleri 6grencilerin gerek kisilik gerek sosyal gerekse akademik
basarilarina ciddi katkilar saglayacaktir. Bu nedenle egitimden daha iyi yarar saglamak adina isbirlikli
0grenme ortamlarinin gelistirilip ¢esitlendirilmesi 6nemlidir.

Calismadan elde edilen nicel ve nitel sonuglardan hareketle 6grencilerin isbirlikli 6grenme
becerilerinin gelisimi icin P4C temelli soru sorma etkinlikleri kullanilabilir. Uygulama sirecindeki
deneyim ve gozlemlerden hareketle oOgrencilerin isbirlikli 6grenme becerilerinin gelisimi ve
gliclendirilmesi icin dikkatleri glicli tutacak metinlerin secilmesi, hedef kitlenin ilgi ve ihtiyaclarinin
dikkate alinmasi basarinin saglanmasinda énemli oldugu ifade edilebilir. Segilen okuma metinlerinin
amaca uygun olmasinin yani sira dikkati dagitmayacak uzunlukta olmasina dikkat etmek 6nemlidir.
Ogrencilerin siireg icerisinde etkin olmalari, birbirlerinin fikirlerine dair yorumlarda bulunmalari daha
basarili olmalarinda bir olgit olabilir.

Arastirmanin sinirliliklari arasinda sadece 5. sinifa giden 6grencilere yonelik olmasi, Tirkce
dersinin sadece okuma becerisini temel almasi vardir. Calisama kontrol gruplu bir calismadir. Yari
yapilandiriimis gérismeler sadece deney grubundaki 6grencilerle yapiimistir. Oysa kontrol grubunun
normal programla gordiikleri egitimden hareketle gorisleri alinip karsilastirmalarda bulunulmasi nicel
verilerden elde edilen bulgularin aciklanmasina daha iyi yardimci olabilirdi. Gerek yari yapilandiriimis
gorisme formu gerekse isbirlikli 6grenme 6lceginden elde edilen veriler 6grencilerin icten cevap verme
durumlarinin tam olarak acgiklamada yetersiz olabilecegi distintlmektedir.

Tirkge dersinin diger dil becerilerine yonelik P4C temelli soru sorma etkinlikleri gelistirilebilir.
Ogrencilerin kendilerini daha rahat ifade edebilmeleri icin siniftaki kisi sayisinda sinirlandirmaya
gidilebilir. P4C temelli soru sorma etkinliklerin daha etkin sekilde kullanimi igin diger derslerde de
kullanilabilir sekilde dizayn edilebilir. Farkh sinif diizeylerinde de uygulamalar gergeklestirilebilir. Sinif
seviyesi ile basari durumu arasindaki iliski gézden gegirilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu Toplanti Karari
Karar tarihi= 28. 07. 2021
Belge sayl numarasi= 2021/05

Yazarlarin Katki Orani
CGalismaya 1. yazarin katki orani %60, 2. yazarin makaleye katki orani %25, 3. yazarin katki orani

%15’tir.

Cikar Catismasi
Makalede cikar ¢catismasi teskil edebilecek bir durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Language is at the forefront of the elements that enable communication and shape the
learning process in education. Since individuals with advanced reading skills, which are among the
basic language skills, are familiar with the words that make up the reading text in education, they focus
on understanding, analyzing and evaluating the message in the text, instead of focusing on words
without wasting time and effort (Yildiz, Akyol, 2011; Yilmaz, 2008;). In the process of reading
comprehension, the reader decodes the written codes based on his prior knowledge and combines the
deciphered code with the pre-knowledge and moves on to a new structuring process. The reader, who
reaches the general semantic structure by integrating the words, sentences and paragraphs consisting
of linguistic structures characterized as code, achieves the success of performing the targeted action
(Arici, 2015; Mete, 2012; Yilmaz, 2008; Aksaclioglu, Yilmaz, 2007).

344



Okuma Egitiminde P4C Temelli Soru Sorma Egitiminin isbirlikli Ogrenmeye Etkisi

The reader's high-level comprehension skill is closely related to the richness of their prior
knowledge (Sever, 2013; Mete, 2012; Wang, Guthrie, 2004). For this reason, from an early age, the
reader should be introduced to a living space with rich stimuli in order to have wide pre-knowledge.
This is possible in educational environments where questions come to the fore rather than answers
structured with philosophy. Philosophy for children (P4C) education approach was also put forward
with this idea in mind. The aim of the P4C education program is to equip students with the skills of
thoughtful thinking, critical thinking, creative thinking and collaborative and advanced thinking.
Lipman, 2003, aktaran, Mutlu, 2017; Murris, 2000; Lipman, 1998; Lipman, 1976). While emphasizing
the importance of developing these basic skills, Lipman also draws attention to the importance of
advanced thinking and social skills that emerge due to their interconnectedness. With the
development of these skills, academic, social and individual developments that are not clearly
expressed in the program have been paved (Boyaci, Karadag & Giileng, 2018; Bakir, 2018; Lipman,
2003, akt. Mutlu, 2017; O‘Riordan, 2013). Thus, with the cooperative learning involved in the process,
it is possible for more than one person to come together and take joint action in order to clarify an
existing problem (Soller, 2001). Through cooperative learning in the education-teaching process,
students have the opportunity to express themselves more easily. Because the student who
encounters confusing or, in other words, complex problems, can take more solid steps towards the
solution of the problem by getting support from the members of the group he is in, when he cannot
reach a result despite his best efforts to solve it. In this way, cooperative learning enables the
development of positive commitments among students, allowing them to learn more quickly and
effectively (Uysal, 2009; Soller, 2001; Johnson, Johnson & Smith, 1998; Artzt & Newman, 1990).

In reading education, it is necessary to create systematic curriculums that take into account
the needs of students for both the development of high-level thinking skills and academic development
of students (Sallabas & Ozcan, 2020). While students develop their reading skills, which is one of their
receptive language skills, they will also know the importance of asking questions, and they can activate
high-level mental activities such as critical thinking and creative thinking. At the same time, they need
action that will improve both social fields and academic schools in entering into peer cooperation
(Soller, 2001). Humans, who are social, are somehow structuring their systems together with
interaction, and it involves getting more pleasure from their own good. The fact that these learnings
are permanent and transferable reveals the necessity of cooperative learning. While students receive
reading education with cooperative learning, they have the opportunity to learn much more from the
possibilities of language skills than they can get from a formal education. While social learning
improves the academic skills of the student, it is inevitable for student to gain self-awareness, to
benefit from the thinking styles and academic achievements of their friends (Ozcan, 2018).

While using the possibilities of the language, the student also gets the opportunity to open the
doors of the unique world of inquiry offered by philosophy. On the one hand, the ability to learn
beyond the language offered by the reading skill, on the other hand, if the questioning skill provided
by philosophy is presented in an environment where there is interaction, the limits of learning will be
removed and all opportunities for linguistic, philosophical and social development will serve to the
development of the student.

Method

In this study, it was aimed to determine the effect of philosophy-based (P4C) questioning
instruction on the cooperative learning skills of 5th grade students. For the stated purpose, the
embedded design of the mixed method, in which quantitative and qualitative methods were used
together, was based. In this study, in which a mixed experimental methodology was adopted,
gualitative data collection was placed in a quantitative experiment in order to determine the effect of
PAC-based questioning activities on cooperative learning skills and to reveal the opinions of the
participants (Cresswell, 2012).
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Result and Discussion

Within the scope of the research, there was a significant difference between the post-tests of
the experimental and control groups in favor of the experimental group in general and in all sub-
dimensions of the cooperative learning scale. There was a significant difference in the general and all
sub-dimensions of cooperative learning in the pre-test and post-test of the experimental group. There
was no significant difference between the pre-test and post-test of the control group. Slavin (2013)
revealed in his research that cooperative learning was highly functional in the development of
students' higher-order thinking skills. Slavin (2013) stated that cooperative learning was effective in
achieving better success compared to computer-assisted teaching. In the current study, the fact that
there was a generally significant relationship between the effects of P4AC-based questioning training
on the cooperative learning levels of students showed that results were parallel with Slavin's (2013)
research. In the post-test of the experimental and control groups, a significant difference was found in
favor of the post-test of the experimental group in the general cooperative learning and in the sub-
dimensions of reflection to the group, positive commitment, and collaboration skills. This situation
generally showed that P4C-based questioning training contributed positively to the cooperative
learning skills of the participants. In general, cooperative learning has a positive effect on the
development of all skills of students. Puzio & Colby (2013) examined the effect of cooperative learning
on high-level literacy skills. In the longitudinal study, which lasted for 30 years, it was determined that
the students who received education with cooperative learning had much higher achievements than
the students who received normal education in the system. In addition, an increase was observed in
the language skills of the experimental group. The fact that this study was conducted for the Turkish
lesson and positive progress was achieved in reading skills showed that it was in parallel with the
research of Puzio and Colby (2013). Students who were educated with cooperative learning perform
better in problem solving, they also use higher-order thinking skills more than those who do not receive
cooperative learning. This supports the current research results and the research of Johnson and
Johnson (1994). As a result of the P4C-based questioning training, the participants' higher-order
thinking skills and cooperative learning skills improved, while their reading skills also improved.
According to the research of Gilingor and Acikg6z (2006), cooperative learning has a positive effect on
reading comprehension and attitude towards reading. Reading education with the cooperative
learning method enabled students to achieve more successful results. Cooperative learning method
has a significant impact on students' individual and academic development (Bozpolat, 2012). In the
experimental study conducted to determine the relationship between cooperative learning and
Turkish lessons, it was determined that cooperative education positively affects students' Turkish
achievement and attitudes towards Turkish (Corek, 2006). The mentioned studies are in parallel with
the results of the current study. Collaborative education programs and teaching processes will make
serious contributions to students' personal, social and academic success. For this reason, it isimportant
to develop and diversify cooperative learning environments in order to better benefit from education.
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Oz

Bu calismanin amaci, ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda s6z varligi 6gretimine yonelik kullanilan
yontem ve teknikleri incelemektir. Arastirmanin veri setini 2021-2022 egitim-6gretim yilindan
itibaren kullanilmak (izere yayimlanan ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sinif Tlrkge ders kitaplar
olusturmaktadir. Nitel bir arastirma olarak veriler dokiiman incelemesi teknigiyle toplanmistir.
Calismaya dahil edilen ders kitaplari, arastirmacilar tarafindan gelistirilen “S6z Varligi Ogretiminde
Kullanilan Yontem ve Teknikleri Degerlendirme Formu” ile incelenmistir. Verilerin analizinde ve
yorumlanmasinda igerik analizi kullanilmistir. Calisma sonucunda 5, 6, 7 ve 8. sinif ders
kitaplarinda s6z varligini 6gretmeye yonelik belirlenen bitin yontem ve tekniklerin toplam
kullanilma sayisinin 473 oldugu gériilmiistiir. incelenen ders kitaplarinda birbirinden farkli 16
yontem ve teknik kullanildigi; tim sinif diizeylerinde okutulan ders kitaplarinda bu yontem ve
teknik segimlerinin birbirine ¢ok yakin oldugu tespit edilmistir. Tlrkge ders kitaplarinin bu yénuyle
o0gretmenlere ve 6grencilere gesitlilik sunmadigl sdylenebilir. Ayrica biitiin sinif seviyelerinde s6z
varhigina ait etkinliklerde alici s6z varligini gelistiren yontem ve tekniklerin Uretici s6z varligini
gelistiren yontem ve tekniklerden daha fazla kullanildigi goriilmistlr. S6z varligi 6gretimini iceren
etkinliklerde kullanilan yontem ve tekniklerin nitelikleri ve cesitliligini gozden geciren calismalarin
belirli araliklarla yapilmasinin bu alanda ¢alisma yapacak arastirmacilara, ders kitabi yazarlarina ve
yayinevlerine alandaki gelismeler hakkinda bilgi vermesi acgisindan 6nemli oldugu
duslintlmektedir.

Anahtar kelimeler: Turkge ders kitaplari, yontem ve teknik, alici s6z varlig, tretici s6z varhigi.

Examination of Activities in Turkish Language Textbooks for Secondary School Level in
terms of Methods and Techniques in Vocabulary Teaching

Abstract

The aim of this study is to examine the methods and techniques used for vocabulary teaching in
Turkish language textbooks for secondary school level. The data set of this study consists of the
Turkish language textbooks for 5th, 6th, 7th, and 8th grade secondary school level in use starting
from the 2021-2022 academic year. Drawing on qualitative research pattern, this study obtains
its data through document analysis. The textbooks in this study are examined using the
“Evaluation Form for Methods and Techniques Used in Vocabulary Teaching” developed by the
researchers. This study draws on content analysis to analyze and interpret the data. Findings of
the study show that the textbooks for 5th, 6th, 7th, and 8th grade secondary school level used all
methods and techniques for vocabulary teaching for 473 times. This study also concludes that a
total of 16 individual methods and techniques are used in the textbooks and that these methods
and techniques in the textbooks for all grades are of very similar nature; thus, they fail to offer
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diversity to teachers and students. Furthermore, this study reveals that the methods and
techniques intended to develop receptive vocabulary outnumber those intended to develop
productive vocabulary in the activities for vocabulary for all grades. Future research to be
periodically performed on the qualities and diversity of the methods and techniques used in the
activities for vocabulary teaching would importantly help scholars in the relevant field and
provide significant insights into the developments in the field to textbook writers and publishing
houses.

Keywords: Turkish language textbooks, methods and techniques, receptive vocabulary,
productive vocabulary.

Giris

Cagdas ve gelismis bir toplum olmanin 6nemli Olgltlerinden biri, toplumlarin temel dil
becerilerini etkin kullanan bireylere sahip olmasidir. Sosyal bir varlik olan insan, tim ihtiyaglarini
iletisimin 6nemli bir unsuru olan dil sayesinde karsilamakta; duygularini, diistincelerini, ihtiyag ve
isteklerini dil araciligiyla ifade etmektedir. Bir kisinin dili kullanimindaki basarisinin en temel
gostergesi sozciklerdir. Bireylerin ana dilini istenilen seviyede kullanmasi, anlama ve anlatma
becerilerini gelistirmesi zengin bir s6z varligiyla miimkindir. Dolayisiyla s6z varliginin zenginligi,
bireyin distinme ve anlatim zenginligini de beraberinde getirmektedir (Lile Mert, 2013, s. 15). Kelime
hazinesi, kelime serveti, sézclk varligl, sézcik dagarcigl ve s6z dagarcigi gibi terimlerle ayni kavrami
karsilamak amaciyla kullanilan s6z varligi (Onan, 2016, s. 21); dilde sozcik ve soézclk Usti birimler
olan ikileme, deyim, ataso6zii vb. anlamh dil birimlerinden olusmaktadir (Karadag, 2013, s. 8).
Bireylerin s6z varliklari, ailenin ve cevrenin etkisiyle gelismeye devam ederken okulda sistemli bir
sekilde gelistirilmeye calisilir. Nitekim Yangin’a gore (2002, s. 17) herhangi bir s6zciigi bilmek; o
s6zcligl dogru seslendirmek, dogru yazmak, konusurken ve yazarken yerinde kullanmak, okudugunda
ya da duydugunda ne ifade ettigini anlamak demektir. Dolayisiyla anlama ve anlatmanin glicli, zengin
bir s6z varligiyla dogrudan iliskilidir. S6z varligi; dinleme ve okuma siirecinde alici s6z varligl, konusma
ve yazma slrecinde (retici s6z varligi olmak (izere ikiye ayrilir (Karadag ve Maden, 2014, s. 272).
Cocuklarin yeni bir s6zclik, deyim veya ataséziiniin anlamini 6grenmesi alici s6z varligiyla ilgiliyken
Ogrendiklerini glinlik hayatinda kullanabilmesi Uretici s6z varligiyla ilgilidir. Bu s6z varhg tirleri su
sekilde gosterilebilir:

UKH: Uretici Kelime Hazinesi, AKH: Alici Kelime Hazinesi
Sekil 1. S6z Varhg) Turleri (Onan, 2020, s. 224)

Sekil 1’de gorildiugl lizere genel s6z varhigl, alici ve Uretici s6z varhgini kapsarken alici s6z
varligi da Uretici s6z varligini kapsamaktadir. Onan (2020, s. 224), okuma ve dinleme siirecinde
kullanilan s6z varliginin, konusma ve yazma siirecinde kullanilan s6z varligindan daha genis oldugunu;
Uretici s6z varhgnin hicbir zaman, alici s6z varhigiyla ayni dizeye gelemeyecegini ve onu
kapsamayacagini belirtir. “Yapilan arastirmalarda ¢ocugun anlamini bildigi sozciik ile etkin olarak
kullanabildigi s6zclik arasinda biliylk fark oldugu gozlenmistir” (Yildiz ve Okur, 2010, s. 760). Bu
durumda alici s6z varligini gelistirme calismalariyla birlikte Gretici s6z varligi calismalarinin da ayni
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Olclide ilerlemesi gerekir. Nitekim s6z varligi 6gretimi, anlama ve anlatma becerilerinin yeterli
dizeyde kullanilabilmesi icin lizerinde 6nemle durulmasi gereken bir konudur.

Tirkce Dersi Ogretim Programi ile dgrencilerin; “okudugu, dinledigi/izlediginden hareketle,
s6z varligini zenginlestirerek dil zevki ve bilincine ulasmalarinin; duygu, diisiince ve hayal dlnyalarini
gelistirmelerinin saglanmasi amaglanmistir” (MEB, 2019, s. 8). S6z varligi, temel dil becerilerinin
timuyle ilgili olsa da 6gretim programinda okuma becerisinin amaglarindan biri olarak karsimiza
¢tkmakta olup bu amag dogrultusunda cesitli kazanimlara yer verilmistir (MEB, 2019). Bu kazanimlarin
gerceklestirilmesini saglayan en o©nemli araglar, dinleme ve okuma metinleridir. Tirkce ders
kitaplarindaki zengin metin ornekleri ve etkinliklerle 6grencilerin belirli bir sistem dahilinde so6z
varligini gelistirmesi amacglanmaktadir (Maden, 2019, s. 19). Bu nedenle ders kitaplarinda dikkate
deger bir sekilde zengin bir s6z varligina sahip metinlere ve etkinliklere yer verilmelidir. “Secilen
metinlerin 6grencinin seviye ve ilgisine uygun olmasi, glinlik hayatta kullanabilecegi, kullanim sikhg
ylksek sozclklerden olusmasi da dnemlidir” (Dilidlizglin, 2014, s. 253). Gunlik dilde kullanim sikhgi
az olan sozciklerin 6gretilmesi, Uretici s6z varligindan ziyade alici s6z varligina katki saglayabilir. Bas
ve Karadag (2012, s. 193), Glkemizde ders kitaplarinda yer alan okuma ve dinleme metinlerinin hangi
s6z varligi listelerine uygun hazirlanacagina yonelik bir 6l¢itiin bulunmadigini ifade ederler. Tirkce
ders kitaplarinda yer alan s6z varhgi etkinlikleri hazirlanirken kelimelerin kullanim sikhgiyla birlikte
ogrencinin alici ve Uretici s6z varligini gelistirecek yontem ve tekniklere ihtiya¢ duyulmaktadir.

Bu arastirmanin amaci; 2021-2022 egitim-6gretim yilinda okutulan Turkce ders kitaplarina ait
etkinliklerde s6z varligi kazandirma amaciyla kullanilan yontem ve tekniklerin hangileri oldugunu, bu
yontem ve tekniklerin alici ve Uretici s6z varligini gelistirme durumunu derinlemesine incelemektir.
S6z varhgi ile ilgili yapilan bu arastirmanin 6gretim programlari, ders kitabi yazarlari ve arastirmacilara
katki saglayacagi distnilmektedir. Bu genel amag dogrultusunda 6rneklem olarak secilen ortaokul
Tirkge ders kitaplarinda s6z varliginin 6gretimine yonelik gelistirilen etkinlikleri degerlendirmek igin
asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Sozclk ve sdzclik Ustl birimlerin 6gretilmesine yonelik etkinliklerde kullanilan yontem ve
teknikler nelerdir?

2. Kullanilan yéntem ve teknikler, alici ve Uretici s6z varligini gelistirme agisindan nasil bir
dagihm gostermistir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Nitel arastirma deseninin kullanildigi bu arastirmada veriler dokiiman incelemesi yoluyla elde
edilmistir. Dokliman incelemesi, arastirilmasi amaclanan durumlar hakkinda bilgi iceren yazh
materyallerin analizi olarak tanimlanmaktadir (Yildinrm ve Simsek, 2018, s. 189). Bu arastirmada
ortaokul Tirkce ders kitaplari incelenmis ve ¢ozimlenmistir. Bu acgidan bakildiginda dokiiman
incelemesi yonteminin bu arastirmada kullanilmasi uygun gorilmustdr.

Arastirmanin Veri Seti

Arastirmanin veri setini 2021-2022 egitim-6gretim yilindan itibaren kullanilmak Gzere
yayimlanan ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sinif Tlirkce ders kitaplari olusturmaktadir. S6z konusu kitaplardaki
metinlere yénelik hazirlanmis etkinlikler séz varligi kazanimlari agisindan ele alinmistir. inceleme
nesnesi olarak kullanilan kitaplara ait bilgiler Tablo 1’de gosterilmistir:

Tablo 1.

2021-2022 Egitim-Ogretim Yilinda Okutulan 5, 6, 7 ve 8. Sinif Tiirkce Ders Kitaplari

Sinif Yayinevi

5. sinif Tlirkge ders kitabi Anittepe Yayincilik (Capraz Baran ve Diren, 2019).

6. sinif Tlirkge ders kitabi MillT Egitim Bakanligi Yayinlari (Ceylan vd., 2019).

7. sinif Tlirkge ders kitabi MillT Egitim Bakanligi Yayinlari (Kir, Kirman ve Yagiz, 2019).
8. sinif Tlirkge ders kitabi MillT Egitim Bakanligi Yayinlari (Eselioglu, Set ve Yicel, 2019).
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Verilerin Analizi

Bu arastirmada verilerin analizi ve yorumlanmasinda igerik analizi yontemi kullanilmistir.
“icerik analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir”
(Yildinm ve Simsek, 2018, s. 242). Arastirmanin veri setini olusturan ortaokul ders kitaplarini
incelemek (izere, arastirmacilar tarafindan calismanin amacina yénelik “S6z Varligi Ogretiminde
Kullanilan Yontem ve Teknikleri Degerlendirme Formu” (EK-1) gelistirilmistir. Arastirmanin problem
durumundan hareketle ¢dziimlenen veriler tablolastiriimis ve bulgular kisminda sunulmustur. Tirkge
ders kitaplarinda s6z varhgi 6gretimini iceren etkinlikler incelenerek bu etkinliklerde yer alan yontem
ve tekniklerin kullaniima sikliklari tespit edilmistir. Ayrica s6z varligi 6gretimini iceren etkinliklerde
dinleme, okuma, konusma ve yazma becerilerinden hareketle kullanilan yontem ve tekniklerin alici ve
Uretici s6z varligini gelistirme durumlari belirlenmistir. Ders kitaplarinda alici s6z varligini gelistirme
amacini iceren sozclik ve sozcik Ustl birimler, etkinliklerde ya dogrudan verilmis ya da 6grencilerden
anlamini bilmedikleri bu birimleri okuduklari ve dinledikleri metinlerden hareketle belirlemeleri
istenmistir. Uretici s6z varligini gelistirmeyi amaglayan etkinliklerde ise sdzciikler ve bu sézciiklerin
cagristirdiklari baska sozciiklerle ilgili 6grencilerin anlamli cimleler ve metinler olusturmalari ya da bu
sozcliklere yonelik duygularini ve dislincelerini agiklamalari istenerek konusma ve yazma becerilerini
kullanmalari ifade edilmistir. Ders kitaplarindaki etkinliklerde alici ve Uretici s6z varligini gelistirmeyi
saglayan yontem ve teknikler Tablo 2’de gosterilmistir:

Tablo 2.

Etkinliklerde Kullanilan Yéntem ve Tekniklerin S6z Varligi Tiirline Gére Dagilimi
Alici S6z Varlig Uretici S6z Varligi
Kelime Defteri Ciimle Kurma
Sozlik Kullanma Agiklama
Baglamdan Tahmin Metin Olusturma
Bulmaca Konusma
Eslestirme Bosluk Doldurma
Dinleme/izleme Gagrigim

Not Etme Kelime Oyunu
Resim Kavram Haritasi

ou

incelenen etkinliklerde “kelime defteri”, “s6zliik kullanma”, “baglamdan tahmin”, “bulmaca”,
“eslestirme”, “dinleme/izleme”, “not etme” ve “resim” olmak Uzere bu yontem ve teknikler okuma
ve dinleme metinlerinden hareket edilerek kullanilmistir. Bunlarin disinda “cliimle kurma”,
“aciklama”, “metin olusturma”, “konusma”, “bosluk doldurma”, “cagrisim”, “kelime oyunu” ve
“kavram haritasi” olmak lzere bu yontem ve teknikler konusma ve yazma becerilerinden hareket
edilerek kullanilmistir. Ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sinif Tlrkge ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin icerdigi
yontem ve teknikler tespit edildikten sonra bu yéntem ve tekniklerin s6z varligi tirl acisindan

kullanim oranlari belirlenmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmada gecerligi ve glivenirligi saglamak amaciyla ders kitaplarindan olusan veri seti
arastirmacilar tarafindan ayrintili bir sekilde iki defa okunmus, incelenen kitaplarda yer alan ya da
arastirmacilarin birtakim 6znel yargilarindan kaynakh etkinin azaltilmasi amaglanmistir (Yildirim ve
Simsek, 2018, s. 273). Ardindan arastirmacilar disinda baska bir alan uzmani da veri setinden rastgele
sectigi ders kitabi Gizerinde inceleme yapmistir. Ortaya gikan verilerin glivenirligini belirleyebilmek igin
Miles ve Huberman’in (2019) 6nerdikleri formil (P (Uzlasma Ylzdesi%) = [Na (Goris Birligi) / Na
(Gorus Birligi) + Nd (Gorus Ayriligr)] X 100) kullanilarak yapilan hesaplama sonucunda, kodlayicilar
arasi uyumun %89 oldugu tespit edilmistir. Miles ve Huberman’a (2019) gore, kodlayici giivenirligi icin
en az %80’lik bir uyum aranmahdir. Arastirmanin kodlayici giivenirligine iliskin sonuglari i¢ tutarhgin
ylksek oldugunun énemli bir gostergesidir.
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Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Bulgular
Bu bolimde ortaokul Tirkge ders kitaplarinda s6z varligini kazandirmaya yonelik gelistirilen
etkinlikler; 6gretim sirecinde kullanilan yéntem ve teknikler acisindan incelenmis ve ayni zamanda
bu yontem ve tekniklerden hareketle etkinliklerin alici ve Uretici s6z varligini gelistirme durumlarina
yer verilmistir:

Ortaokul 5. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yonelik Bulgular

Anittepe Yayincilik tarafindan yayimlanan ve ortaokul 5. siniflarda okutulan Tirkce ders
kitabinin etkinlikleri incelenmistir. Ogrencilerin séz varligini gelistirmek amaciyla etkinliklerde
kullanilan yontem ve teknikler Tablo 3’te sunulmustur:

Tablo 3.

S6z Varligi Ogretimine Ait Yéntem ve Tekniklerin Kullanilma Sikli§i ve S6z Varligi Tiirii (5. Sinif)
Yontem ve Teknikler S6z Varhigi Turd f
1. Kelime Defteri Alici 46
2. Ciimle Kurma Uretici 30
3. Sozlik Kullanma Alici 18
4. Aciklama Uretici 14
5. Baglamdan Tahmin Alici 13
6. Eslestirme Alici 11
7. Bulmaca Alici 10
8. Konusma Uretici 4
9. Metin Olusturma Uretici 2
10. Dinleme/izleme Alici 1
11. Not Etme Alici 1
12. Cagrisim Uretici 1
Toplam 151

Tablo 3’te goruldigu Uzere 5. siniflar igin gelistirilen s6z varligi etkinliklerinde toplam 12
yontem ve teknik kullanilmistir. Ogrencilerin séz varligini gelistirmek amaciyla Tiirkce ders kitabinda
en fazla kullanilan yéntemin “kelime defteri” (f=46) oldugu gorilmistir. Bu yontemi; “cimle kurma”
(f=30), “sozlik kullanma” (f=18), “aciklama” (f=14), “baglamdan tahmin” (f=13), “eslestirme” (f=11),
“bulmaca” (f=10), “konusma” (f=4) ve “metin olusturma” (f=2) yontemi takip etmistir. S6z varlig
etkinliklerinde “dinleme/izleme” (f=1), “not etme” (f=1) ve “cagrisim” (f=1), en az kullanilan
yontemlerdir.

Ortaokul 5. siniflara ait s6z varligi etkinliklerinde yer alan 12 yéntem ve teknigin toplam
kullanilma sayisi (f=151) tespit edilmistir. Etkinliklerde kullanilan “kelime defteri”, “s6zlik kullanma”,
“baglamdan tahmin”, “eslestirme”, “bulmaca”, “dinleme/izleme” ve “not etme” olmak lzere toplam
7 yontem-teknigin okuma ve dinleme becerilerinden hareketle alici s6z varligini gelistirmek amaciyla
kullanildigi belirlenmistir. Bunlarin disinda “climle kurma”, “agiklama”, “konusma”, “metin
olusturma” ve “cagrisim” olmak Uzere toplam 5 yontem-teknigin konusma ve yazma becerilerinden
hareketle Uretici s6z varligini gelistirmek amaciyla kullanildigi belirlenmistir. Kullanilan yontem ve
tekniklerin s6z varligini gelistirme durumu Grafik 1’de gosterilmistir:
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S6z Varhg Tiirii

O Alici S6z Varhig
Uretici S6z Varhg

Grafik 1. S6z Varhg Turt Agisindan Yontem ve Tekniklerin Kullanilma Orani (5. Sinif)

Grafikte goriuldiigu Gzere 5. sinifta okutulan Tirkce ders kitabinda alici s6z varligini gelistiren
yontem ve tekniklerin kullanilma orani %66,23 (f=100) iken Uretici s6z varligini gelistiren yontem ve
tekniklerin kullanilma orani %33,77 (f=51) olarak bulunmustur.

Ortaokul 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yonelik Bulgular

MEB Yayinlari tarafindan yayimlanan ve ortaokul 6. siniflarda okutulan Tirkce ders kitabinin
etkinlikleri incelenmistir. Ogrencilerin s6z varhigini gelistirmek amaciyla etkinliklerde kullanilan
yontem ve teknikler Tablo 4’te sunulmustur:

Tablo 4.

S6z Varligi Ogretimine Ait Yéntem ve Tekniklerin Kullanilma Sikligi ve S6z Varligi Tiirii (6. Sinif)
Yontem ve Teknikler S6z Varhg Tard f
1. Kelime Defteri Alici 39
2. Sozlik Kullanma Alici 20
3. Eslestirme Alici 13
4., Cumle Kurma Uretici 11
5. Bulmaca Alici 10
6. Metin Olusturma Uretici 10
7. Baglamdan Tahmin Alici 7
8. Konusma Uretici 7
9. Dinleme/izleme Alici 5
10. Not Etme Alici 4
11. Aciklama Uretici 3
12. Bosluk Doldurma Uretici 2
13. Kelime Oyunu Uretici 1
Toplam 132

Tablo 4’te goruldigu Ulzere 6. siniflar igin gelistirilen s6z varligi etkinliklerinde toplam 13
yontem ve teknik kullanilmistir. Ogrencilerin sdz varhigini gelistirmek amaciyla Tiirkce ders kitabinda
en fazla kullanilan yéntemin “kelime defteri” (f=39) oldugu gorilmistlir. Bu yontemi; “sozlik
kullanma” (f=20), “eslestirme” (f=13), “cimle kurma” (f=11), “bulmaca” (f=10), “metin olusturma”
(f=10), “baglamdan tahmin” (f=7), “konusma” (f=7), “dinleme/izleme” (f=5), “not etme” (f=4),
“aciklama” (f=3) ve “bosluk doldurma” (f=2) yontemi takip etmistir. S6z varhgi etkinliklerinde “kelime
oyunu” (f=1), en az kullanilan yontemdir.

Ortaokul 6. siniflara ait s6z varligi etkinliklerinde yer alan 13 yontem ve teknigin toplam
kullanilma sayisi (f=132) tespit edilmistir. Etkinliklerde kullanilan “kelime defteri”, “s6zIik kullanma”,
“eslestirme”, “bulmaca”, “baglamdan tahmin”, “dinleme/izleme”, “not etme” olmak lzere toplam 7
yontem-teknigin okuma ve dinleme becerilerinden hareketle alici s6z varligini gelistirmek amaciyla
kullanildigi belirlenmistir. Bunlarin disinda “climle kurma”, “metin olusturma”, “konusma”,
“aciklama”, “bosluk doldurma” ve “kelime oyunu” olmak lzere toplam 6 yontem-teknigin konusma
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ve yazma becerilerinden hareketle Uretici s6z varligini gelistirmek amaciyla kullanildigi belirlenmistir.
Kullanilan yontem ve tekniklerin s6z varligini gelistirme durumu Grafik 2’de gosterilmistir:

Soz Varhg Tiiri

25,76%

O Alici S6z Varhg
74,24% Uretici S6z Varhgi

Grafik 2. S6z Varligi Turt Agisindan Yontem ve Tekniklerin Kullanilma Orani (6. Sinif)

Grafikte goruldigu Gzere 6. sinifta okutulan Tirkge ders kitabinda alici s6z varligini gelistiren
yontem ve tekniklerin kullanilma orani %74,24 (f=98) iken Uretici s6z varhigini gelistiren yéntem ve
tekniklerin kullanilma orani %25,76 (f=34) olarak bulunmustur.

Ortaokul 7. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yonelik Bulgular

MEB Yayinlari tarafindan yayimlanan ve ortaokul 7. siniflarda okutulan Tirkce ders kitabinin
etkinlikleri incelenmistir. Ogrencilerin s6z varligini gelistirmek amaciyla etkinliklerde kullanilan
yontem ve teknikler Tablo 5’te sunulmustur:

Tablo 5.

S6z Varligi Ogretimine Ait Yéntem ve Tekniklerin Kullanilma Sikli§i ve S6z Varligi Tiirii (7. Sinif)
Yontem ve Teknikler S6z Varhigi Turd f
1. Sozlik Kullanma Alici 18
2. Baglamdan Tahmin Alici 18
3. Ciumle Kurma Uretici 13
4. Bulmaca Alici 12
5. Not Etme Alici 7
6. Aciklama Uretici 6
7. Dinleme/izleme Alici 5
8. Metin Olusturma Uretici 4
9. Konusma Uretici 2
10. Eslestirme Alici 2
11. Kavram Haritasi Uretici 1
12. Resim Alici 1
Toplam 89

Tablo 5'te gorildiglu Gzere 7. siniflar igin gelistirilen s6z varligl etkinliklerinde toplam 12
yontem ve teknik kullanilmistir. Ogrencilerin séz varhigini gelistirmek amaciyla Tiirkce ders kitabinda
en fazla kullanilan yontemlerin “sozliik kullanma” (f=18) ve “baglamdan tahmin” (f=18) oldugu
gorulmistiir. Bu yontemleri; “cimle kurma” (f=13), “bulmaca” (f=12), “not etme” (f=7), “aciklama”
(f=6), “dinleme/izleme” (f=5), “metin olusturma” (f=4), “konusma” (f=2) ve “eslestirme” (f=2)
yontemi takip etmistir. S6z varligi etkinliklerinde “kavram haritasi” (f=1) ve “resim” (f=1) en az
kullanilan yéntemlerdir.

Ortaokul 7. siniflara ait s6z varligi etkinliklerinde yer alan 12 yontem ve teknigin toplam
kullanilma sayisi (f=89) tespit edilmistir. Etkinliklerde kullanilan “sozliik kullanma”, “baglamdan
tahmin”, “bulmaca”, “not etme”, “dinleme/izleme”, “eslestirme” ve “resim” olmak Ulzere toplam 7
yontem-teknigin okuma ve dinleme becerilerinden hareketle alici s6z varligini gelistirmek amaciyla
kullanildigi belirlenmistir. Bunlarin disinda “cimle kurma”, “aciklama”, “metin olusturma”,
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“konusma” ve “kavram haritasi” olmak lzere toplam 5 ydntem-teknigin konusma ve yazma
becerilerinden hareketle Uretici s6z varligini gelistirmek amaciyla kullanildigi belirlenmistir. Kullanilan
yontem ve tekniklerin s6z varligini gelistirme durumu Grafik 3’te gosterilmistir:

Soz Varhg Tiiri

O Alici S6z Varligi
Uretici S6z Varhigi

Grafik 3. S6z Varhg Turt Acgisindan Yontem ve Tekniklerin Kullanilma Orani (7. Sinif)

Grafikte goruldigu Gzere 7. sinifta okutulan Tirkce ders kitabinda alici s6z varligini gelistiren
yontem ve tekniklerin kullanilma orani %70,79 (f=63) iken Uretici s6z varligini gelistiren yontem ve
tekniklerin kullanilma orani %29,21 (f=26) olarak bulunmustur.

Ortaokul 8. Sinif Tiirkge Ders Kitabina Yonelik Bulgular

MEB Yayinlari tarafindan yayimlanan ve ortaokul 8. siniflarda okutulan Tiirkge ders kitabinin
etkinlikleri incelenmistir. Ogrencilerin s6z varligini gelistirmek amaciyla etkinliklerde kullanilan
yontem ve teknikler Tablo 6’da sunulmustur:

Tablo 6.

S6z Varligi Ogretimine Ait Yéntem ve Tekniklerin Kullanilma Sikligi ve S6z Varligi Tiirii (8. Sinif)
Yontem ve Teknikler S6z Varhigi Turt f
1. Kelime Defteri Alici 28
2. Sozlik Kullanma Alici 15
3. Baglamdan Tahmin Alici 14
4. Bulmaca Alici 12
5. Cumle Kurma Uretici 10
6. Eslestirme Alici 8
7. Dinleme/izleme Alici 6
8. Not Etme Alici 4
9. Aciklama Uretici 2
10. Gagrisim Uretici 1
11. Bosluk Doldurma Uretici 1
Toplam 101

Tablo 6’da gorildigi tzere 8. siniflar igin gelistirilen s6z varligi etkinliklerinde toplam 11
yontem ve teknik kullanilmistir. Ogrencilerin sdz varhigini gelistirmek amaciyla Tiirkce ders kitabinda
en fazla kullanilan yontemin “kelime defteri” (f=28) oldugu goérilmistiir. Bu yontemi; “sozlik
kullanma” (f=15), “baglamdan tahmin” (f=14), “bulmaca” (f=12), “climle kurma” (f=10), “eslestirme”
(f=8), “dinleme/izleme” (f=6), “not etme” (f=4) ve “aciklama” (f=2) yontemi takip etmistir. S6z varligi
etkinliklerinde “cagrisim” (f=1) ve “bosluk doldurma” (f=1) en az kullanilan yontemlerdir.

Ortaokul 8. siniflara ait s6z varligi etkinliklerinde yer alan 11 yéntem ve teknigin toplam
kullaniima sayisi (f=101) tespit edilmistir. Etkinliklerde kullanilan “kelime defteri”, “s6zlik kullanma”,
“baglamdan tahmin”, “bulmaca”, “eslestirme”, “dinleme/izleme” ve “not etme” olmak uzere toplam
7 yontem-teknigin okuma ve dinleme becerilerinden hareketle alici s6z varligini gelistirmek amaciyla

kullanildigi belirlenmistir. Bunlarin disinda “ciimle kurma”, “aciklama”, “cagrisim” ve “bosluk
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doldurma” olmak Uzere toplam 4 yontem-teknigin konusma ve yazma becerilerinden hareketle
Uretici s6z varligini gelistirmek amaciyla kullanildigi belirlenmistir. Kullanilan yontem ve tekniklerin
s6z varhgini gelistirme durumu Grafik 4’te gosterilmistir:

So6z Varhg Tiirii

O Alici S6z Varhgi
Uretici S6z Varlig

Grafik 4. S6z Varhg Turt Agisindan Yontem ve Tekniklerin Kullanilma Orani (8. Sinif)

Grafikte goruldigu Gzere 8. sinifta okutulan Tirkce ders kitabinda alici s6z varligini gelistiren
yontem ve tekniklerin kullanilma orani %86,14 (f=87) iken Uretici s6z varligini gelistiren yontem ve
tekniklerin kullanilma orani %13,86 (f=14) olarak bulunmustur.

Ortaokul Tiirkge Ders Kitaplarina Yénelik Genel Bulgular

5. siniflarda Anittepe Yayincilik ile 6, 7 ve 8. siniflarda MEB Yayinlari tarafindan yayimlanan
Turkce ders kitaplarinin etkinlikleri incelenmis ve ortaokulun bitin sinif seviyelerinde s6z varligini
gelistirmek amaciyla dort yil boyunca kullanilan yontem ve teknikler Tablo 7’de sunulmustur:

Tablo 7.
S6z Varligi Ogretimine Ait Yéntem ve Tekniklerin Kullanilma Sikhi§i ve Séz Varligi Tiirii (5, 6, 7 ve 8.

Sinif)

Yontem ve Teknikler S6z Varhigi Turd f
1. Kelime Defteri Alici 113
2. Sozlik Kullanma Alici 71
3. Ciimle Kurma Uretici 64
4. Baglamdan Tahmin Alici 52
5. Bulmaca Alici 44
6. Eslestirme Alici 34
7. Aciklama Uretici 25
8. Dinleme/izleme Alici 17
9. Metin Olusturma Uretici 16
10. Not Etme Alici 16
11. Konusma Uretici 13
12. Bosluk Doldurma Uretici 3
13. Cagrisim Uretici 2
14. Kelime Oyunu Uretici 1
15. Kavram Haritasi Uretici 1
16. Resim Alici 1
Toplam 473

Tablo 7’de gorildiuglu Gzere 5, 6, 7 ve 8. siniflar icin gelistirilen s6z varhg etkinliklerinde
toplam 16 ydontem ve teknik kullanilmistir. Ogrencilerin s6z varhigini gelistirmek amaciyla Tiirkge ders
kitaplarinda en fazla kullanilan yontemin “kelime defteri” (f=113) oldugu gorilmustir. Bu yontemi;
“sozlik kullanma” (f=71), “cimle kurma” (f=64), “baglamdan tahmin” (f=52), “bulmaca” (f=44),
“eslestirme” (f=34), “aciklama” (f=25), “dinleme/izleme” (f=17), “metin olusturma” (f=16), “not
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etme” (f=16), “konusma” (f=13), “bosluk doldurma” (f=3) ve “cagrisim” (f=2) yontemi takip etmistir.
Soz varligr etkinliklerinde “kelime oyunu” (f=1), “kavram haritasl” (f=1) ve “resim” (f=1) en az
kullanilan yéntemlerdir.

Ortaokul 5, 6, 7 ve 8. siniflara ait s6z varligi etkinliklerinde yer alan 16 yontem ve teknigin
toplam kullanilma sayisi (f=473) tespit edilmistir. Etkinliklerde kullanilan “kelime defteri”, “s6zlik
kullanma”, “baglamdan tahmin”, “bulmaca”, “eslestirme”, “dinleme/izleme”, “not etme” ve “resim”
olmak (izere toplam 8 yontem-teknigin okuma ve dinleme becerilerinden hareketle alici s6z varligini

n o« n o«

gelistirmek amaciyla kullanildigl belirlenmistir. Bunlarin disinda “climle kurma”, “aciklama”, “metin
olusturma”, “konusma”, “bosluk doldurma”, “cagrisim”, “kelime oyunu” ve “kavram haritasl” olmak
Gzere toplam 8 yontem-teknigin konusma ve yazma becerilerinden hareketle Uretici s6z varhgini
gelistirmek amaciyla kullanildigi belirlenmistir. Kullanilan yontem ve tekniklerin s6z varhgini

gelistirme durumu Grafik 5’te gosterilmistir:

Soz Varhg Tiirii

I Alici S6z Varlig
Uretici S6z Varlig

Grafik 5. S6z Varligi Turl Agisindan Yontem ve Tekniklerin Kullanilma Orani (5, 6, 7 ve 8. Sinif)

Grafikte goruldiugi tzere 5, 6, 7 ve 8. siniflarda okutulan Tirkce ders kitaplarinda alici s6z
varligini gelistiren yontem ve tekniklerin kullanilma orani %73,57 (f=348) iken Uretici s6z varhgini
gelistiren yontem ve tekniklerin kullanilma orani %26,43 (f=125) olarak bulunmustur.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada ortaokul Tirkce ders kitaplarinda so6z varligi 6gretimine yonelik kullanilan
yontem ve teknikleri belirlemek ve bu yontem ve tekniklerin alici-Uretici s6z varhgini gelistirme
durumunu tespit etmek amaclanmistir. Calisma kapsamina dahil edilen 5, 6, 7 ve 8. sinif ders
kitaplarinda s6z varligini 6gretmeye yonelik belirlenen bitin yontem ve tekniklerin toplam kullaniima
sayisinin 473 oldugu gorilmistir. incelenen ders kitaplarinda birbirinden farkli 16 ydntem ve teknik
kullanildigi; tim sinif dizeylerinde okutulan ders kitaplarinda bu yontem ve teknik segimlerinin
birbirine ¢ok yakin oldugu sonucuna ulasiimistir. Ancak niceliksel acidan karsilastirma yapmaktan
ziyade sOz varligi 6gretiminde niteliksel acidan kullanilabilecek resim, fotograf, kavram haritasi,
kavram karikatlirii vb. bazi gorsel yontem ve tekniklere ders kitaplarinda yer verilmedigi ya da ¢ok az
yer verildigi tespit edilmistir. Literatlirde s6z varligi 6gretimi alaninda yapilan calismalarda da bu
¢alismaya benzer olarak bazi ydontem-tekniklerin ¢ok fazla kullanildigi, bazilarinin ise hi¢ kullaniimadigi
bulgularina (Yildirim, 2006; Sarica, 2014; Nurlu ve Sarica, 2015; Karagol ve Tarakgi, 2019; Simsek ve
Demirel, 2020) ulasilmistir. Bu arastirmalarda benzer sonuglara yer verilmesi, ileriki yillarda
hazirlanacak olan ders kitaplarinda s6z varligi etkinliklerinde mimkiin oldugu kadar farkl yéntemlerin
kullanilmasi ve bu yontemlerin kullaniminda dengeli bir tutum sergilenmesi gerekliligini gdzler 6niine
sermektedir (Simsek ve Demirel, 2020, s. 327).

Ders kitaplarindaki s6z varlig etkinliklerinde kullanilan yéntem ve tekniklerin dagilimlari sinif
dizeyleri agisindan karsilastirildiginda 5. sinif Tiirkge ders kitabindaki etkinliklerde kelime defteri,
climle kurma ve sozlik kullanma tekniklerinin ¢ogunlukla tercih edildigi gorilmistir. 6. siniflar igin
hazirlanan ders kitabinda kelime defteri, sozliik kullanma, eslestirme ve climle kurma tekniklerinin
sikhkla kullanildigi; 7. siniflar icin gelistirilen s6z varlig1 etkinliklerinde en fazla kullanilan tekniklerin
sozlik kullanma ve baglamdan tahmin oldugu goérilmustdr. 8. siniflar icin hazirlanan ders kitabinda
ise yine kelime defteri, sozlik kullanma, baglamdan tahmin ve bulmaca tekniklerine siklikla
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basvuruldugu gorulmustir. Konuyla ilgili literatlirde gerek ilkokul gerekse ortaokul ders kitaplarina
yonelik yapilan calismalarda benzer ya da iliskili sonuclar mevcuttur ve bu sonuclar ¢alismamizi
destekler niteliktedir (Lule Mert, 2013; Dilidizgiin, 2014; Nurlu ve Sarica, 2015; Karagol ve Tarakgl
2019).

Yontem ve tekniklerin kullanim sikhigi agisindan ders kitaplari incelendiginde 6grencilerin s6z
varhgini gelistirmek amaciyla Tirkce ders kitaplarinda en fazla kullanilan yontemin kelime defteri
oldugu sonucuna ulasiimistir. Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda “6grencilerin yeni 6grendikleri
kelime ve kelime gruplarindan sézlik olusturmalari saglanir” ifadesinin yer almasi nedeniyle bu
yontemin ders kitaplarinda daha sik tercih edildigi diisiinilmektedir (MEB, 2019, s. 24). Nitekim 7.
sinif ders kitabi disinda diger ders kitaplarindaki her etkinlik icin 6grencilerden so6zlik
olusturmalarinin istendigi gorilmistiir. Ogrencinin kelimenin anlamini bulduktan sonra hatirlamasini
kolaylastirmak ve kelimelerin kalicihgini saglayip aktif kelime dagarcigina eklenmesi icin kullanilan bu
teknik, mekanik araclarin kullanildig1 bilissel diizeyde bir tekniktir (Oxford, 2003; Pehlivan, 2003;
Schmitt, 1997). Ancak Tirkge ders kitaplarinda sozclik Ogretimine yonelik etkinliklerin cocugun
sadece bilissel diizeyine degil; ilgilerine, dilsel gelisimine, duyussal yapisina uygun olarak hazirlanmasi
gerektigi goz ardi edilmemelidir (Lule Mert, 2009, s. 92).

Tim sinif seviyelerindeki kitaplarda kelime defterinden sonra en cok tespit edilen yontem
sozlik kullanmadir. Goger (2010, s. 1014), 6grencilerin s6z varligini gelistirme etkinliklerini ve sozlik
kullanimini irdeledigi arastirmasinda Tiirkce derslerinde anlami bilinmeyen kelimelerin 6gretiminde
sozlikten kelimenin anlaminin bulunmasi ve bunun bir ciimlede kullaniimasi gibi mekanik etkinlikler
zinciriyle ylrGtllen s6z dagarcigini zenginlestirme ¢alismalarinin belirlenen hedefe ulastirici olmaktan
uzak oldugunu belirtmistir. Acat (2008, s. 4) da yine sozlikten anlam bulunmasi yoluyla kelime
hazinesinin gelistiriimesine yonelik ¢alismalarin belirlenen hedeflere ulasiimasi noktasinda yetersiz
kaldigini ifade etmistir. Bu agidan bakildiginda s6z varhgini gelistirme etkinliklerinde sozliik kullanma
¢alismalarinin yetersiz kaldigi, 6grencilerin kelime 06gretimi sirecini yeterince destekleyemedigi
soylenebilir.

incelenen ders kitaplarinda gbze carpan bir baska husus ise, biitiin sinif seviyelerinde sdz
varligina ait etkinliklerde alici s6z varligini gelistiren yontem ve tekniklerin kullaniminin Gretici s6z
varligini gelistiren yontem ve tekniklerden daha fazla yer almasidir. Alici s6z varligiyla sezmek,
kavramak, anlamak, 6grenmek, bilmek ihtiyaclari giderilirken Uretici s6z varligiyla da bilgi vermek,
izah etmek, nakletmek ihtiyaclari karsilanir (Colakoglu, 2021, s. 578). Dolayisiyla ders kitaplarindaki
etkinliklerde yontem ve tekniklerin alici ve Uretici s6z varligini es gidimlu bir sekilde gelistirmek ve
zenginlestirmek suretiyle diizenli bir sekilde yer almasi gerekmektedir.

Arastirmanin bu sonugclari dogrultusunda s6z varligini gelistiren yontem ve tekniklerin ders
kitaplarinda genelde birka¢ etkinlik disinda farkhlasmadigi, 6gretmenlere ve 6grencilere cesitlilik
sunmadigl soylenebilir. S6z varligini zenginlestirmek amaciyla egitim Ogretim ortamlarinda;
glinimiizde de 6nemini koruyan baglamdan tahmin etme, sozlik kullanma ve ciimle kurma gibi
geleneksel yontemlere basvurulabilmesinin yani sira kalici sézciik 6gretimi icin pratik, etkili, birden
fazla duyuya hitap eden eglenceli yontemlere ihtiya¢ duyuldugu bir gercektir. Elde edilen sonuclara
dayanarak ortaokul Tilrkge ders kitaplarindaki s6z varligi etkinliklerinde siirekli tekrar eden yontem ve
teknikleri kullanmak yerine farkli yontem ve tekniklere gore hazirlanmis etkinliklere yer verilmesinin
yarar saglayacagi diisiinilmektedir. Bu durumun dersi tekdiize olmaktan ¢ikararak dgrencileri motive
edecegi ve kalici bir 6grenme ortaminin olusmasina katkida bulunacagl unutulmamalidir. Ayrica
ogretilecek yeni kelimelerin s6zli ya da yazili anlatimda daha ¢ok kullanilmasini saglayarak 6grencinin
Uretici s6z varligini destekleyecek yontem ve tekniklere ders kitaplarinda daha fazla yer verilmesinin
alana katki saglayacagi diisiintlmektedir.

Bu galisma, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda kullaniimak Uzere yayimlanan ortaokul 5, 6, 7
ve 8. sinif Tlrkce ders kitaplari ile sinirhdir. Tlirkge ders kitaplarindaki etkinliklerde kullanilan yontem
ve tekniklerin nitelikleri ve cesitliligini gozden gegiren ¢alismalarin belirli araliklarla yapilmasi; bu
alanda c¢alisma yapacak arastirmacilara, ders kitabi yazarlarina ve yayinevlerine alandaki gelismeler
hakkinda bilgi vermesi agisindan 6nem arz etmektedir.
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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” baghgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
Calismaya birinci yazar %50, ikinci yazar %50 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

People express their feelings, thoughts, needs and desires through language. Words are the
most basic indicator of a person's success in using the language. With a rich vocabulary, individuals
can use their native language at the desired level and develop comprehension and speaking skills.
Therefore, the richness of one's vocabulary also brings with it his/her richness of thinking and
expression (Lale Mert, 2013, p.15). Vocabulary consists of meaningful language units that are lexical
and lexical units in the language such as a dichotomy, idiom, proverb, etc. (Karadag, 2013, p.8). While
the vocabulary of individuals is enhanced under the influence of their family and the environment,
their vocabulary is also systematically developed at school. Indeed, according to Yangin (2002, p. 17),
knowledge of a word involves its correct pronunciation, spelling and proper usage when talking and
writing, as well as understanding what it means when you read or hear it. Thus, the power of
understanding and telling is directly related to a rich vocabulary. Vocabulary is divided into two parts:
receptive vocabulary during listening and reading, and productive vocabulary during speaking and
writing (Karadag & Maden, 2014, p. 272). A child's learning the meaning of a new word, phrase or
proverb is related to receptive vocabulary whereas using this word, phrase or proverb is part of
productive vocabulary.

The Curriculum of Turkish Language Course "seeks to ensure that students enjoy language
and raise awareness towards it by enriching their vocabulary through what they read, listen or
watch; and help them develop their feelings, thoughts and imagination.” (MEB, 2019, p. 8). Although
vocabulary is linked to all basic language skills, it emerges as one of the acquisitions of reading skills
in the curriculum, and various acquisitions for vocabulary are included in the curriculum (MEB, 2019).
The key tools that help achieve these acquisitions are listening and reading texts. Rich text examples
and activities in Turkish language textbooks intend to improve the vocabulary of students
systematically (Maden, 2019, p. 19). That said, it is essential that such textbooks include texts and
activities with a remarkably rich vocabulary. Several methods and techniques are needed to design
the vocabulary activities in Turkish language textbooks to improve the receptive and productive
vocabulary as well as the frequency of a word's use among students.
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This study, thus, intends to thoroughly investigate the methods and techniques used to help
construct vocabulary in activities in the Turkish language textbooks followed in the 2021-2022
academic year, and the capability of these methods and techniques to develop receptive and
productive vocabulary. To that end, this study seeks answers to the following questions in order to
evaluate the activities designed for vocabulary teaching in the Turkish language textbooks for
secondary school level, which are included in the sample of this study:

1. What are the methods and techniques in these activities aimed at teaching lexical and
extra-lexical units?

2. How are these methods and techniques used distributed in terms of their capability to
improve receptive and productive vocabulary?

Method

Overall, this study aims to examine the methods and techniques used in activities aimed at
teaching vocabulary in the Turkish language textbooks for secondary school level. Document review
refers to the analysis of written materials containing information about what is intended to be
investigated (Yildinm & Simsek, 2018, p. 189). Drawing on qualitative research pattern, this study
obtains its data through document analysis.

The data set of this study consists of the Turkish language textbooks for 5th, 6th, 7th, and 8th
grade secondary school level in use starting from the 2021-2022 academic year. The activities
designed for the texts in these textbooks have been discussed considering vocabulary acquisitions.

This study utilizes content analysis method to analyze and interpret the data. “The principal
purpose of content analysis is to identify concepts and relationships that can explain the collected
data” (Yildirrm & Simsek, 2018, p. 242). To examine the secondary school textbooks in the data set of
this study, the “Evaluation Form for Methods and Techniques Used in Vocabulary Teaching” has been
specifically developed by the researchers for use in this study. The data analyzed based on the
research problem are presented in tables in the findings section. This study has examined the
activities for vocabulary teaching in the Turkish language textbooks and identified the frequency of
using the methods and techniques in these activities. Besides, it has determined the capability of
methods and techniques that are used based on listening, reading, speaking, and writing in
developing receptive and productive vocabulary in the activities related to vocabulary teaching.

It is notable that the methods and techniques, including “vocabulary notebook”, “using a
dictionary”, “guessing from context”, “puzzle”, “matching”, “listening/watching”, “note-taking” and
“painting”, in the activities examined were performed using reading and listening texts. In addition,
the methods and techniques, including “sentence construction”, “explanation”, “text formation”,
“speech”, “filling in the blanks”, “connotation”, “word play” and “concept map”, were based on
speaking and writing skills. After identifying the methods and techniques in the activities in the
Turkish language textbooks for 5th, 6th, 7th, and 8th grade secondary school level, this study has
determined the use of these methods and techniques for two types of vocabulary.

To ensure the validity and reliability of this study, the resulting data set of textbooks has
been thoroughly reviewed twice by researchers, so that the effect of judgments in the textbooks in
the set or the subjective judgments of the researchers themselves can be minimized (Yildirm &
Simsek, 2018, p. 273). Then, another field expert examined a textbook that s/he chose randomly
from the data set. To yield the reliability of the resulting data, this study used the formula suggested
by Miles and Huberman (2019), which is P (Percentage of Agreement%) = [Na (Agreement) / Na
(Agreement) + Nd (Disagreement)] X 100) and found out that the agreement ratio between the
coders is 89%.

Findings and Discussion

This study intended to identify the methods and techniques for vocabulary teaching in the
activities in the Turkish language textbooks for secondary school level, and to determine the
capability of these methods and techniques in developing productive and receptive vocabulary. It
revealed that the textbooks for 5th, 6th, 7th, and 8th grade secondary school level used all these
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methods and techniques for vocabulary teaching for 473 times. It then concluded that a total of 16
individual methods and techniques are used in the textbooks and that these methods and techniques
in the textbooks for all grades are of very similar nature. Another remarkable finding is that some
visual methods and techniques for qualitative, rather than quantitative, comparison in vocabulary
teaching, such as painting, photographing, concept map, concept cartoons, and so forth, are rarely
present or absent at all in the textbooks. It is similarly reported in the research on vocabulary
teaching in the relevant literature that some methods and techniques are abundantly used whereas
others are absent (Yildirim, 2006; Sarica, 2014; Nurlu & Sarica, 2015; Karagol & Tarakgi, 2019; Simsek
& Demirel, 2020). The similar findings yielded in this study clearly indicate the need to include as
many different methods and techniques as possible for vocabulary teaching in the activities, and to
have a balanced distribution of such methods and techniques in the textbooks designed in the future
(Simsek & Demirel, 2020, p. 327).

This study also compared the methods and techniques for vocabulary teaching in the
textbooks by different grades and found that the Turkish language textbooks for 5th graders most
frequently used the techniques of vocabulary notebook, sentence construction and using a
dictionary. Also, the Turkish language textbooks for 6th graders most frequently benefited from the
techniques of vocabulary notebook, using a dictionary, matching and sentence construction; the
most favored techniques in the textbooks for 7th graders are using a dictionary and guessing from
context. The textbooks for 8th graders frequently used the techniques of vocabulary notebook, using
a dictionary, guessing from context and crossword. The studies on textbooks both for primary school
level and for secondary school level in the relevant literature have reported similar or related
findings, which support the findings of this study (Lile Mert, 2013; Dilidlizglin, 2014; Nurlu & Sarica,
2015; Karagol & Tarakgl 2019).

This study also examined the frequency of using these methods and techniques for
vocabulary teaching in the Turkish language textbooks and revealed that the most frequently used
method is vocabulary textbook. The second most used method, after vocabulary textbook, in the
textbooks for all graders is using a dictionary. A yet another remarkable finding is that the methods
and techniques intended to develop receptive vocabulary in the textbooks for all graders outnumber
those intended to develop productive vocabulary. Therefore, it is necessary that methods and
techniques to develop and enrich productive receptive vocabulary in a coordinated way should be
systematically included in the activities in these textbooks.

It is also clear that traditional methods such as guessing from context, using a dictionary and
sentence construction, which are still relevant and important today, should be used in combination
with easy-to-use, effective, and fun methods that appeal to more than one sense for permanent
learning of words in the educational environments designed to enrich vocabulary. Based on the
findings of this study, it would be useful to benefit from different and diverse methods and
techniques, instead of repetitive methods and techniques, in designing the vocabulary activities in
the Turkish language textbooks for secondary school level. Making the lecture more engaging and
interesting, this would also motivate students, and contribute to their permanent learning.
Moreover, using the new words to be taught more frequently in oral and written expression, and
including more methods and techniques that will support productive vocabulary in the textbooks
would also contribute in this regard.
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Oz

Degisen 6gretim yaklagsimlari gercevesinde yapilandirici yaklasima gore hazirlanan Tirkge ders
kitaplari ile yapilandirici yaklagim 6ncesi Turkge ders kitaplari arasinda dil bilgisi konulari ve
konularin ele alinisinda farklilik olup olmadigini arastiran ¢alismada, 1992-1995 vyillari arasinda
hazirlanan 6, 7 ve 8. siniflar igin Tlrkce ders kitaplari ile 2018 ve 2019 yillarinda hazirlanan ders
kitaplari dokiiman incelemesi yontemi ile incelenmistir. Elde edilen veriler dil bilgisinin alt alanlari
olan anlam, ses, bicim ve kelime, s6z dizimi konulari ve terimlerine gore taranip tablolar halinde
sunulmustur. Sonug olarak, 2005 yili 6ncesi hazirlanan kitaplarda dil bilgisi terimlerinin yogun
oldugu, bilgilerin dogrudan verildigi, dil bilgisi konularinin 6. ve 7. siniflarda yogunlastig, 8. sinifta
dil bilgisi konularinin tekrar edildigi; 2005 yili sonrasi hazirlanan ders kitaplarinda ise dil bilgisi
konularinin agamalandirildigl ve sadece yeni dil bilgisi konularinin 6gretimi icin gerekli bilgilerin
tekrarlandigy, ilgili bilgilerin dogrudan verildigi ve bu dogrudan bilgilerin etkinliklerin sonunda yer
aldig ve dil bilgisi 6gretiminin genellikle anlam bilgisinden hareketle 6gretiimeye calisildigl
anlasiimaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ogretim yaklasimlari, dil bilgisi 8gretimi, ders kitaplari, Tiirkge ders kitaplari.

Grammar Topics in Turkish Textbooks: Before and After the Constructivist Approach
Abstract
The aim of this study is to reveal whether there is a difference between the Turkish textbooks
prepared according to the constructivist approach within the framework of changing teaching
approaches and the Turkish textbooks before the constructivist approach in the handling of
grammar subjects. For this purpose, Turkish textbooks for grades 6-7-8 grade between 1992 and
1995 and Turkish textbooks in 2018 and 2019 were examined by document analysis method. The
data obtained were scanned according to the sub-fields of grammar, meaning, sound, form and
word, syntax topics and terms, and were presented in tables. As a result, it was understood that
grammar terms were intense in the books prepared before 2005, the information was given
directly, the grammar topics were concentrated in the 6th and 7th grades, and the grammar
topics were repeated in the 8th grade. In the textbooks prepared after 2005, it was understood
that grammar subjects were graded and only the necessary information for teaching new
grammar subjects was repeated, the relevant information was given directly and this information
was included at the end of the activities, and grammar teaching was generally tried to be taught
based on semantic knowledge.
Keywords: Teaching approachs, grammar teaching, course textbooks, Turkish course textbooks.
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Giris

Her dilin kendine has bir yapisi ve dil bilgisi kurallari vardir. Dil bilgisi bir dili ses, bigim, kéken,
sozdizimi ve anlam boyutlariyla inceleyen; dilin bu boyutlarina iliskin 6zelliklerini ortaya koymaya
¢ahisan bilim dalidir (Dolunay, 2010, s. 277). Tarihi itibariyla harfleri okuma, yazma sanati seklinde ele
alinan dil bilgisi zamanla bir kurallar batini olarak gorilmis, ginimiizde ise dile ait yapilari
inceleyen ve bu yapilarda ortaya ¢ikan anlam ve gorevleri isleyen ¢ok genis bir alan haline gelmistir
(Glnes, 201343, s. 71). Dilagar’a (1971, s. 83) gore dil bilgisi; dilin kullanilisinda yerlesmis olan kurallara
gore dilin seslerini, sekillerini, sdzciklerini, yapi ile dizi islem yollarini, yontemlerini, kelime siniflarini,
¢ekimlerini, cimledeki gérev ve baglantilarini inceleyen bilim dalidir.

MO 335’li yillarda Hintlilere dil bilgisi 6gretildigi, Bati’da dil bilgisinin kurucusunun Aristoteles
olarak kabul edildigi bilgileri dil bilgisinin ¢cok eski bir alan oldugunu goéstermektedir. 18. yiizyila kadar
mantik bilimi ile iliskilendirilen dil bilgisi; 19. ylizyildan itibaren dil ile alakali oldugu duslincesiyle
kendine 6zgli bir disiplin olarak egitim alanina girmistir. Boylece dili farkh agilardan ele alan gorislere
gore egitim dil bilgisi veya okul dil bilgisi gibi (Glines, 2013a) gesitli dil bilgisi tiirleri ortaya ¢ikmistir.
Bilimsel ve klasik dil bilgisi, dilin sistemine gore yazilmis bir dilin ana ilkelerini, kurallarini ortaya koyar.
Ogretici dil bilgisi yani okul dil bilgisi ise genel dil bilgisini g6z éniinde bulundurarak aliskanlik ve
kullanistan kopmadan dilin kurallarini 6rnek ve alistirmalarla égretir (Dilacar, 1971, s. 119). Ogretim
asamasinda ise 6gretme yontemi ¢agin gereklerine gore degisir ve bireyi ve zihnini temele almayan
O0gretim yontemleri terk edilir (Glnes, 2015, s. 2). Bu baglamda, dil bilgisi 6gretimi ¢agin getirdigi
anlayislara gére zaman igerisinde degismis ve farkh 6gretim yaklasimlarina gore sekillenmistir.

Diinyada cesitli gelismeler sonucu bircok 6grenme yaklasimi ortaya ¢ikmistir. Richards ve
Rodgers’a (1999) gore yaklasim; dil 6grenim ile ilgili varsayim ve inanislarin belirlendigi diizlemdir. Bu
konuda Ug¢ temel yaklasim kabul edilmektedir: Davranisci yaklasim, bilissel yaklasim ve yapilandirici
yaklasim. Glnes (2011, s. 133) bu yaklasimlardan davranis¢i yaklasimin ve geleneksel yaklasimlarin
birbirine ¢ok yakin yaklasimlar oldugunu, bu yaklasimlarin dili kurallar bitinQ olarak ele aldigi, dil
ogretiminin dil bilgisi 6gretimi ile es kabul edildigi ve dinleme ve konusma alanlari Gzerinde gerektigi
kadar durulmadigindan bahseder. Davranisgi yaklasimin ise 6grenmeyi uyarici-tepki baglaminda
acikladigindan dile de ayni sekilde yaklastigi gérilmektedir. Bu yaklasimda dinle-konus mantiginin
uygulandigi ve 6grenmede uyarici-tepki iliskisinin kullanildig anlasiimaktadir.

Giniimizde kullanilan Tiirkce Dersi Ogretim Programi ve gretim materyallerine yén veren
yaklasim yapilandirici yaklasimdir. Yapilandirici yaklasim, 6grenenin bilissel siiregleri ile 6grenmenin
merkezinde oldugunu; mevcut bilgileri, istegi, ilgisi ve karsilikh etkilesim siiregleri ile kendi
stratejilerini sorgulayarak uzman 06grenici durumuna geldigini benimseyen bir yaklasimdir
(Dilidizglin, 2009, s. 274). Karadiz'e (2010) gore yapilandirici yaklasimda nelerin 6gretilecegi degil,
bireyin nasil 6grenecegi 6n plana gikar. Zihinsel becerileri gelistirecek ve 6greneni aktif hale getirecek
etkinlikler esastir. Bu yaklasimda Piaget'nin 6grenmeye bakis acisi olan 6ziimseme ve alisma
baglaminin etkin oldugu goérilmektedir. Bu yaklasima gore 6grenme, ¢evresel etkilesimde ortaya
¢ikan yeni bilgileri 6zimseme veya dnceden var olan semalarin degistirilerek yeni bilgiye uyumudur.
Yaklasimin en 6énemli 6zelligi bilginin anlamlandiriimasi ve gelistirilmesidir (Erdem ve Demirel, 2002,
s. 84). Yaklasim, beceri ve etkinlik temelli olmak lzere iki bakis acisini kapsamaktadir. Bu baglamda,
O0grenenin gecmis yasantilarinda olusturdugu bilissel semalari harekete gecirecek zihinsel hazirlik
calismalari ve zengin etkinlikler kullanmayi gerektirmektedir. Geleneksel yaklasimlarda ise durum
neredeyse tam tersidir. Geleneksel dil bilgisi 6gretiminde okuma ve yazmanin gelistirilmesi icin
yillarca 6grencilere dil bilgisi kurallari ezberletilmis, dil bilgisi 6grenciler i¢in sikici bir ders olmus ve
ogrenci bircok tanim ezberlemek zorunda kalmistir (Giines, 2013b).

Ders Kitaplari

Egitim Ogretim slirecinin vazgecilmez ve ana kaynagl ders kitaplaridir. Kullanilan ders
kitaplarinin 6gretici niteliginin yaninda mevcut programin yaklasimina uygun olmasi ve programin
kazanimlarina ulastirmaya elverisli olmasi gerekir. Buna gore Tiirkce ders kitaplarinda dil bilgisine
iliskin konularin sunumu, goérsellerin tasarimi yapilandirmaci yaklasima uygun olarak probleme dayali
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ogrenme yaklasimi, coklu zeka, aktif 6grenme gibi islevsel yaklasimlara uygun olmalidir (Karadiiz,
2006, s. 23).

Dil Bilgisi Ogretimi

Bir dilde anlama ve anlatma becerilerinin dogru bir sekilde kullanilabilmesi icin o dilin dil
bilgisine hakimiyet 6nemlidir (Omeroglu ve Onan, 2021, s. 979). Tirkce 6gretiminde hedef,
ogrencilerin dil becerilerinin Ust dizeyde gelistirilmesidir. Dil becerilerinin gelistirilmesinde ise
yardimci ve destekleyici en 6nemli alan dilin yapisi ve kurallarini iceren etkili bir dil bilgisi 6gretimidir.
Tirkce 6gretimiyle ilgili gerceklestirilen galismalarda ortaya ¢ikan bir husus ise 6grencilerin genellikle
dil bilgisi 6gretiminden hoslanmadiklari ve 6gretmenlerin bu konuda zorlandiklari gergegidir. Topal’a
(2021) goére yasanilan bu giigliik, genellikle Tiirkce Dersi Ogretim Programinda var olan eksikliklerden
veya diz anlatim yontemi disinda farklh yontem ve tekniklerin kullanilmamasindan
kaynaklanmaktadir. Sagir (2002) da konuyla ilgili calismasinda okullarda dil bilgisi 6gretimi esnasinda
ders kitaplarinin aynen takip edildigini; ders kitabi, defter ve yazi tahtasi haricinde herhangi bir arag
kullanilmadigini; 6gretmenin ve 6grencilerin dil bilgisinden sikildigini belirtmektedir. Bu ¢alismada
Sagir'in belirttigi doneme ait Tirkce ders kitaplari ile yapilandirici yaklasimi temel alarak hazirlanmis
programa uygun oldugu varsayilan gilinimiz Tirkce ders kitaplarindaki dil bilgisi konularinin
karsilastirmali olarak incelenmesi amaglanmistir.

Bu amacla arastirma su sekilde olusturulmustur:

2005 yili, yani yapilandirmaci yaklasim 6ncesi ve sonrasi hazirlanan Tirkge ders kitaplarinin
kapsadigi dil bilgisi konulari ve terimleri ile konularin islenisinde farklilik olup olmadigini
belirleyebilmek icin asagidaki alt problemlere cevap aranmistir.

1. Yapilandirmaci yaklasim 6ncesi ve sonrasi Tlrkge dersinde kullanilan ders kitaplarinda yer
alan dil bilgisi konulari ve terimleri nelerdir?

2. Yapilandirmaci yaklasim 6ncesi ve sonrasi Tiirkce dersinde kullanilan ders kitaplarinda dil
bilgisi konularinin ele alinisinda farkhlik var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Yapilandirmaci yaklasimin benimsenme Oncesi ile sonrasi silireglerde hazirlanan Tirkge
derslerinde kullanilan kitap igeriklerinin dil bilgisi konulari baglaminda incelendigi bu ¢alismada, nitel
arastirma yontemi kullanilmistir. Calisma, nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesine
gore desenlenmistir. Bu yontemin temel kosulu, arastirma amacina uygun dokimanlarin elde
edilmesinden sonra (Karasar, 2012) arastirilacak konuyla ilgili yazili, basili veya s6zli dokiiman
iceriklerinin analiz edilmesidir. Daha sonra yapilan bu betimlemeler agiklanir ve yorumlanir, neden-
sonug iligkileri irdelenir ve birtakim sonuglara ulasilir (Yildinnm ve Simsek, 2011, s. 224). Bu tir
analizde amag, elde edilen bulgulari diizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde okuyucuya sunmaktir.
Bu amagla elde edilen veriler, 6nce sistematik ve agik bir bicimde betimlenir. Buna gére 2005 yili
yapilandirmaci yaklasim 6ncesi ve yapilandirmaci yaklasimin benimsendigi 2005 yili sonrasi hazirlanan
Turkge ders kitaplarinda dil bilgisi konulari ile terimleri ve bu konularin islenisini betimlemek amaciyla
eski ve yeni Tirkge ders kitaplari arastirma dokliimanlari olarak temin edilmistir. Daha sonra bu ders
kitaplarinda dil bilgisi konulari ile terimlerin ve dil bilgisi konulariyla ilgili etkinliklerin betimsel analizi
sinif seviyesine uygun olarak dil bilgisinin alt boyutlarina gore incelenmistir. Boylece, belirlenen
Turkge ders kitaplari dokiiman incelemesi yontemi ile taranmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin veri toplama araci, 2005 yili 6ncesi ve sonrasinda Talim ve Terbiye Kurulunun
onay! ile Tirkce dersi icin okutulan ortaokul ders kitaplaridir. Calismanin evrenini Tlrkce ders
kitaplari olustururken 6rneklemini 1992-1995 vyillarinda yayinlanmis rastgele segilen ikiser 6, 7 ve 8.
sinif Tlrkge ders kitabi ile 2005 yili sonrasinda hazirlanan ve glinimiizde okutulan rastgele secilmis
ikiser 6, 7 ve 8. sinif Tlirkge ders kitabi olusturmaktadir. Buna gbre ortaokulun her sinif seviyesinden
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ikiser tane olmak Uzere toplam 12 adet Tirkce ders kitabi arastirmanin veri toplama aracini
olusturmustur.
incelemeye tabi tutulan kitap kiinyeleri sdyledir:

1. 6.sinif  Birkan, A., Aykun, S., ileri, i. ve Gékyayla, R. (1993). Ortaokullarda Tiirkge Dersleri 1.
istanbul: Ders Kitaplari Anonim Sirketi.

2. 6.sinif  Giil, M. ve Koktiirk, M. (1994). ilkégretim 6. Sinif Tiirkge Ders Kitabi. Ankara: Yildirim
Yayinlari.

3. 7.simif  Ozaltun, C., Aksakal, M., Aslan, S. ve Yildirim, V. (1995). ilkégretim Tiirkce Ders Kitabi
7. istanbul: Basari Yayimcilik.

.sinif  Ozoguz, I. (1994a). Tiirkge 7 Orta 2 Ders Kitabi. istanbul: Serhat Yayinlari.

.sinif  Ozoguz, I. (1994b). Tiirkge 8 Orta 3 Ders kitabi. istanbul: Serhat Yayinlari.

.sinif  Cifci, M. ve Ozbay, M. (1993). Ortaokul Tiirkge Ders Kitabi 3. Ankara: Emel Yayinevi.

.sinif  Sekerci, Y. (2018). 6. Sinif Ortaokul Tiirkce Ders Kitabi. istanbul: Eksen Yayincilik.

el I R R oy
oo oo~

.sinif  Demirel, T. (2018). Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 6. Sinif Ders Kitabi.
Ankara: Ekoyay.

9. 7.sinif  Kaya, B. (2018). Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge 7. Sinif Ders Kitabi.
Ankara: Dersdestek.

10. 7.simf  Erkal, H. ve Erkal, M. (2019). Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge Ders Kitabi 7.
Sinif. Ankara: Ozgiin.

11. 8.sinif  Mete, G., Karaaslan, M., Kaya, Y., Ozan, S. ve Ozdemir, D. (2018). Ortaokul ve imam
Hatip Ortaokulu Tirkce 8 Ders Kitabi: Devlet Kitaplari.

12.  8.sinif  Eselioglu, H., Set, S. ve Yiicel, A. (2019). Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 8
Ders Kitab. istanbul: MEB Yayinlari.

Verilerin Analizi

Nitel veri analizi yontemlerinden biri olan betimsel analiz, arastirmanin dokimanlarini
¢O6ziimlemek igin kullanilmistir. Bu veri analizinde dnceden temalar belirlenir, dokiimanlar analiz
edilerek ulasilan veriler uygun olan temanin altina kodlanir (Yildirrm ve Simsek, 2011). Buna gore
arastirmanin problemini ¢oziimlemek igin dil bilgisine iliskin veriler dil bilgisinin anlam, ses, bicim ve
kelime, s6z dizimi alt boyutlarina gore analiz edilmistir. Ders kitaplarindan elde edilen veriler; uygun
olan dil bilgisi alanina yerlestirilmistir. Ayrica ders kitaplarinda bu konularin ele alinisi 6gretim
yaklagimlarina gére betimlenmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada glvenirligin saglanmasi icin arastirmacilar verileri birbirinden bagimsiz bir
sekilde ¢6ziimlemis ve kategorilere kodlamistir. Daha sonra arastirmacilar bir araya gelerek ulastiklari
sonuglari karsilastirmistir. Miles ve Huberman’a (1994) goére, sonuglarin %90 oraninda benzesmesi
gerekmektedir. Bu arastirmada yapilan betimsel analizlerin %92 oraninda benzedigi gorilmus.
Uyusmazlik yasanan verilerle ilgili olarak arastirmacilar bir araya gelip tartismis ve nihayetinde goéris
birligine varmistir. Bu baglamda, farkli arastirmacilarin goruslerinden faydalanilarak, nesnel olmaya
dikkat edilmis; uzlasi saglanamayan durumlarda ¢alisma katilimcilari disindan uzman gorisler alinarak
ve kitaplardaki verileri dogrudan aktarilarak ¢alismanin gecerlik ve glivenilirligi konusunda 6nlemler
alinmustir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Bulgular
Bu bolimde oncelikle ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda dil bilgisi konulari ile terimlerinin
yapilandirmaci yaklasim dncesinde ve sonrasinda farkli olup olmadigi hususuna cevap aranmistir. Elde
edilen bulgular, dil bilgisi alaninin alt boyutlarina uygun olarak olusturulan tablolarla verilmistir. Daha
sonra dil bilgisi konularinin islenisine yonelik farklilik olup olmadigi hususuna cevap aranmistir.

Yapilandirmaci Yaklasim Oncesi ve Sonrasi Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Konulari

2005 yili 6ncesi ve sonrasinda okutulan Tirkce ders kitaplarinda dil bilgisi terimleri ve
konulari sinif diizeylerine gore ses bilgisi, anlam bilgisi, kelime ve bicim bilgisi, s6z dizimi konulari ve
terimleri asagidaki sekilde incelenmistir.

2005 Yili Oncesi ve Sonrasi 6. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Konulari ve Terimleri

Tablo 1.

2005 Yili Oncesi 6. Sinif Tiirkge Dersi Kitaplarinda Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitaplari AS es anlam (s.45), karsit anlam (s.48), sozlik anlami (s.104), mecaz anlam
1993 (s.164)

Yildirim Yayinlari mecaz anlam (s.3), es anlam (s.3-7), zit anlam (s.7), genel/6zel anlamli s6zclik
1994 (s.12)

Tablo 2.

2005 Yili Sonrasi 6. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

Eksen 2018 es anlam (s.24), zit anlam (s.57), gercek anlam (s.114)

Ekoyay 2018 cok anlamhlik/gercek/mecaz anlam (s.40), zit anlam (s.259)

Tablo 1 ve 2’ye gbre 2005 yili 6ncesi ve sonrasi 6. sinif diizeyinde 6gretimi yapilan anlam
bilgisi konularinin benzer oldugu soylenebilir.

Tablo 3.
2005 Yili Oncesi 6. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri
Ders Kitabi Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitaplart AS  hece (s.25), sesli/sessiz harf-ince/kalin sesli harf (s.33), sert/sessiz/slrekli/
1993 siireksiz/sessiz/yumusak sessiz harfler (s.45), hecenin &zellikleri (s.53), BUUK
(s.58-96), hecelere ayirma (s.96)

Yildirim Yayinlarit  yansima sodzcik (s.2), ana dili/dil bilgisi/dil (s.4), sestes sozcik (s.7),

1994 tonlama/vurgu (s.8), harf (s.32), alfabe/hece (s.33), sesli/sessiz harfler (s.33),
ulama (s.36), ince/kalin/yuvarlak tnliler (s.41), dar/diiz/genis Gnlii/BUUK (s.41),
sert/slrekli/yumusak nslz (s.45), sureksiz sert Unstzlerin yumusamasi (s.45),
Unstz benzesmesi (s.56), ses dismesi (s.58), kaynasma/kaynastirma harfleri
(s.64), hece dismesi (s.84)

Tablo 3’te goruldigu gibi 2005 yili 6ncesinde 6. siniflarda okutulan Tirkce ders kitaplarinda
ses bilgisi terimlerinin yogun oldugu goérilmektedir.
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Tablo 4.
2005 Yili Sonrasi 6. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri
Ders Kitabi Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri

Eksen 2018 hece/hece 6lcisi/hece sayisi (s.91), ses benzerligi/redif (s.91), kafiye/dlcli-vezin/aruz
olciisii (s.91), ses uyumu/BUUK/KUUK (s.215), (insiiz benzesmesi (s.215) ince/kalin
anli (s.216)

Ekoyay 2018  ses degisimi (s.52), ses benzerligi/redif (s.53), tonlama/vurgu/kafiye-uyak (s.53)

Tablo 4’e gore ses bilgisi konu ve terimleri agisindan Eksen ve Ekoyay Yayinlari ders kitaplari
karsilastirildiginda Eksen Yayinlari (2018) ders kitabinin daha ayrintili olarak ses bilgisi konularina yer
verdigi soylenebilir. 2005 yili dncesi Tiirkce ders kitaplarinda ise, Tablo 3 ve Tablo 4’ten goruldugi
Gzere, ses bilgisine yonelik daha fazla bilgi ve terim yer almaktadir.

Tablo 5

2005 Yili Oncesi 6. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Bigcim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi Bigim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders soyut isim (s.5), birlesik kelime (s.53), isim/cins/6zel/madde/mana/topluluk ismi

Kitaplari AS (s.56), yapim eki/tiremis kelime (s.56), somut isim/akraba ismi (s.58), ek/kdk/

1993 cogul/hél eki (s.63), de baglaci (s.63), yalin hél/belirtme/kalma/cikma/yonelme hali
(s.66), isim (s.77), pekistirme/niteleme sifati (s.77), mis'li gecmis zaman/rivayet kipleri
(s.77), belgisiz sifat/belirtme/soru sifati (s.83), kisi zamiri (s.87), belgisiz zamir/isaret
zamiri (s.93), zamir (s.96), ismin i hali (s.96), fiil/mastar/zaman/sahis eki (s.100), fiil
koki/zaman (s.107), simdiki/ gecmis/gelecek zaman (s.107), kelimede yapi/tireme
(s.111), fiil cekimi (s.121), genis zaman (s.128), kip eki (s.132), kiplerde olumsuzluk
(s.133), ki baglaci (s.136), isim tlretme/zaman bildiren isim/ilgi zamiri (s.139),
tiremis/zarflasmis sifat (s.143), olumlu/olumsuz fiil/soru fiili/soru edati (s.146),
sifat/zarf (s.154), edat (s.157), bagla¢ (s.160)

Yildirim tekil/cogul/lguinch tekil/tglinci ¢ogul kisi (s.21), derecelendirme zarfi (s.35), fiil

Yayinlari (s.49), 1. tekil/2. tekil/3. tekil kisi/1. cogul/2. cogul/3. cogul kisi (s.52), s6zcik/kelime

1994 (s.69), ek/kok/govde/cekim eki/yapim eki (s.73), basit sozclik (s.78), birlesik /tliremis

sozcuk (s.79), ad/cins ad/6zel ad/ortak ad/tlr adi (s.92), tekil/cogul /somut /soyut ad
(s.99), madde/mana/topluluk adi (s.99), adin durumlari/ismin halleri (s.103),
sifat/niteleme/belirtme sifati (s.113), belgisiz sifat/sayi/soru/isaret sifati (s.117), asil
sayl/sira sayl/kesir sayi/lUlestirme sayi sifati (s.120), adlasmis sifat (s.124),
zamir/belgisiz zamir/kisi/isaret/soru zamiri (s.129), ek durumundaki zamir (s.129-
137), iyelik/ilgi zamiri (s.137), eylem/mastar (s.149), fiilin kisisi/kisi ekleri (s.152),
simdiki/gecmis/gelecek/genis zaman (s.159), dilek kipi/haber/bildirme kipleri (s.160),
fiil/olumlu/olumsuz fiil (s.164), fiillerin soru bicimi (s. 169), zarf/ belirte¢/zaman zarfi
(s.176), durum/hal/azhk-cokluk/6lcii/soru/yer-yon zarfi (s.177), edat/ilgec (s.185),
baglag (s.188)

Tablo 5'te goruldigu gibi 2005 yili dncesi Tirkce ders kitaplarinda bigcim ve kelime bilgisi
konulari ayrintil bir sekilde ele alinmaktadir. 6. sinif diizeyinde dilin en kii¢clik birimlerinden
baslanilarak kelime tiirleri, tiiretme yontemleri, fiil cekimi konularinin tamami verilmektedir. 2005 yili
sonrasl Turkce dersi 6gretim programlarinda 7. sinif diizeyinde yer alan fiil cekimi konusu ile 6 ve 7.
sinif diizeyinde paylastirilmis olan bigim ve kelime bilgisi konularinin tamaminin 6. sinif diizeyinde yer
aldig1 goriilmektedir.
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Tablo 6.

2005 Yili Sonrasi 6. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Bigim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi Bicim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Eksen 2018 tnlem/asil tnlem/inlem degeri kazanmis s6zcuik (s.55), fiil/mastar eki (s.114), gecis

ve baglanti ifadesi (s.117), is/olus/hareket fiili (s.138), isim-ad/sifat-6nad (s.139),
tir/kelimenin tard (s.152), zamir-adil (s.153), edat-ilge¢ (s.184), bagla¢ (s.185),
govde/kok/yapim/cekim  eki/ek cesitleri/kisi/cogul/zaman/kip/durum/tamlama/
iyelik-aitlik/fiil cekim/isim ¢ekim ekleri/ fiilden isim yapan/fiilden fiil yapan/isimden
fiil yapan/ isimden isim yapan ek (s.215), yalin hal/hal eki/yonelme /bulunma/
belirtme/ayrilma (s.217), 1. 2. 3. tekil kisi iyelik/1. 2. 3. ¢ogul kisi iyelik ekleri (s.219),
basit/birlesik/tliremis kelime (s.240)

Ekoyay 2018  soru s6zU (s.39), isim/fiil/ek/isim ¢ekim eki (s.46), yalin hal/cogul/iyelik-aitlik/soru
eki/ hal ekleri/durum ekleri/ ilgi/ayriima/yonelme/ bulunma/belirtme/ytkleme hali
(s.48), gecis ve baglanti ifadesi (s.79), 6zel/cins/tekil/¢cogul/topluluk/ somut/soyut
isim/yardimci ve tamamlayici o6ge (s.96), sifat/sayi/soru/gosterme/ niteleme/
belirsizlik/belirtme sifati (s.97), kok/cekim eki/gorevli kelime/edat (s.148), baglag
(s.149), Unlem (s.150), kelimede yapi/yapi bakimindan kelime/yapim eki/ basit/
birlesik/tiremis kelime (s.198), isim hal eki /zamir-adil/ belgisiz zamir/ kisi/
dondslulik/isaret-gosterme/soru/ilgi zamiri/ki baglaci/sifat yapan ki (s.229)

Tablo 6’ya gore Eksen Yayinlari (2018) ve Ekoyay Yayinlari (2018) Tirkce ders kitabinda bicim
ve kelime bilgisine yonelik terim sayisinin fazlaligi gbze ¢arpsa da konu 6gretiminde anlam bilgisinden
yola cikilarak etkinlikler yoluyla o6gretimin benimsendigi soylenebilir. Bicim ve kelime bilgisi
konusunda her iki doneme ait ders kitaplarinda konu ve terim yogunlugu fazladir ancak Tablo 5 ve 6
karsilastirildiginda 2005 yili 6ncesine ait ders kitaplarinda bu yogunluk ¢cok daha fazladir.

Tablo 7.

2005 Yili Oncesi 6. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda S6z Dizimi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi S6z Dizimi Konulari ve Terimleri

Ders Ozne/yuklem/timleg (s.20), cimlenin 6geleri (s.36), cimlenin 6geleri siralama (s.53),

Kitaplart AS  isim tamlamasi/tamlanan/tamlayan (s.72), sifat tamlamasi/ gizli 6zne (s.96), kuralli
1993 climle (s.128)

Yildirim deyim (s.4), climle/ciimlenin oOgeleri/ylklem/6zne/gizli 6zne/timleg (s.13), Gzne-
Yayinlari yuklem uygunlugu (s.21), nesne/belirtili/belirtisiz nesne/zarf timleci/ dolayh timleg
1994 (s.26), climle ogelerinin dizilisi (s.56), ad tamlamasi/

belirtili/belirtisiz/takisiz/zincirleme ad tamlamasi/tamlanan/ tamlayan (s.107), ad
tamlamasi (s.107), sifat tamlamasi (s.124), ad cumlesi/fiil cimlesi (s.172), ¢6ziimleme
(s.197)

Tablo 7 incelendiginde 2005 yili 6ncesi ders kitaplarinda s6z dizimi konularinin ¢ok yogun
oldugu ve kelime gruplarindan ciimle konusuna ait genis bir alanda dil bilgisi konularinin islendigi
soylenebilir.

Tablo 8.
2005 Yili Sonrasi 6. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda S6z Dizimi Konulari ve Terimleri
Ders Kitabi S6z Dizimi Konulari ve Terimleri

Eksen 2018 kelime Obegi (s.114), kelime grubu/anlamli ciumle/kuralli ciimle (s.122), s6z
6begi/tamlama/ tamlanan/tamlayan/isim tamlamasi/sifat tamlamasi (s.153), yargi
(s.178)
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Ekoyay 2018 6zne/yliklem (s.34), es gorevli kelime/kelime grubu (s.39), 6ge (s.48), yargi (s.79), isim
tamlamasi/tamlayan/tamlanan/belirtili/belirtisiz/zincirleme isim tamlamasi (s.127),
sifat tamlamasi/s6z birligi (s.129)

Eksen (2018) ile Ekoyay Yayinlari (2018) Tirkge ders kitaplari karsilastirildiginda terim
sayisinin birbirinden farkh oldugu goriilse de 6gretimi yapilan dil bilgisi konulari ortaktir. 2005 yili
oncesi ve sonrasi Tirkce ders kitaplari karsilastirildiginda s6z dizimi alaninda 2005 yili sonrasi dil
bilgisi 6gretiminin kelime gruplari dizeyinde oldugu gorilirken 6ncesine ait ders kitaplarinda sz
dizimi 6gretiminin kelime gruplarinin ve ciimle bilgisinin neredeyse tamamini kapsadigi sdylenebilir.

2005 Yili Oncesi ve Sonrasi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Konulari ve Terimleri

Tablo 9.

2005 Yili Oncesi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

Basari 1995 esanlam/karsit anlam (s.24), benzetme (s.47), mecaz anlam (s.132)
Serhat 1994 es anlam (s.21-125)

Tablo 9 incelendiginde 2005 yil 6ncesi Tirkce ders kitaplarinda anlam bilgisi konularinin 6.
sinifta yer alan anlam bilgisi konularinin tekrari niteliginde oldugu soylenebilir.

Tablo 10.

2005 Yili Sonrasi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

Dersdestek gercek anlam (s.68), anlatim bozuklugu/anlam belirsizligi/ anlamca celisen ifade/

2018 kelimenin yanhs anlamda kullanimi (s.82), anlam o6zelligi (s.103), gereksiz s6zcik
kullanimi/deyimin yanhs anlamda kullanimi/mantik hatasi (s.186), mecaz anlam (s.246),
es anlam (s.280)

Ozgiin mecaz anlam (s.15), o6rtali anlam (s.25), anlam bakimindan bozukluk (s.37), zaman

2019 anlami (s.53), zit anlam (s.62), dilek anlami (s.67), gercek anlam (s.71), anlam

belirsizligi/deyim ve atasozlerinin yanlis kullanimi/mantik hatasi kaynakh anlatim
bozuklugu (s.215), seslenme (s.259), gereksiz s6zcik kullanimi/sézctugin yanhs anlamda
kullanimi/anlamca celisen sozclk kullanimi (s.264)

Tablo 10 incelendiginde 2005 yili sonrasi 7. sinif Tlarkge ders kitaplarinda anlam bilgisi
konularinin 2005 yil 6ncesi ders kitaplarina gore daha fazla oldugu gorilmektedir. 2005 yili 6ncesi
ders kitaplarinda es anlam, mecaz anlam, sestes gibi temel anlam bilgisi konularinin disina
¢ikilmazken 2005 yili sonrasi kitaplarinda mantik hatalarindan, ortili anlama kadar birgok anlam
bilgisi konusu kitaplarda yer almaktadir.

Tablo 11.
2005 Yili Oncesi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri
Ders Kitabi Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri

Basari 1995 harf/alfabe/hece (s.18), ses/unli/linsiz (s.19), es sesli kelime (s.24), dar/genis/ince/
kalin/yuvarlak/ diz Unlt (s.31), kelime vurgusu/cimlede vurgu/ulama/tonlama
(s.43), Unsliz harfler/sert/yumusak/surekli/slreksiz GUnsiiz/tinstiz yumusamasi/linsiiz
benzesmesi/iinlii diismesi (5.49), yansima kelime/n-m dénisimii (s.54), BUUK /
KUUK (s.75)

Serhat 1994 hece tiirleri (s.49), sesli-tinlii/dar/genis/ince/kalin/diiz sesliler/BUUK/KUUK (s.54)
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Tablo 11 incelendiginde 2005 yili dncesi Tirkce ders kitaplarinda ses bilgisi konularinin
ayrintili olarak sunuldugu gérilmektedir. iki ders kitabi karsilastirildiginda birbirinden farkli konular
icerdikleri, 6. sinif Tlrkge ders kitaplarinda ele alinan ses bilgisi konularinin tekrar edildigi, daha sonra
ses olaylari seklinde ses bilgisi konularinin genisletildigi gortlmektedir.

Tablo 12.

2005 Yili Sonrasi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri

Dersdestek 2018 -

Ozgiin 2019 ses benzerligi (s.119), ses dlismesi/ses tliremesi (s.170), sestes (s.175)

Tablo 12 incelendiginde 2005 yili sonrasi 7. sinif Tiirkgce ders kitaplarindan birinde hicbir ses
bilgisi konusu ele alinmamakta, diger ders kitabinda siirde ses benzerligi, siirde sestes sozciik
kullanimi, yazim kurallari konusunda ses dismesi ve tlremesi olarak ses bilgisi konusuna
deginilmektedir.

Tablo 13.

2005 Yili Oncesi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Bicim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Bicim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Kitabi

Basari fiil (s.35), -cik eki (s.58), ek/cekim eki/cogul/iyelik ekleri (s.64), yapim eki/isimden
1995 fiil/isimden isim/fiilden fiil/fiilden isim tiireten yapim eki (s.65), ismin hal ekleri (s. 65-83),

yapilarina gore kelimeler/basit/birlesik/tiremis kelimeler/sahis ekleri/tamlama ekleri/kip
ve zaman ekleri (s.66), cins isim/dzel isim (s.70), tekil/cogul isim/madde/mana/topluluk
ismi (s.93), sifat/yapilarina gore sifatlar/basit/birlesik/tiremis sifatlar/niteleme/belirtme/
unvan sifatlari (s.98),fiillde mastar/fiilin zamani/kisisi (s.105), haber kipleri/kisi ekleri/
simdiki zaman/6grenilen gegmis zaman/gorilen ge¢mis zaman/gelecek zaman/genis
zaman (s.111), de baglaci (s.115), olumlu/olumsuz fiil (s.118), dilek/dilek sart/gereklilik/
istek/emir kipi (s.133), yapilarina gore fiiller/basit/birlesik/tlremis fiiller/yardimc fiiller
(s.135), ek fiil/ek fiil ¢cekimi/ek fiilin genis zaman c¢ekimi/mis’li/ di’'li ¢ekimi (s.150),
zamirler/ek halindeki zamirler/belirsizlik/isaret/soru/ilgi/iyelik/sahis zamirleri (s.157),
baglac olan ki/sifat tlreten ki (s.158), bagla¢c (s.168), yer-yon/zaman/soru/azlik-
¢okluk/durum zarflari (s.180), edatlar (s.186), gbvde (s.190), pekistirme sifati (s.197)

Serhat isim/ozel isim/sifat/yapim/cekim ekleri (s.59), kok/basit yapili/birlesik/tiremis kelime

1994 (s.64), kelimede yapi/sahis ekleri/cekimli fiil/simdiki zaman/di'li ge¢cmis/mis'li gecmis/
gelecek /genis zaman/emir/istek/dilek sart/gereklilik/haber kipleri (s.76), mastar/ek fiil ve
cekimleri (s.84), olumlu/ olumsuz fiil/soru fiili (s.130), yapisina gore birlesik fiil/ yardimci
fiil (s.164), ek halinde zamir (s.173), zarflar (s.191)

Tablo 13 incelendiginde 2005 yili 6ncesi 7. sinif Tirkce ders kitaplarinda bicim ve kelime
bilgisi konularinin yogun bir sekilde yer aldigi gérilmektedir. 2005 yili 6ncesi 6. sinif ders kitaplarinda
yer alan konularin tekrar edilip genisletilerek kelime ve bicim bilgisine ait genis bir konu alaniyla ilgili
konularin 6grencilere sunuldugu séylenebilir.

Tablo 14.

2005 Yili Sonrasi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Bigim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi Bicim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Dersdestek zaman zarfi (s.11), fiil/fiillerin anlam 6zellikleri/durum fiili/is fiili/olus fiili (s.16),
2018 gecis ve baglanti ifadesi (s. 47), mastar/ek/cekimli fiil/zaman anlami katan-

katmayan fiil/simdiki zaman/gelecek zaman/genis zaman/kip/ gereklilik/dilek/
bildirme kipleri (s.103), 1. 2. 3. tekil kisi/1. 2. 3. cogul kisi (s.104), gecmis zaman
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(s.108), eylem/sifat/zarf/durum/yer-yon/miktar/soru zarfi (s.118), zaman
eki/zaman ve anlam kaymasi/kip eki/haber kipi (s.160), yapilarina gore fiil/basit
fiil/birlesik/ tiremis fiil (s.176), ek fiil/basit zaman/birlesik zaman (s.280)

Ozgiin 2019 mi soru eki (s.17), fiilin anlam 6zelligi (s.19), mastar eki/durum eki (s.26), gegis ve
baglanti ifadesi (s.28), durum/is-kilis/olus fiili (s.38), fiil/emir kipi (s.45), simdiki
zaman (s.53), kip ekinin fiile kattig1 anlam (s.59), ek olan ki/kaliplasmis ki/ki baglaci
(s.63), tasarlama kipi/ istek kipi (s.64), kisi ekleri (s.66), dilek anlami (s.67), ¢ekimli
fiil (s.78), 1. 2. 3. tekil kisi/1. 2. 3. ¢ogul kisi/gelecek zaman (s.85), dilek kipi/haber
kipleri (s.92), olumsuz ¢ekim/olumsuz fiil (s.96), genis zaman (s.102), olumlu/
olumsuz soru/ gereklilik kipi (s.108), zaman ve anlam kaymasi (s.116), isim/isim
soylu/duyulan gec¢mis zaman/ek fiilin duyulan gec¢mis zamani/ek fiilin genis
zamani/6grenilen geg¢mis zaman/ek fiilin 6grenilen gecmis zamani/ek fiilin sarti-
kosulu/sart kipi (s.125), basit zamanl/birlesik zamanh fiil (s.137), kok/ basit/
birlesik/tiremis fiil/yapim/cekim eki (s.151), fiil+fiille kurulan birlesik fiil/ isim+
yardimcl fiil/kuralli birlesik fiil/deyim halinde birlesik fiil (s.156), tezlik fiili (s.162),
belirteg¢ (s.171), sifat/zarf/fiilimsi/zaman/zaman anlami katan ek/durum/yer-yon/
miktar zarfi (s.194), zaman anlami/soru zarfi (s.196), 6zel isim/pekistirme/de
baglaci (s.226), soru eki (s.231), ek fiil (s.255), Gnlem (s.259)

Tablo 14 incelendiginde 2005 yili sonrasi 7. sinif Tiirkge ders kitaplarinda bicim ve kelime
bilgisine ait konularin yogunlugu dikkat cekmektedir ancak ders kitaplarinda konu alaninin fiiller, fiil
¢ekimi, kiplik ve zarflar konusunda sinirlandirildigi séylenebilir.

Tablo 15.
2005 Yili Oncesi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda S6z Dizimi Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders S6z Dizimi Bilgisi Konulari ve Terimleri
Kitabi

Basari Oznesine gore cati (s.12), cimlenin 6geleri/ytklem/kuralli cimle/devrik cimle/6zne/gizli

1995 O6zne (s.36-110), nesne/belirtili/belirtisiz nesne/timleg/dolayl tumlecg/zarf timleci/edat
timleci (s.38), isim tamlamasi/takisiz isim tamlamasi/belirtili/belirtisiz/zincirleme isim
tamlamasi (s.84), anlamina gore cimle/olumlu/olumsuz cimle/soru/sart/tinlem climlesi
(s.105), fiil catilari/nesnesine gore cati/etken/edilgen/gecisli/gecissiz (s.143), yiklemine
gore cumleler/fiil cimlesi/isim cumlesi (s.152)

Serhat  Gzne (s.13), tumleg (s.14), ctimle turleri/cimlede yapi/dolayl timlec¢ (s.18), zarf timleci

1994 (s.22), nesne/belirtili/belirtisiz nesne (s.26), ciimlede vurgu/kuralli ciimle/devrik climle
(s.39), cimlenin temel 6geleri/timle¢ (s.65), fiil ciimlesi/isim cimlesi (s.121), anlamina
gore cumle/yiklemine gore cimle/iinlem cimlesi (s.144), 6ge dizilisine gore cimle/ temel
cumle/basit cimle/birlesik ctimle/ fiilimsi/yan ciimle (s.157), isim cumlesi (s.173), gercek
Ozne/gecisli/gecissiz fiiller/fiil catisi/etken/edilgen fiil (s.178)

Tablo 15 incelendiginde 2005 yili 6ncesi 7. sinif Turkge ders kitaplarinda s6z dizimi konularinin
kelime gruplarindan baslanilarak climle ile ilgili s6z dizimi konularinin neredeyse tamamini
kapsayacak sekilde sunuldugu gorilmektedir. Glnlimiz Tirkce Dersi Programinda 8. sinif diizeyinde
yer alan konularin 2005 yili 6ncesi Tirkge ders kitaplarinda 7. sinif diizeyinde ele alindig1 soylenebilir.

Tablo 16.
2005 Yili Sonrasi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda S6z Dizimi Bilgisi Konulari ve Terimleri
Ders Kitabi S6z Dizimi Bilgisi Konulari ve Terimleri

Dersdestek 2018 soru cimlesi (s.118), kelimenin yanlis yerde kullanimi (s.186)

Ozgiin 2019 ikileme (s.17), 6zne (s.19), yargi (s.35), yuklem (s.37), ara cimle/ara s6z/es deger
oge/sirali cimle (s.259)
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Tablo 16 incelendiginde 2005 yili sonrasi Tirkce ders kitaplarinda s6z dizimine ait konularin
yer aldigi gorilir, ancak bu konulardan ara climle, es deger 6ge, sirali climle terimleri virglliin
kullanim alanlarinda; 6zne terimi ise fiillerin anlam o6zellikleri konusunda yer almakta; s6z dizimi
konusu islemek amaciyla kullanilmamaktadir. Tiirkce Ogretim Programina gére 8. sinif diizeyinde yer
alan s6z dizimine ait sirali cimle gibi terimlerin 7. sinif diizeyinde yer almasi ayrica elestirilebilir.

2005 Yili Oncesi ve Sonrasi 8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Konulari ve Terimleri

Tablo 17.
2005 Yili Oncesi 8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri
Ders Kitabi Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

gercek anlam/mecaz anlam (s.18), es anlam (s.34), zit anlam (s.107), s6zliik anlami

Serhat 1994 (s.178), yakin anlam (s.182)

es anlamh (s.14), anlamdas (s.14-106), gercek anlam/yakin anlam/mecaz (s.18),
Emel 1993 mecaz anlam (s.21-46), karsit anlam (s.48-66), terim anlam (s.53), cok anlamlilik (s.62-
83)

Tablo 17 incelendiginde 2005 yili oncesi Tiurkce ders kitaplarinda 8. sinif anlam bilgisi
konularinin 6. ve 7. sinif diizeyinde islenilen anlam bilgisi konularinin tekrari niteliginde oldugu
soylenebilir.

Tablo 18.

2005 Yili Sonrasi 8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri
Ders Kitabi Anlam Bilgisi Konulari ve Terimleri

MEB 2018 anlam belirsizligi/anlatim bozuklugu (s.224)

MEB 2019 anlatim bozuklugu (s.249)

Tablo 18 incelendiginde 2005 yili sonrasi 8. sinif Turkge ders kitaplarinda yer alan anlam
bilgisi konularinin 7. sinif diizeyinde 6gretimine baslanilan anlatim bozukluklari konusunun devami
niteliginde oldugu gorildr.

Tablo 19.
2005 Yil Oncesi 8. Sinif Tiirkce Ders Kitaplarinda Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri
Ders Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri
Kitabi
Serhat hece (s.9), kelime vurgusu (s.10), hece 6l¢lsi/redif/kafiye/durak (s.18), ciimle vurgusu
1994 (s.19), dil (s.70), ses (s.169), kafiye diizeni (5.198)
kafiye (s.10), ciimlede vurgu (s.10-35), sestes (s.10-42), kelimede vurgu (s.11), hece/agik
Emel 1993 hece/kapali hece (s.14), redif/tam kafiye (s.42), BUUK/KUUK/hece 6lciisii (s.79), durak/

hece (s.83), Unsiz/sert Unsuz/Unslz yumusamasi (s.109), ses dismesi (s.122), Gnli
dismesi (s.128), tinlii/kaynastirma tnsiizi (s.154), ses artmasi (s.163)

Tablo 19’a gore 2005 yih 6ncesi 8. sinif Tiirkce ders kitaplarinda ses bilgisi konularinin 6 ve 7.
sinif konularinin tekrari niteliginde oldugu ve béylece 2005 yili 6ncesi Tirkce ders kitaplarinda 6 ve 7.
sinifta yer alan bir konunun 8. sinifta tekrarinin yapildigi, asil konularin 6 ve 7. sinifta ele alindigi
soylenebilir.
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Tablo 20.

2005 Yili Sonrasi 8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri
Ders Kitabi Ses Bilgisi Konulari ve Terimleri
MEB 2018 vurgu (s.103)

MEB 2019 vurgu/tonlama (s.86)

Tablo 20’de goérildiigi tzere 2005 yil sonrasi 8. sinif Tlrkce ders kitaplarinda énceki siniflarin
ses bilgisi konusunun aynen tekrar edilmedigi, bilginin gruplandiriimis anlamli biitlinler halinde
sunulmaya calisildigi séylenebilir.

Tablo 21.

2005 Yili Oncesi 8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Bigcim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Bicim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Kitabi
basit kelime/birlesik/tiremis kelime (s.31), zarf (s.34), basit zamanli fiil/birlesik zamanl

Serhat fiil (s.42), ek fiil (s.42,47), zarflar (s.179) isim/hal zarfi/yer-yon zarfi/sifat/niteleme sifat

1994 (s.185), benzetme edati (s.192), es gorevli kelime (s.196), kok halinde kelime/ek/yapim
eki (s.199), gévde/tlremis kelime (s.202), yapisina gore sifat (s.213), mastar/cekimli fiil
(s.214)
ek/kok/yapim eki (s.11), isim/fiil/mastar/di’li ge¢mis zaman (s.18), iyelik eki/iyelik
zamiri/mi’nin pekistirme islevi/tamlanan/tamlayan eki/mi soru eki/sifat fiil (s.26),
simdiki zaman/genis zaman (s.30), sifat (s.34), isim hal ekleri (s.38), ¢ogul eki (s.42),
isimden isin yapan ek/olumlu/olumsuz sifat (s.46), tiiremis kelime/de baglaci (s.49), bag
fiil (s.54), sahis eki (s.56), yardimc fiil/birlesik fiil (s.58), zamir/soru zamiri/belirsizlik
zamiri/isaret zamiri (s.61), isim soylu (s.62,) dilek kipi/gereklilik kipi (s.67), birlesik fiil/
birlesik fiilin olumsuzu/yeterlilik fiili/yénelme hal eki (s.70), basit zaman/gelecek
zaman/mis’li gegmis zaman (s.79), 1. 2. 3. tekil kisi/1. 2. 3. ¢ogul kisi (s.83), imek fiili (s.

Emel 1993 86), isim/somut/soyut isim/ad durum ekleri/cekim eki (s.87), zaman eki (s.89), kip/emir

kipi/dilek kipleri/dilek-sart kipi/istek kipi/tasarlama kipleri (s.93), zarf (s.94), edat/edat
grubu/fiilden fiil yapan ek/fiilden isim yapan ek (s.103), denklestirme/ karsilastirma/
siralama baglaci (s.112), soru zarfi (s.113), ¢cekimli fiil (s.116), cevap edati (s.119), baglag
(s. 122), niteleme sifati/hal/durum zarfi/nasillik nicelik zarfi (s.126), birlesik isim/yer zarfi
(s.129), yardimci zaman/zaman zarfi/birlesik zaman/esas zaman/esas zamanin tarzi
(s.132), azhk-cokluk zarfi/belirli gecmis zaman/sart birlesik zamani/rivayet birlesik
zamani/hikaye birlesik zamani (s.138), olumsuzluk eki (s.142), govde/kelimede yapi
(s.149), tamlama eki (s.156), tezlik/sureklilik/ki baglaci/yaklasma (s.181), tiremis isim
(s.188)

Tablo 21’e gore 2005 yih 6ncesi 8. sinif Tlirkge ders kitaplarinda 6 ve 7. sinif ders kitaplarinda
yer verilen bicim ve kelime bilgisi konularinin tamaminin tekrar edildigi séylenebilir.

Tablo 22.

2005 Yili Sonrasi 8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Bigim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders Kitabi Bicim ve Kelime Bilgisi Konulari ve Terimleri

MEB 2018 fiil (s.11), isim/hareket ismi/is ismi (s.13), kalici isim/k6k/olumsuz fiil (s.21), gecis ve

baglanti ifadesi (s.31), isim fiil/adlasmis sifat fiil/fiilimsi/sifat fiil/ zarf fiil (s.32), ek
(s.45), cekimli fiil (s.54), kisi eki (s.66), ek fiil/yardimci fiil (s.193), zaman eki (s.193),
zamir eksikligi (s.244)

MEB 2019 cekimli eylem (s.1), ek, fiil, fiil koku/fiil 6zelligi (s.18), tlireme (s.20), tir/mastar/
hareket/is/olus fiili (s.26), gecis ve baglanti ifadesi (s.64)

374



Tiirkge Ders Kitaplarindaki Dil Bilgisi Konulari: Yapilandirmaci Yaklasim Oncesi ve Sonrasi

Tablo 22’ye gore 2005 yil sonrasi 8. sinif Tlrkge ders kitaplarinda bir dnceki sene konularinin
tekrarinin degil, yeni konularin ele alindigi fakat 6nceki konularla iligkili noktalarin tekrarina yer
verildigi soylenebilir.

Tablo 23.

2005 Yili Oncesi 8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda S6z Dizimi Bilgisi Konulari ve Terimleri

Ders S6z Dizimi Bilgisi Konulari ve Terimleri

Kitabi

Serhat deyim (s.18), dolayli timleg (s.20), yiuklem/6zne (s.23), nesne/belirtili/belirtisiz nesne
1994 (s.28), zarf timleci (s.34), fiil cimlesi/isim cimlesi (s.48), hikaye birlesik zaman/rivayet

birlesik zaman/sart birlesik zamani (s.52), ek fiil di’'li cekim/ek fiil genis zaman/ek fiil
mis’li cekim/ek fiil sarti (s.56), kuralli cimle/devrik cimle (s.64), cimlenin 6geleri (s.67),
etken/edilgen cati/gecisli/gecissiz/belirtili/belirtisiz (s.78), gercek 6zne/donusli fiil
(s.83), istes fiiller (s.84), ettirgen/oldurgan fiiller (s.88), fiilimsi (s.96), bag fiil/isim
fiil/sifat fiil (s.104), basit ctimle/birlesik cimle/sira ve bagl cimle (s.121), temel
cimlecik/yan cimlecik (s.125), sira cumlecikleri (s.130), girisik climle (s.155),
olumlu/olumsuz cumle/soru ciimlesi/ Gnlem cimlesi/anlamina gére cimle (s.170),
zincirleme isim tamlamasi (s.209)

Emel 1993 devrik cimle/kuralli cimle (s.11,43), cimle 6geleri/belirtili nesne/zarf timleci (s.14),
deyim (s.17), 6zne/6zne grubu (s.18), ikileme (s.25-30), dolayli timleg (s.31,35), ytiklem
(s.35), olumlu/olumsuz cumle/soru ciimlesi/timle¢ (s.43), gecisli/gecissiz fiil (s.53),
nesne (s.61), yargl (s.70), edilgen fiil (s.73), isim cumlesi (s.79), iyelik grubu/isim
tamlamasi/sifat tamlamasi (s.82), belirtili/belirtisiz/takisiz/zincirleme isim tamlamasi
(s.93), olumlu/olumsuz yargi/soru yargisi (s.106), emir cimlesi (s.113), fiil cimlesi
(s.115), sart climlesi (s.119), basit cimle (s.122),esas cumle/sarth birlesik climle/ki’li
birlesik cimle/yardimci cimle (s. 132), i¢ ice birlesik cimle (s.142), gizli 6zne/birlesik
cimle (s.146), sozde 6zne (s.173), istes fiil (s.181), 6zne-yuklem uygunlugu/ etken/
ettirgen/donuslu fiil (s.184)

Tablo 23’te yer alan terimler ve konular incelendiginde s6z dizimi konusunda ctimle ile ilgili 7.
sinifta islenmis hemen hemen her konunun tekrar edildigi ve konular ve terimler karsilastirildiginda 8.
sinif ders kitabinda yer alan yeni bir konunun olmadigi gérilmektedir.

Tablo 24.
2005 Yili Sonrasi 8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda S6z Dizimi Bilgisi Konulari ve Terimleri
Ders Kitabi S6z Dizimi Konulari ve Terimleri

MEB 2018  vyargi (s.12), fiilimsi bulunan ciimle (s.49), belirtili/belirtisiz nesne (s.76), yer tamlayicisi/
yuklem (s.81), cimle oOgeleri (s.90), 6zne/6zne-yuklem iliskisi/cati Ozelligi/ nesne-
yuklem iliskisi/etken/edilgen c¢ati (s.114), gecisli/gecissiz fiil (s.131), devrik climle
(s.149), fiil cumlesi/isim ctimlesi/kuralli cimle (s.155), olumlu/olumsuz ciimle/soru
cimlesi/olumlu/olumsuz  soru cumlesi/linlem cUmlesi (s.163), G6zne-yiklem
uyumsuzlugu/sozcik grubu/tamlama yanlishgi/tek yiklemli ciimle (s.175), baglag olan
ciimle/birden fazla yiklemi olan cumle (s.179), zarf tamlayicisi (s.206)

MEB 2019  6zne/yer tamlayicisi/yiklem (s.7), olumsuz soru ciimlesi (s.22), isim fiil (s.26), sifat fiil-
ortac (s.31), zarf fiil/bag fiil (s.50), belirtili/belirtisiz nesne (s.103), zarf tamlayicisi
(s.120), cimle ogeleri (s.129), etken/edilgen fiil (s.160), nesne-ylklem iliskisi (s.171),
6zne-yiklem iliskisi (s.185), fiil cimlesi/gecisli/gecissiz/isim climlesi/gizli 6zne (s.191),
kuralli ciimle/devrik ciimle (s.198), fiilimsi/fiilimsi bulunan cimle/tek yuklemli
cumle/birden ¢ok yiklemli cimle/baglaci olan ciimle (s.205), olumsuz ciimle/olumlu
soru climlesi (s.224), olumlu ciimle (s.233), anlatim bozuklugu (s.249)
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Tablo 24 incelendiginde 2005 yili sonrasinda kullanilan Tirkce ders kitaplarinda 7. sinif
konularindan farkh s6z dizimi konularinin ele alindigi, bir 6nceki sene islenen konulara yer verilmedigi
soylenebilir.

Yapilandirmaci Yaklasim Oncesi ve Sonrasi Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Konularinin islenisi
Bu bolimde yapilandirmaci yaklasim o©ncesinde ve sonrasinda kullanilan Tirkce ders
kitaplarinda dil bilgisi konularinin islenisine yonelik bulgular ele alinmistir.

2005 Yili Oncesi ve Sonrasi 6. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Konularinin islenisine iliskin
Bulgular

Yapilandirmaci yaklasimin uygulanmaya baslamasindan 6nceki doneme ait olan Ders Kitaplari
Anonim Sirketi (Birkan vd., 1993) tarafindan yayimlanan Ortaokullarda Tirkge Dersleri 1 isimli ders
kitabinda etkinlikler hazirlik galismalari, metin lizerinde ¢alismalar ve uygulama olmak tzere li¢ bolim
seklinde ele alinmaktadir. Dil bilgisi etkinlikleri uygulama boéliminin iginde bir alt bolim olarak yer
almaktadir. Kitabin 6n soziinde bu bélimlere ait islenis hakkinda bilgi ve agiklamalar verilirken
uygulama boliminde yer alan dil bilgisi béliminin islenisi hakkinda hicbir agiklamanin yapiimadigi
gorulmektedir.

Dil bilgisi bolimiinde dnce konuya ait bilgi ve 6rnek verilmektedir:

“1- Bir dustnceyi, bir duyguyu, dilegi veya bir haberi tam olarak anlatmak icin kurulan kelime
dizisine cimle denir (Birkan vd., 1993, s. 16).”

Yapilan bilgi verme isleminden sonra érnekler siralanmaktadir:

“Gazi Mustafa Kemal Atatiirk, 1881 yilinda Selanik’te dogdu.

Mustafa, bir tlrla ¢iftlik hayatina alisamadi.

Okumak istiyordu. (Birkan vd., 1993, s. 16)”

Yapilan 6rnekleme isinden sonra konuya bagli diger bilgilerin sayisal madde isaretleri ile
verilmeye devam ettigi, bilgi verme islemlerinin sonunda ise sorular yoluyla 6grenmenin
pekistirilmeye calisildig1 goriilmektedir:

“Asagidaki yazida kag climle var? Her cimle kag¢ kelimeden olusuyor? (Birkan vd., 1993, s.
16).”

Ders kitabinin 45. sayfasindaki ses siniflandirma tablosu ve 51, 94, 127 ve 163. sayfalarinda
yer alan degerlendirme sorulari boliimlerindeki yirmi soruluk coktan segmeli sorular haricinde bilginin
Ogrenci tarafindan sdylenmesi ve yazilmasi seklinde etkinlikler yer almaktadir.

Yildirim Yayinlari (GUl ve Koktiirk, 1994) 6. Sinif Tlrkge Ders Kitabi isimli kitabinda etkinlikler
on hazirhk, s6zcik ¢alismasi, metnin kavranmasi, tiir ve anlatim 6zellikleri, dil calhismalar, dil bilgisi,
sozli-yazili anlatim, degerlendirme bdéliimlerinden olusmaktadir. Ana dil tanimindan baglayarak
clmle ve ciimlenin 6gelerinden 6. sinif konularina giris yapildig gérilen kitapta dil calismalari bolimi
dil bilgisinden ayrilmis sadece anlam bilgisi konularinin islendigi bir bélim olarak ilgi ¢ekicidir. Yildirim
Yayinlar’'nin “Dil Galismalar” bashg altinda anlam bilgisine yonelik konu islenisinin de &rnekler
Gzerinden ¢ikarim yapma ve bilgiyi kendi bilgisi haline getirme disinda (¢linkii aciklamalari kendisi
yapmakta, genelleme konusunda sezdirmeci bir yaklasim izlenmekte) sezdirmeci bir anlayisla ele
alindigi séylenebilir.

Ders kitabinda dil bilgisine ait terimlerin yogunlugu yani sira terimler kullanilarak konulara
iliskin, kelime basinda iki tinstiz bulunmaz, birlesik kelimelerde blyik inli uyumu aranmaz, b, c, d, g
sesleri kelime sonunda bulunmaz gibi aciklamalarin ve bilgilerin dogrudan verildigi goriilmektedir.

Yapilandirmaci yaklasim sonrasi kullanilan Tirkce ders kitaplarinda anlam bilgisi konulari
gercek anlam, mecaz anlam gibi temel konular disinda anlam bitianltginia bozan ifadeler, farklh
anlam ozellikleri kuran ifadeler gibi daha genis acidan ele alinmaktadir. 2005 yili 6ncesi ders
kitaplarinda es anlam konusunun islenisine bakildiginda es anlamin taniminin yapildigi ve bu
tanimdan hareketle biylk ve sandalye kelimelerinin es anlamhlarinin bulunmasi istenmektedir
(Birkan vd., 1993, s. 45). Gul ve Koktiirk (1994, s. 3) de benzer bir yol izleyerek gercek anlam tanimini
verip 6rnekler Gzerinde agiklama yaptiktan sonra soru yoluyla konuyu pekistirmektedir.
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2005 yili 6ncesine ait her iki ders kitabinda da ses bilgisi konulari, GinlG ve tnsizlerle ilgili
bilgiler ayrinti sekilde yer almaktadir. Unsizlerle ilgili 6zellikler verilmekte ve 6rnek kelimeler
izerinde bu 6zellikler 6grenciye sorulmaktadir (Birkan vd., 1993, s. 45). Once bilgi verilmekte, tanim
yapilmakta, bilgi aciklanmakta sonra bilginin anlasilmasi ve ornekler (izerinde uygulama yapilmasi
istenmektedir. Gil ve Koktirk (1994) de benzer yontemlerle konuyu ele almaktadir.

Bicim ve kelime bilgisi konularinin islenisi acisindan degerlendirildiginde yine bilginin dncelikli
olarak verildigi buna bagl olarak sorular soruldugu ve bosluk doldurma seklinde etkinliklerin yer
aldig1 goriilmektedir (Birkan vd., 1993, s. 83).

2005 vyili 6ncesine ait her iki ders kitabi da s6z dizimi konularinin islenisi acisindan
degerlendirildiginde ylklem, 6zne ve tiimleg¢ tanimlarinin yapilarak 6grencilerden 6rnek cliimlelerde
bu 6geleri gostermesi istenmektedir (Birkan vd., 1993, s. 20).

Ekoyay Yayinlari (Demirel, 2018) Tiirk¢e ders kitabinda Tirkcenin donemsel soyleyis 6zelligi
olan -g-sesinden -v- sesine donisim ses degisimi olarak verilmekte ve 6grenciden buna benzer
ornekler vermesi istenmektedir. Ornek siir tizerinde kafiye ve redifin farkli renklerle gdsterilerek
konunun &gretilmeye cahsildig gorilmektedir. Ogrencinin érnegi anlamasi ve verilen siirde drnege
uygun uygulama yapmasi beklenmektedir. Ekoyay Yayinlari (2018) Turkce ders kitabi metinlerinde yer
alan kelimelerin anlamlarinin tahmin edilmesi ve sozlikten bulunarak karsilastiriimasi, kelime veya
deyimlerin anlamlari ile eslestirilmesi, coktan secmeli sorular, karisik olarak verilen kelimelerden
climle olusturma, anlami bilinmeyen kelimelerin tespit edilerek bu kelimeleri kullanarak bulmaca
olusturulmasi gibi cesitli etkinliklerle anlam bilgisine yonelik konularin 6gretimi esas alinmaktadir.
Ders kitabinin 46. sayfasinda karisik olarak verilen kelimelerden climleler olusturulmasi istenmekte,
olusturulan ciimlelerden hareketle kelimelerin bir araya gelmesini saglayan unsurlarin ¢ekim eki
oldugu sezdirilmektedir. Etkinligin devaminda ¢ekim eklerinin cimleye kattigi anlamlar verilerek
hangi ekin verilen anlami karsiladiginin bulunmasi istenmektedir. Ders kitabinin 48. sayfasinda ise
isim cekim eklerinin tablo halinde verildigi gortlmektedir. Ders kitabinin 54. sayfasinda hal eklerinin
tespit edilmesine ve ekin anlaminin belirlenmesine yonelik etkinlik bulunmaktadir. Yine ders kitabinin
62. sayfasinda c¢ekim ekleri ile ilgili calismalar etkinlikler yoluyla siirdirilmektedir. Tema
degerlendirme boliminde (s. 70-72) c¢ekim ekleri ile ilgili eklerin anlamindan yola cikilarak
hazirlanmis ¢oktan seg¢meli, bosluk doldurma seklinde sorular yer almaktadir. Gegis ve baglant
ifadelerinin 6gretiminde 6rnek climleler icinde yer alan gegis ve baglanti ifadelerinin gikartilarak
climlelerin okunmasi istenmekte boylece gecis ve baglanti ifadelerinin gorevinin sezdirilmesi
amaclanmaktadir. Cogul eki 6gretimi anlamdan yola ¢ikilarak ekin gorevlerinin siralandigi ve
Ogrenciden cimle icinde yer alan ekin kattigi anlamin siralanan anlamlarla eslestirilmesi
istenmektedir (s. 89). Ders kitabinda dogrudan bilgiler verilmektedir ancak verilen bu bilgiler
etkinligin bir parcasi seklindedir. Ornegin sifatlarin ve isimlerin dgretiminde &rnekler vasitasiyla
0grenciden ismin gorevini fark etmesi, islevini sorgulamasi ve agiklamasi istenmekte, sonra dogrudan
bilgi verilmektedir (s. 94-95). Ozetle Ekoyay Yayinlari (2018) Tiirkce ders kitabinda dil bilgisi
o0gretiminin fark ettirme, anlama, sorgulama, agiklama, uygulama ve Uretme yollari ile 6grencinin
aktif sekilde 6grenmesine yonelik hazirlandigi soylenebilir. Ekoyay Yayinlari (2018) Tirkce ders
kitabinda isim tamlamalarin 6gretiminde isim tamlamasi 6rneginde tamlama ekleri renkli olarak
verilmistir. Ogrenciden isim tamlamasi kurma yolunu anlamasi, verilen kelimeleri érnekten yola
cikarak isim tamlamasi olarak yapilandirmasi beklenmektedir. S6z dizimi konusunun 6gretiminde
izlenilen yolun 6grencinin 6rnegi anlamasi, analiz etmesi, aciklamasi, 6rnekten yola ¢ikarak uygulama
yapmasl ve uygulama sonucunda ortaya cikan dridndn farkhligini kavramasi seklinde oldugu
soylenebilir.

Eksen Yayinlari (Sekerci, 2018) Tirkce ders kitabinda da benzer sekilde anlam bilgisi
konularinin cgesitli etkinliklerle 6gretilmeye calisildig1 goriilmektedir. Eksen Yayinlari (Sekerci, 2018) 6.
Sinif Ortaokul Tarkge Ders Kitabi'nda her temanin giris béliminde temaya hazirlik kapsaminda
temada vyer alabilecek kavram ve konularin neler olabilecegi sorulmaktadir. Ders kitabinda
etkinliklerin hazirhk ¢alismalari ve gelecek derse hazirlik bélimleri haricinde okuma metinleri igin
hazirhk, okuma, konusma, yazma ve dinleme basliklari altinda ele alindig1 goriilmektedir. Metinle ilgili
anlama sorulari bu kitapta da yer almaktadir. Eksen Yayinlari (2018) ders kitabinda 2005 yili 6ncesi
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ders kitaplarinda oldugu gibi “Ogrenelim” bashg! altinda bilgiler dogrudan verilmektedir. 2005 vyili
sonrasina ait ders kitaplarinda bilgi dogrudan sunulsa bile bu sunumun 6gretim etkinliklerinin
sonunda yer aldigi gorilmektedir. Bu baglamda, 2005 yili 6ncesi ders kitaplarinda dil bilgisinin,
bilginin sunumu yoluyla 6gretiminin esas alindigi, 2005 yili sonrasi ders kitaplarinda ise 6gretim igin
ogrencinin aktif olarak etkinlikleri uygulamasi gerektigi soylenebilir.

2005 Yili Oncesi ve Sonrasi 7. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Konularinin islenisine iliskin
Bulgular

Basari Yayimcilik (Ozaltun vd., 1995) tarafindan yayimlanan ilkégretim Tiirkce Ders Kitabi 7
isimli kitabin etkinliklerin metin 6ncesinde arastirma sorulari ve 6devlerin verildigi “Hazirlik Bolimu”,
metin sonrasi “S6z ve Sdzciik Calismalari, Diisinme ve Kavrama Sorulari, Tiir ve Sekil Ozellikleri, Dil
Bilgisi Calismalari, Yazma ve Tartisma Konular, Sairimizi/Yazarimizi Taniyahm” bolumlerinden
olustugu ancak bolimlerin islenisi hakkinda kitapta herhangi bir bilgilendirme ve agiklamanin yer
almadigi anlasiimaktadir. Etkinlikler bélimini daha genis olarak ele alan bu ders kitabinda dil bilgisi
boliminln daha ayrintili bilgiler verecek sekilde diizenlendigi gértlmektedir:

“1. Dil, insanlar arasindaki en yaygin anlasma aracidir. Her devletin resmfi bir dili vardir. Bizim
devletimizin resmi dili Tirkgedir. Tirkce, ¢ok eski, kokli ve zengin bir dildir. Diinya dilleri, ses
sistemleri, kelime yapilari ve ciimle dizenleri bakimindan farkhlklar gosterirler. Tirkge, Ural-Altay
dilleri ailesinden Altay kolundan olup bitisken bir dildir (Ozaltun vd., 1995, s.13).”

Konu anlatiminin ve 6rneklerinin ayrintili bir sekilde verildigi kitapta anlatimlarin hemen
sonrasinda, kelimeleri ciimlede kullaniniz (Ozaltun vd., 1995), kelimenin hangi anlamda kullanildigini
sdyleyiniz (Ozaltun vd., 1995) gibi calisma ydnlendirmelerinin oldugu gériilmektedir. Dil bilgisi etkinlik
bolimi ayri bir dil bilgisi kitabi gibidir. Cimlenin 6gelerinin anlatildigl 22-24. sayfalarda anlatimin
yuiklem, 6zne, gizli 6zne, timleg, timle¢ cesitleri, nesne, belirtili nesne, belirtisiz nesne, dolayl
timleg, zarf timleci ve edat tiimleci olarak climlenin 6gelerinin tamami anlatilmaktadir. Diger dil
bilgisi konularinin da bu sekilde ayrintili olarak agiklandigi goriilmektedir.

Dil bilgisi boliminde yogun bir sekilde yer alan bu terimlerin yaninda konulara iliskin
bilgilerin ve aciklamalarin da -cik ekinin kattigi anlamlar gibi dogrudan verildigi goriilmektedir.

Serhat Yayinlari (Ozoguz, 1994a) Tiirkce 7 Orta 2 Ders Kitabi isimli Tirkce ders kitabi
incelendiginde etkinliklerin “Yazari Taniyalim, Metne Hazirlik, Kelime ve Deyimler Uzerinde Calisalim,
Metni Okuyup Cevaplandiriniz; Tir, Plan ve Anlatim Uzerinde Calisalim; Giizel Dilimizi Ogrenelim,
Anlatiniz; Gozlem Yapiniz, Yaziniz” gibi bolimlerden olustugu gorilmektedir. Anlam bilgisine iliskin
konularin tamami “Kelime ve Deyimler Uzerinde Calisalim” bélimiinde yer almaktadir. Dil bilgisi
konular ise “Giizel Dilimizi Ogrenelim” bélimiinde yer almaktadir. Dil bilgisi konularinin bu ders
kitabinda da dogrudan bilgilerin sunulmasi yoluyla 6gretilmeye ¢alisildigi, “Climlede bir is, olus,
hareket bildiren kelimeye yiiklem, yiiklemin bildirdigi isi, olusu, hareketi yapani belirten kelimeye de
dzne denildigini hatirlayiniz (Ozoguz, 1992, s. 13).” seklinde bir énceki senelerde dgrenilen konulara
atif yapildigi da gorilmektedir. Ders kitabinda cimle tamamlama, bosluk doldurma seklinde
etkinlikler yer almaktadir.

Anlam bilgisi konularinin islenisi degerlendirildiginde konuya ait bilgi ve aciklamanin 6nce
verildigi, kelimelerin ve deyimlerin anlamlarinin verilerek “Bunlari Ogreniniz” seklinde agiklamalarin
ver aldigi gorilmektedir (Ozoguz, 1994, s.29). Ayni durum Ozaltun ve digerleri (1995) icin de
gecerlidir. Sayfa 18'de tlmle¢ o6gretimi kisminda “Yukaridaki ctimlelerin tlimlecleri birbirine
benzemiyor. Birinci cliimledeki barista, savasta ikinci cimledeki zindanda kelimeleri yer, lglinci
climledeki bu giin kelimeleri zaman bildiriyor. Demek ki tiimleglerin de gesitleri vardir (Ozoguz, 1992,
s.18).” seklinde ¢ikarimlar da dogrudan sunulmaktadir.

2005 vyili sonrasi 7. sinif Tirkce ders kitaplarindan Dersdestek Yayinlari (Kaya, 2018)
incelendiginde kitapta yer alan temalar ve temalarin islenisine iliskin acgiklamalarin bulundugu
gorilmektedir. Dil bilgisi islenisinde “Cekimli fiillerin cimleye nasil bir anlam kattigini yaziniz (Kaya,
2018, s.103) anlam bilgisinden hareket edilerek islendigi goriilmektedir. Etkinlikte mastar halinde
fiiller verilmis, ¢ekimli fiillerle mastarlar arasinda nasil bir fark oldugu sezdirilmeye ¢alisiimis ve bu
iliskinin kullanilarak verilen ¢ekimli fiillerin cimleye kattigi anlamin fark edilmesi amaglanmistir. Ders

378



Tiirkge Ders Kitaplarindaki Dil Bilgisi Konulari: Yapilandirmaci Yaklasim Oncesi ve Sonrasi

kitabinda fark ettirme, ¢ikarim yapma gibi becerilerin ders kitabi yazarlarinca dogrudan verilmedigi,
ogrenciye birakildig séylenebilir.

2005 yili sonrasi 7. sinif Tirkce ders kitaplarindan Ozgiin Yayinlar (Erkal ve Erkal, 2019)
incelendiginde Dersdestek Yayinlar’ndaki gibi kitapta yer alan temalar ve temalarin islenisine iliskin
actklamalarin bulundugu gorilmektedir. Dil bilgisi konularinin islenisinde “Asagidaki climlelerde
gecen alti cizili sozcikleri inceleyiniz. Fiil olanlari sari, isim olanlari yesil yapraga dérnekteki gibi yaziniz
(Erkal ve Erkal, 2019, s. 18).” seklinde oOrneklerin tamaminin 6grenci tarafindan incelenerek
farkhliklarina gére gruplandiriimasi istenmektedir. Bu anlamda 2005 yili sonrasi Tiirkce ders kitaplari
konulari drnekleyip 6rneklerden yola ¢ikarak hazir ¢ikarimlari sunan etkinlikler yerine 6grencinin
farkhlik ve benzerlikler gibi ¢ikarimlari kendisinin yapmasini istemekte, aktif olarak siirece katilim
saglamasini, bilgiye ulagsmasini hedeflemektedir diyebiliriz. Bitlin bu amaglarin yani sira ders
kitabinda “Oznenin kendi istegiyle yaptigi bir isi ve bu isten etkilenen varliklari gésteren fiillere “is
(kilig) fiilleri” denir (Erkal ve Erkal, 2019, s. 19).” seklinde terimlere yonelik agiklama ihtiyaci da
duyuldugu goriilmektedir.

2005 Yili Oncesi ve Sonrasi 8. Sinif Tiirkge Ders Kitaplarinda Dil Bilgisi Konularinin islenisine iliskin
Bulgular

Serhat Yayinlar’nin Tiirkce 8 Orta 3 Ders Kitabi (Ozoguz, 1994b) isimli incelenen kitabinda
etkinliklerin Metne Hazirlik Yapiniz, Metni Okuyup Cevaplandiriniz; Tiir, Plan ve Anlatim Uzerinde
Calisalim, Giizel Dilimizi Ogrenelim seklinde sabit etkinlik béliimlerinin, degisen edebi metin érnekleri
ve konulara gore farkli etkinlik baslklarinin yer aldigi gorilmektedir. Dislinlinliz, yaziniz; yazari
taniyalim, tanitiniz, agiklayiniz, egitsel kollar, sinifta tartisiniz gibi konu basliklari da farkli etkinlik
basliklarina 6rnek gosterilebilir.

Dil bilgisi konularinin ise “Giizel Dilimizi Ogrenelim” bashgi altinda ele alindigi goriilmektedir.
Dil bilgisi konularinin anlatiminda genel olarak 6nceki senelerde islenen dil bilgisi konularina atif
yapildig1 goriilmektedir:

“1. Cimlede, is, hareket, olus anlatan kelimelerin yiiklem goérevine girdigini biliyorsunuz,
Asagidaki climlelerin yiklemleri ¢ekimli birer fiildir. Bu fiillerden hangileri basit zamanl, hangileri
birlesik zamanhdir? (Ozoguz, 1994, s. 42).”

“1. Gegen yil 6znesine ve nesnesine gore fiillerin gatisini 6grenmistiniz. Gergek 6zne alan
fiillere etken, gercek 6zne almayan fiillere edilgen fiiller demistik (Ozoguz, 1994, s. 77).”

8. siniflara yénelik hazirlanan bu kitapta 6. ve 7. siniflara yonelik hazirlanan ders kitaplari
kadar yogun dil bilgisi konularinin islenmedigi dil bilgisi etkinlik bélimlerinden alinan konular ve
terimlerden anlasilmaktadir. Etkinliklerdeki agiklamalara bakilinca 8. sinif ders kitabinin 6. ve 7.
siniflarda 6gretilenlerin tekrari niteliginde oldugu anlasiimaktadir.

Emel Yayinlar’nin Ortaokul Tirkce Ders Kitabi (Cifci ve Ozbay, 1993) isimli incelenen
kitabinda Kelimeleri Taniyalim, Metni Kavrayalim, Siiri Kavrayalim, Tir Bilgisi, Dilimizi Ogrenelim,
Uygulama gibi etkinlik baglklarinin yer aldigi gériilmektedir. Dil bilgisi etkinlikleri Dilimizi Ogrenelim
bashgl altinda ele alinmaktadir. Bu ders kitabinda da dil bilgisi konulari 6nce agiklanip sonra bu
aciklamaya gore oOgrencilerin sorulari cevaplamasi istenmektedir. “Asagidaki kelimelerden birileri
heceleri bakimindan digerlerinden farkh bir yapidadir. Farkli kelimeyi bulunuz. Farkin nerede
oldugunu sdyleyiniz (Cifci ve Ozbay, 1993, s. 14).” seklinde ve “Asagidaki kelimeleri anlamdas olacak
sekilde eslestiriniz (Cifci ve Ozbay, 1993, s. 14).” seklinde giiniimiiz ders kitabindaki etkinliklere
benzer etkinliklerin yer aldigi séylenebilir. Ancak bu ders kitabinda da genellikle dnce dil bilgisi
terimlerine yonelik bilgilendirme vyapilarak bu bilgiden yola c¢ikarak uygulama yapilmasi
istenmektedir.

MEB Devlet Kitaplarina ait (Mete vd., 2018) 8. sinif Tirkce ders kitabi incelendiginde
organizasyon semasi seklinde etkinliklere yonelik agiklamalarin yer aldigi gorilmektedir. Dil bilgisi
konularinin islenisinde ise hicbir agiklama yapilmadan dogrudan “Asagidaki cimlelerde gegen zarf-
fiillerin altini ¢izip cimleye kattigi anlami yay ayrag icine yaziniz” (Mete vd., 2018, s.27) seklinde
etkinliklere yer verilmesi dikkat cekicidir. Ayrica, verilen 6rnekten hareketle ¢ikarim yapilarak
uygulanmasi gereken etkinliklere yer verilmektedir.
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MEB 2019 8. sinif Tiirkce ders kitabi (Eselioglu vd., 2019) incelendiginde organizasyon semasi
seklinde etkinliklere yonelik agiklamalarin yer aldigi gérilmektedir.

Tartisma ve Sonug

1992 ve 1995 vyillarinda ders kitabi olarak kullanilmak (izere Talim Terbiye Kurulunca
onaylanan ortaokul Tirkce ders kitaplarinda dil bilgisi konularinin 6. ve 7. sinif ders kitaplarinda
yogunluk gosterdigi, 8. sinif ders kitaplarinda ise 6nceki senelerde Ogrenilenlerin tekrar edildigi
gorilmektedir.

6. sinif yapilandirmaci yaklasim Oncesi ve sonrasinda kullanilan Tirk¢e ders kitaplarinda
anlam bilgisi alanina ait konu ve terimlerin ayni oldugu, ses bilgisi konularinin yapilandirmaci yaklasim
oncesinde kullanilan ders kitaplarinda gogunlugunun yer aldigi, bigcim ve kelime bilgisi agisindan yine
yapilandirmaci yaklagim 6ncesi dilin en kiglik birimlerinden baslanilarak kelime tirleri, tiretme
yontemleri, fiil gekimi konularinin tamaminin verildigi belirlenmistir. Yapilandirmaci yaklasim sonrasi
ise ders kitaplarinda terim yogunlugu olsa da fiil cekimi konusuna deginilmedigi goriilmektedir. Ancak
sunu belirtmek gerekir ki bicim ve kelime bilgisi konusunda her iki déneme ait ders kitaplarinda konu
ve terim yogunlugu bulunmaktadir. S6z dizimi agisindan degerlendirme yapildiginda yapilandirmaci
yaklasim o©ncesinde ders kitaplarinda s6z dizimi konularinin neredeyse tamamina yer verildigi
gorulirken yapilandirmaci yaklasim sonrasinda soz dizimi konulari kelime gruplari diizeyinde ele
alinmistir.

7. sinif yapilandirmaci yaklasim 6ncesi kullanilan Tirkce ders kitaplarinda anlam bilgisi
konularinin 6. sinif konularinin tekrari seklinde oldugu; yapilandirmaci yaklasim sonrasi kullanilan
kitaplarda ise anlam bakimindan bozukluk, anlam belirsizligi, anlamca celisen sozcik kullanimi gibi
genisletilerek ele alindig gortlmektedir. Ses bilgisi konulari agisindan yapilandirmaci yaklasim 6ncesi
kullanilan ders kitaplarinda 6. sinif kitabinda yer alan ses bilgisi konularinin tekrar edildigi gortlirken,
yapilandirmaci yaklasim sonrasi kullanilan ders kitaplarinda siirde ses benzerligi, siirde sestes s6zciik
kullanimi, yazim kurallari konusunda ses diismesi ve tlremesi disinda ses bilgisi konusunun yer
almadigi belirlenmistir. Bicim ve kelime bilgisi alaninda yapilandirmaci yaklasim oncesi kullanilan
kitaplarda yapim eklerinden, cekim eklerine; kelime yapilarindan isimlerin 6zelliklerine kadar genis bir
alanda dil bilgisi konulari yer almaktadir. Yapilandirmaci yaklagsim sonrasi ise bicim ve kelime bilgisi
terimleri yogun olsa da konu olarak fiil gekimleri disina ¢ikilmamistir. S6z dizimi konularinda da
yapilandirmaci yaklasim oncesinde kullanilan kitaplarda kelime gruplarindan, ciimlenin ogelerine
kadar genis bir dil bilgisi konusu yer almaktadir. Yapilandirmaci yaklasim sonrasinda ise s6z dizimi
konularina neredeyse yer verilmedigi séylenebilir. Ayrica, 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programina
gore 8. sinif diizeyinde yer alan ara es deger 6ge, sirali climle gibi terimlerin bu diizeyde yer almasi da
elestirilebilir.

8. sinif Tlrkge ders kitaplarinda anlam bilgisi alanina ait konu ve terimlerde yapilandirmaci
yaklasim 6ncesi 6. ve 7. sinif kitaplarinda yer alan konularin tekrari niteliginde oldugu, yapilandirmaci
yaklasim sonrasi ise anlam bilgisinin sadece anlam belirsizligi ve anlatim bozuklugu diizeyinde yer
aldigi belirlenmistir. Yapilandirmaci yaklasim 6ncesi kullanilan ders kitaplarinda ses bilgisi konularinin
6. ve 7. sinifta yer alan ses bilgisi konularinin tekrari niteliginde oldugu; yapilandirmaci yaklasim
sonrasl ise vurgu ve tonlama konulari ile sinirli oldugu goérilmektedir. Bicim ve kelime bilgisi alaninda
da konu tekrari seklinde ayni durum s6z konusudur. Yapilandirmaci yaklasim sonrasinda ise bicim ve
kelime bilgisi konularinin fiilimsi konusuyla sinirli kaldigi séylenebilir. S6z dizimi konusunda da
yapilandirmaci yaklasim o6ncesi ders kitaplarinda bir 6nceki sene konularinin tekrarinin yapildigi,
yapilandirmaci yaklasim sonrasi kitaplarinda ise climle bilgisi konusunun ele alindig1 gérilmektedir.

Yapilandirmaci yaklasim 6ncesinde okutulan Tirkce ders kitaplarinda 6rnek metinler 6ncesi
yer alan hazirlik calismalari seklindeki bolimde, 6grenciyi arastirmaya sevk edecek sorularin yer aldigi
gorulirken dil bilgisi etkinliklerinde bilginin dogrudan verildigi, konunun 6rneklendirildigi ve soru
yoluyla pekistirildigi sonraki sinifta ise bu bilgilerin tekrar ettirildigi ortaya ¢ikmaktadir. Dil bilgisi
etkinliklerinin konu anlatimi, érnekleme ve soru sorma ve kismen de bosluk doldurma bigiminin
disina ¢ctkmadig gérilmektedir. Alt sinif seviyesinde dil bilgisi konularinin yogun olmasi ortaokul son
sinifta ise yogunlugunun azalmasi dikkat cekicidir. Bu ders kitaplarinda yer alan etkinliklerin
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geleneksel 6gretim yontemlerinden Dilbilgisi Yaklasimina ¢ok yakin oldugu, konularin tekrarinin ise
Davraniscl Yaklasimla 6grenme anlayisina yakin oldugu sdylenebilir. Etkinliklerin tek tip oldugu, dil
bilgisi 6gretiminde zengin 6grenme yontemlerinin ders kitaplarinda yer almadigi ortaya ¢ikmaktadir.
Dil bilgisi alanina ait terimler tanimlanmakta, konu genis bir sekilde agiklanarak sunulmakta, érnekler
verilmektedir. Anlam bilgisine ait calismalarda kelime veya deyimin anlami verilerek, bu kelime ve
deyimleri 6greniniz ve ciimlede kullaniniz, seklinde yonergeler yer almaktadir.

Yapilandirmaci yaklasimin uygulanmaya baslanilmasindan once hazirlanan Tirkce ders
kitaplarinda yapilandirmaci yaklasimda o6grenciden beklenen fark etme, analiz etme, ¢ikarimda
bulunma, bilgiye ulasma, agiklama ve genelleme gibi becerilerin hazir olarak sunuldugu ve bu ders
kitaplarinin hazirlanis yaklasiminda 6grencinin sadece alici olarak goruldigi séylenebilir.

Yapilandirmaci yaklasimin uygulanmaya baslaniimasi ile degisen Tirkce ders kitaplarinda dil
bilgisi 6gretiminde ise anlam bilgisinden yola c¢ikilarak 6gretimin esas alindigi gérilmektedir. Bu
baglamda, kitaplarin dil bilgisi 6gretimini fark ettirme, analiz etme, iliskilendirme, farkhhklari gérme,
sorgulama, aciklama, uygulama ve lretme yollari ile 6grencinin aktif sekilde 6grenmesine yonelik
hazirlandigi soylenebilir. Ders kitabinda 06grencinin kazanmasi gereken becerilerin ders kitabi
yazarlarinca dogrudan verilmedigi 6grencinin etkinlikler yoluyla kazanacagl bicimde dizenlendigi
sdylenebilir. Her ne kadar 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programinda dil bilgisi olarak ayri bir alan yer
almasa da yapilandirmaci yaklasim sonrasi okutulan Tiirkce ders kitaplarinda da dil bilgisi terimleri
yogun olarak yer almaktadir. S6z konusu dil bilgisi terimlerine yonelik aciklamalarin da genellikle
etkinliklerden sonra yer aldigi belirtilmelidir.

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.

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Bu arastirmada cikar gatismasi olusturacak herhangi bir durum s6z konusu degildir.
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Extended Abstract

Turkish Language Curriculum has moved away from the behaviorist approach adopted before
2005, and since that date, new programs and teaching materials have been guided by a constructivist
approach. Indispensable and main source of education and training process is textbooks. In addition
to the instructive nature of the textbooks used, they should be suitable for the approach of the
current program and should be suitable for reaching the achievements of the program. Accordingly,
the presentation of grammar topics in Turkish textbooks and the design of visuals should be in
accordance with functional approaches such as problem-based learning approach, multiple
intelligences, and active learning in accordance with the constructivist approach.

In this study, it is aimed to comparatively examine the grammar topics in Turkish textbooks
belonging to the pre-constructivist approach and today's Turkish textbooks, which are assumed to be
suitable for the program prepared based on the constructivist approach. For this purpose, the
research was created as follows: In order to determine whether there is a difference in the grammar
topics and terms covered by the Turkish textbooks prepared before and after the constructivist
approach in 2005, the answers to the following sub-problems were sought.

- What are the grammar topics and terms in the textbooks used in Turkish lessons before and
after the constructivist approach?
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- Is there a difference in the handling of grammar topics in the textbooks used in Turkish
lessons before and after the constructivist approach?

The study was designed according to document analysis, one of the qualitative research
methods. The data obtained for this purpose are first described in a systematic and clear way.
Accordingly, old and new Turkish textbooks were provided as research documents in order to
describe the grammar topics and terms and the processing of these subjects in the Turkish textbooks
prepared before the constructivist approach in 2005 and after 2005 in which the constructivist
approach was adopted. Then, descriptive analysis of grammar topics and terms and activities related
to grammar topics in these textbooks were examined according to the sub-dimensions of grammar in
accordance with the grade level.

The universe of the study consists of Turkish textbooks, the sample consists of two randomly
selected 6-7-8. Grade course Turkish textbooks published in 1992-1995 and two randomly selected
Turkish textbooks prepared after 2005 and used today. Accordingly, a total of 12 Turkish textbooks,
two from each grade level of the secondary school, constituted the data collection tool of the
research.

Among the textbooks taught before and after the constructivist approach in terms of
semantics in the 6th grade Turkish textbooks, when evaluated in terms of phonology, it is seen that
the majority of the topics related to phonetics are included in the textbooks taught before the
constructivist approach. When evaluated in terms of morphology and vocabulary, in the textbooks
taught before the constructivist approach, starting from the smallest units of the language at the 6th
grade level, all the subjects of word types, derivation methods, verb conjugation are given. Although
there is a term density in the 6th grade Turkish textbooks taught after the constructivist approach, it
is seen that the subject of verb conjugation is not included. However, it should be noted that there is
a density of topics and terms in the textbooks of both periods in terms of form and vocabulary. When
evaluated in terms of syntax, it is seen that almost all of the syntax topics are included in the 6th
grade Turkish textbooks taught before the constructivist approach, while the syntax topics in the 6th
grade Turkish textbooks taught after the constructivist approach remain at the level of word groups.

Among the textbooks used before and after the constructivist approach in terms of topics
and terms belonging to the field of semantics in the 7th grade Turkish textbooks, in the form of the
repetition of the 6th grade topics in the 7th grade Turkish textbooks before the constructivist
approach; In the 7th grade Turkish textbooks used after the constructivist approach, it is seen that
semantic issues are widely discussed, such as semantic disorder, ambiguity, and the use of words
that conflict with meaning. When evaluating in terms of phonology, it is seen that the phonology
subjects in the 6th grade Turkish course books taught before the constructivist approach are
repeated in the 7th grade Turkish textbooks used before the constructivist approach, while the
phonetic similarity in poetry in the 7th grade Turkish coursebooks taught after the constructivist
approach is observed. Phonology is not included in the use of homophones, spelling rules, except for
sound drop and derivation. In the 7th grade Turkish textbooks taught before the constructivist
approach in the field of morphology and vocabulary; Grammar topics are covered in a wide range
from word structures to the properties of nouns. Although the terms of morphology and vocabulary
are intense in the 7th grade Turkish textbooks taught after the constructivist approach, verb
conjugations are not excluded as the subject. There is a wide range of grammar topics from word
groups to sentence elements in the 7th grade Turkish textbooks taught before the constructivist
approach in syntax issues. We can say that syntax topics are almost not included in the 7th grade
Turkish textbooks taught after the constructivist approach, but the inclusion of terms such as
intermediate equivalent item and sequential sentence at the 8th grade level according to the 2019
Turkish Curriculum can be criticized.

Among the textbooks taught before and after the constructivist approach in terms of topics
and terms belonging to the field of semantics in the 8th grade Turkish textbooks, the 6th and 7th
grades of the semantic subject in the 8th grade Turkish textbooks used before the constructivist
approach. We can say that semantics in the 8th grade Turkish course books taught after the
constructivist approach are only at the level of ambiguity and expression disorder. It is stated that
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the phonetics topics in the 8th grade Turkish textbooks used before the constructivist approach are
the repetitions of the 6th and 7th grade phonetic topics; It can be said that the 8th grade Turkish
textbooks taught after the constructivist approach are limited to emphasis and intonation. In the
field of morphology and vocabulary, the same situation exists in the form of subject repetition in the
8th grade Turkish textbooks used before the constructivist approach. We can say that in the 8th
grade Turkish textbooks taught after the constructivist approach, the subjects of morphology and
vocabulary are limited to the verb-like subject. On the subject of syntax, it is seen that the previous
year's topics are repeated in the textbooks used before the constructivist approach.

In the Turkish textbooks used before the constructivist approach, it is seen that there are
guestions that will prompt the student to research in the section in the form of preparatory studies
before the sample texts, while it is revealed that the information is given directly in the grammar
activities, the subject is exemplified and reinforced through questions, and this information is
repeated in the next class. It is seen that grammar activities do not go beyond the way of explaining
the subject, exemplifying and asking questions, and partially filling in the blanks. It is noteworthy that
grammar subjects are intense at the lower grade level and their intensity decreases in the last year of
secondary school. It can be said that the activities in these textbooks are very close to the Grammar
approach, which is one of the traditional teaching methods, and the repetition of the subjects is close
to the understanding of learning with the Behavioral Approach. It turns out that the activities are
uniform and rich learning methods in grammar teaching are not included in the textbooks.

It can be said that in the Turkish textbooks prepared before the implementation of the
constructivist approach, the skills expected from the student in the constructivist approach such as
noticing, analysing, making inferences, reaching information, explaining and generalizing are
presented ready-made, and in the preparation approach of these textbooks, the student sees only as
a buyer.
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Okul Oncesi Ogrenci Annelerinin Etkilesimli Okuma Deneyimleri
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Oz

Calismanin hedefi; etkilesimli okuma uygulamasina katilan okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin
annelerinin uygulama ile ilgili deneyimlerini belirlemektir. Arastirmada nitel arastirma yaklasiminin
fenomenoloji deseninden faydalaniimistir. Calismaya uygun durum oérneklemesi yolu ile segilen
cocugu okul 6ncesi dénemde bulunan 7 anne katilmistir. Yari yapilandiriimis gériisme araci ile elde
edilen veriler betimsel analiz ile analiz edilmistir. Analiz sonunda annelerin ¢ocuklari ile ara sira
geleneksel yontemle kitap okuduklarini bunun sonunda gocuklarinin sadece dinleme becerilerinde
gelisme oldugunu belirtmiglerdir. Etkilesimli okumanin, geleneksel okumadan daha eglenceli
olmasi nedeni ile farkhlastigini sdyleyen anneler, etkilesimli okumanin gcocuklarinin hayal diinyasini
gelistirmesi nedeniyle bundan sonraki okumalarinda etkilesimli okumay: tercih edeceklerini ifade
etmislerdir. Etkilesimli okumanin kendilerinin empati duygularini, gocuklarinin ise bilissel agidan
dinleme, konusma, anlama becerilerini; duyussal agidan mutluluk duygusunu gelistirdigini; sosyal
alanda ise arkadaslik iliskilerini gliclendirdigini vurgulamislardir.

Anahtar Kelimeler: Etkilesimli okuma, okul 6ncesi 6grencileri, anne

Dialogic Reading Experiences of Preschool Student Mothers
Abstract
The aim of the study is to determine the experiences of mothers of preschool children participating
in dialogic reading practice. The phenomenology pattern of the qualitative research approach was
used in the research. Seven mothers whose children were in the pre-school period participated in
the study, which was selected through appropriate case sampling. The data obtained with the
semi-structured interview tool were analyzed with descriptive analysis. At the end of the analysis,
they stated that mothers occasionally read books with their children using the traditional method,
and at the end of this, only the listening skills of their children improved. Mothers who said that
dialogic reading differs from traditional reading because it is more fun, stated that they would
prefer dialogic reading in their future readings because dialogic reading develops their children's
imagination. They emphasized that dialogic reading improves their empathy, their children's
cognitive skills of listening, speaking and understanding, and their emotional happiness, and
strengthens friendships in the social field.
Keywords: Dialogic reading, preschool students, mother

Giris
Hizla gelisen ve degisen diinyada her gecen giin yeni bilgiler tiretilmektedir. Uretilen bu bilgileri
yakindan takip etmenin yollarindan biri de okumadir. Kimilerine gore yazili bir metnin takip edilmesi,
beyinle algilanmasi; kimilerine gore de 6zel bir egitime ihtiya¢ duyulan ve birbiri icine girmis farkh
etkenlerin bir araya gelerek olusturdugu bir siire¢ olan okuma (Yalman, Ozkan & Kutluca, 2013), erken
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yasta kazandirilmasi gereken bir beceridir (Sukhram & Hsu, 2012). Ozelikle okul éncesi ddnemin dnemli
6grenme uzamlarindan biri olan ev ortamlarinda ebeveynler, bu becerinin kazandirilmasinda temel rol
Ustlenmektedir (Yin-Mee & Gan, 1998). Bu gorevi Ustlenen ebeveynler 6ncelikle cocuklarinin okumaya
karsi olumlu tutum gelistirmelerine yardimci olmahdirlar (Collins & Svensson, 2008). Bunu ise giglu
okuma motivasyonuna sahip olmakla saglayabilecekleri gibi (Evans, Valleley & Allen, 2002), okumanin
onemi hakkindaki bilgi ve degerlerini onlarla paylasarak da yapabilirler. Bu sayede de onlarin okuma
tutumlari gelisir (McCarty vd., 2001). Bilgi ve degerleri paylasmalarinin yaninda, ¢ocuklarina kendileri
okuyarak da model olabilirler (D6kmen, 1994).

Aileler cocuklarinin sonraki yasamlarinda okumalarini istiyorlarsa; c¢ocuklarin okuyacagi
kitaplari se¢melerine izin vererek (Darling, 2005) evlerinde kitapliklar olusturabilirler (Van Ours, 2008).
Okul oncesi donemdeki cocuklari ile birlikte baski uygulamaksizin bu kitaplarin resimlerini
yorumlamahdirlar (Marlow, 1992). Akademik basari kaygisi tasimayan, ¢ocuklarin keyif almasi igin
okunan bu kitaplar (Beach, 2015); hos, samimi, sicak, cekici ve davetkar bir okuma ortaminda olmasi
gerekmektedir (Angeletti, Hall & Warmac, 1996). Evdeki kitaplarla yapilan bu uygulamanin sikligi ile
okumaya baslama zamanlari sayesinde cocuklarin bilissel (DeBaryshe, Binder & Buell, 2000), dil
gelisimleri desteklenmekte (Dexter & Stacks, 2014) akademik basarilari artmaktadir (Beck & Juel,
1992).

Cocuklarin 6grenmesinde dnemli bir beceri olmasina ragmen okuma konusunda gocuklarin
bircogu yetkin olamayabilirler (Evans, Valleley & Allen, 2002). Bunun i¢in de aileler, okumanin nasil
gelistirilecegini bilmeli (Fletcher, 2017), ailelerin tatillerde yetkin olmayan 6grencilere yonelik
faaliyetler diizenlemeleri gerekmektedir (Schreder, Hupp, Everett & Krohn, 2012). Okuma becerisinin
gelistirilmesinde etkili oldugu kanitlanan etkilesimli okuma, bu uygulamalardan biridir (Whalon, Delano
& Hanline, 2013). Standart kitap okuma davranislarinda yapilan cesitli degisikliklere dayanan (Akoglu,
Ergil & Duman, 2014), kitaplarin tekrarli okunmasinin giivenli yollarindan biri olan etkilesimli okuma
(Graham-Doyle & Bramwell, 2006), ailelerin evlerde Onceden vyaptiklari okuma aktivitelerini
degistirebilir (Mol, Bus, Jong & Smeets, 2008). Bu okuma tirinde yetiskin aktif dinler, sorular sorar,
bilgiler ekler (Whitehurst & Lonigan, 1998), cocuklarin yasamlarindaki hikayeler agisindan sorular
sormalarini saglar (Zevenbergen, Worth, Dretto & Travers, 2016). Etkilesimli okuma uygulamalari
sirasinda aileler, gocuklarinin kitaptaki resimleri kolayca gorebilecekleri ve rahat olabilecekleri bir
pozisyonda oturmalarini saglamalidirlar (Ergil, Sarica & Akoglu, 2016). Sonra g¢ocuklarinin ilgilerini
hikayeye cekmek igin uyarici olarak birtakim tonlamalar yapmali, yiiz ifadelerini metnin igerigine gore
kullanmalidirlar (Vukelich, Christie & Enz, 2014). Sohbet eder gibi bir havada karsilikh olarak hikaye
hakkinda konusurken (Laboo, 2005), kitap hakkinda her seyi sormali, 6grencilerin verdikleri cevaplari
degerlendirmelidirler. Eger 6grencinin verdigi cevap dogru degilse sorulari genisletilmeli, cevap dogru
ise de yaniti tekrarlayarak cocuklarini édillendiriimelidirler (Morgan & Meier, 2008). Bu sayede
cocuklarin konusma, detayl betimleme ve gordiklerini yorumlama cesaretleri artar (Ganotice,
Downing, Mak, Chan & Lee, 2017). Boylece 6ykiyl anlatan kisi roliini Gstlenen ¢ocuklar, daha sonraki
oykulerin okunmasi esnasinda Oykiiyl anlatma sorumlulugu almaya daha istekli olurlar (Lonigan,
Anthony, Bloomfield, Dyer & Samwel, 1999).

Cocuklarr aktif olarak siirece katan etkilesimli okuma (Blom-Hoffman, O’neil Pirazzi & Cutting,
2006), uzaktan veya ylz yize gergeklestirilebilir (Beschorner & Hutchison, 2014). Bu siirecin sonunda;
cocuklarin okuma tutumlari gelisir (Kotaman, 2008; LaCour, McDonald; Tissington & Thomason, 2013;
Lever & Senechal, 2011; Sperling & Head, 2002), fonolojik farkindaliklari artar (Elmonayer, 2013), daha
fazla kelime ile karsilasmalari sayesinde kelime tanima bilgileri artar (Hargvare & Senechal, 2000),
anlamalari kolaylasir (Reese, Leyva, Sparks & Grolnick, 2010), dil gelisimi baslamasi ile birlikte (Blom-
Hoffman, O’neil Pirazzi & Cutting, 2006), sozli iletisim becerileri artar (Brannon & Dauksas, 2012); sayl,
sekil, harf gibi sembollerin kullanimini anlar (Er, 2016) ve okuryazarlik becerileri artar (Vally, 2012).

Yurt disinda yapilan ¢alismalara bakildiginda; ¢cocuklar ile ailelerin yaptig1 etkilesimli okuma
uygulamalarinin; ailelerin okuma deneyimlerini (Zevenbergen, Whitehurst & Zevenbergen, 2003),
¢ocuklara olan faydalarini (Lonigan ve digerleri, 1999), c¢ocuklarin okuma tutumlarina etkisini
(Kotaman, 2008), aile ile ¢cocuk arasindaki iliskiyi belirlemeye (Ganotice, vd., 2017) ve aile ile ¢cocuk
arasindaki s6zIU iletisim becerisini artirmaya yonelik calismalarin yapildigi goriilmistir (Brannon &
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Dauksas, 2012). Fakat ulkemizde okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin ailelerine yonelik etkilesimli
okumanin ©6nemi hakkinda bilgi vermek (Er, 2016) ve ebeveynlerin c¢ocuklari ile birlikte
gerceklestirdikleri etkinligi incelemek (lsikoglu-Erdogan, 2014) amaciyla bir calismanin yapildig
saptanmistir. Gerek yurt icinde gerek yurt disinda ¢ocuklari ile etkilesimli okuma uygulamasi yapan
ailelerin duygularini anlamaya yonelik fazla ¢calismanin bulunmadigl gérilmektedir. Ayrica ¢alismada
etkilesimli okuma uygulamasinin her hafta okulda 6gretmen, anne ve c¢ocuklari ile birlikte yapilmasi
calismayi 6zgin kilmaktadir. Etkilesimli okuma uygulamalarina katilan annelerin bu uygulamaya
yonelik gorislerini belirlemenin, etkinligin uygulanabilirligi ve islevselligi acisindan énemli olabilecegi
duslintlmektedir.
Arastirmanin Problemi:
Etkilesimli okuma faaliyetine katilan okul ©ncesi 6grenci annelerinin faaliyet hakkindaki
duslinceleri nelerdir?
Alt Problemler:
1. Ailelerin gocuklarina daha 6nce kitap okuma durumlari ve gocuklarin kitap okuma sirasinda
sergiledikleri davranislar nelerdir?
2. Etkilesimli okumanin annelerde yarattigi degisiklikler nelerdir, ailelerin ¢ocuklarina kitap
okuyacagl zaman sececegi kitap okuma tiiri ve gerekcesi nedir?
3. Annelere gore etkilesimli okumanin rutin okumadan farki nedir ve hangisi daha faydahdir?
4. Anneler evde etkilesimli okuma faaliyeti diizenlediginde etkinlige kimleri katabilmektedirler ve
etkilesimli okuma uygulamasina katilan aile iyelerinde gézlemlenen davranislar nelerdir?
5. Annelere gore etkilesimli okuma ¢ocuklara neler kazandirmaktadir?
6. Anneler, cocuklarinin kitap okuyacaklari zaman hangi okuma tiiriini segmektedir, neden?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Etkilesimli okuma uygulamasina cocuklariyla birlikte katilan annelerin uygulama sliresince
edindikleri deneyimleri ve bugiine kadar yaptiklari okuma faaliyetinden farkliliklarini ortaya koymak
amaclyla arastirmada nitel arastirma yaklasiminin olgubilim (fenomenoloji) deseninden
yararlanilmistir. Olgubilim deseni, farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa
sahip olmadigimiz olgulara odaklanmaktadir. Olgular yasadigimiz diinyada olaylar, deneyimler, algilar,
yonelimler, kavramlar ve durumlar gibi gesitli bicimlerde karsimiza gikabilir. Bize tiimiyle yabanci
olmayan ayni zamanda da tam anlamini kavrayamadigimiz olgulari arastirmayi amaclayan g¢alismalar
icin olgubilim uygun bir arastirma zemini olusturur (Yildinnm & Simsek, 2013).

Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmaya 2019-20 egitim-6gretim yili ilk doneminde Trabzon ili Ortahisar ilgesinde bir
okulda okul 6ncesi donemde egitim alan 7 6grencinin annesi uygun durum o&rneklemesi yoluyla
secilmistir. Uygun durum orneklemesi arastirmaya hiz kazandirmak ve kolay veri toplamak amaciyla
uygun durumdaki kisilerin secilmesine denir (Ekiz, 2009). Annelerin programa devam edebilecek
olanlardan secilmesi sebebiyle uygun durum 6rneklemesine basvurulmustur.

Tablo 1.
Arastirmaya Katilan Ebeveynlerin Demografik Bilgileri
Ebeveyn Egitim Meslek Cocuk Gelir Durumu
Durumu Sayisi

Vi ilkokul Ev Hanimi 3 Orta
V2 Lise Ev Hanimi 1 Orta
V3 Lise Ev Hanimi 2 Orta
V4 ilkokul Ev Hanimi 2 Orta
V5 Ortaokul Ev Hanimi 2 yi
V6 ilkokul Ev Hanimi 3 Orta
V7 Lise Ev hanimi 3 Orta
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Toplam 7 7

Arastirmaya katilan annelerin, 3’ Gnin ilkokul, 3’ Gnin lise, 1'inin ortaokul mezunu oldugu
gorilmektedir. Cogu ev hanimi olan annelerin 3’ inlin iki cocuk sahibi, 3’ Gintin (i¢ cocuk sahibi oldugu
gorilmektedir. Annelerin sosyoekonomik durumlari incelendiginde, 6’ sinin orta gelirli, 1’ inin iyi gelirli
oldugu gorulmektedir.

Veri Toplama Araglari

Cocuklariyla birlikte okulda etkilesimli okuma uygulamasina katilan annelerin uygulama
sonrasindaki deneyimlerini ortaya koymak amaciyla yari yapilandirilmis goérismeler yapiimistir. Yari
yapilandiriimis goriisme; arastirmacinin goriisme sorularini dnceden hazirladigl, ancak goérisme
sirasinda arastirilan kisilere esneklik saglayarak olusturulan sorularin yeniden diizenlenmesine,
tartisiimasina izin veren gorlisme teknigidir (Ekiz, 2009). Arastirma kapsaminda annelere yonelik
hazirlanan ve iki kissmdan olusan yari yapilandirilmis goériisme formunun birinci kisminda annelerin
demografik ozelliklerini (cinsiyet, egitim durumu, meslek, cocuk sayilari, gelir diizeyleri) belirlemeye
yonelik 5 soru yer almaktadir. Goriisme formunun ikinci kisminda annelerin etkilesimli okuma
deneyimlerini ortaya koymak amaciyla (Cocugunuza daha dnceden kitap okuyor muydunuz, nasil
okuyordunuz, hangi siklikta okuyordunuz, cocugunuz kitap okumanizi istiyor muydu, kitap okurken
cocugunuz hangi davranislar sergiliyordu; etkilesimli okuma ile tanistiktan sonra etkilesimli okuma
sizde ne gibi degisiklikler yaratti; size gore etkilesimli okumanin rutin okumadan farki ne, hangisinin
daha faydali oldugunu distiniyorsunuz, neden; evde etkilesimli okuma yaparken aile Gyelerinden
kimler katiliyor, onlar etkilesimli okuma hakkinda ne diisiintyorlar; etkilesimli okumanin ¢ocugunuza
bilissel, duyussal, sosyal, dinleme, konusma, dil, 6zbakim neler kazandirdigini diisiinilyorsunuz ve
gozlemleyebiliyorsunuz; ¢ocugunuz sizden kendisine kitap okumasini istese hangi okuma tiriini
secersiniz, neden?) sorulari sorulmustur.

islem / Verilerin Toplanmasi

2017-18 egitim-6gretim yilinin ikinci donemi basinda yapilan ebeveyn toplantisinda etkilesimli
okumadan bahsedilmis, annelerin konuya ilgi gostermeleri tzerine, istemeleri halinde 8 haftalik bir
program uygulanabileceginden bahsedilmistir. Annelerden gonilli olarak katilma soézii alindiktan
sonra uygulamanin yapilabilmesi igin haftanin bir glinii ve saati kararlastiriimistir. Uygulamanin birinci
haftasinda annelere etkilesimli okumanin énemi, nasil yapilacagi ve literatiirde ¢ocuklara ne gibi
kazanimlar sagladigini belirten kiiglik seminer verilmistir. Geri kalan 7 haftalik siireg icin 2 konu alani
uzmaninin gorusleri dogrultusunda her bir hafta bir uygulamanin yapilacagi 7 kitap secilmistir. Segilen
kitaplarin her birine yonelik arastirmacilar tarafindan bir uygulama plani hazirlanmis ve hazirlanan bu
planlar yine iki konu alani uzmaninin gorisiine sunulmustur. Konu alani uzmanlarinin goérisleri
dogrultusunda gikarilmasi gereken bolimler gikarilmis, eklenmesi tavsiye edilen etkinlikler eklenerek
uygulamaya hazir hale getirilmistir ve yedi hafta boyunca arastirmacilar esliginde anneler ve
cocuklariyla birlikte gergeklestirilmistir. Uygulama 6rnegi asagida gosterilmistir.

Tombik Ayi Kaybolunca

Uygulama 6ncesi:
4 Parmak oyunu oynatilir. Parmak boyunda ayi, fare, tavsan, baykus, porsuk resimleri ¢ikartilir.
Bas parmaga ayi resmi yapistirilir ve “Benim adim tombik ayi.” denir. isaret parmagina fare resmi
yapistirihr ve “Benim adim minik fare” denir. Orta parmaga tavsan resmi yapistirilir “Benim adim zip
zip tavsan.” denir. Baykus resmi yliziik parmaga yapistirilir ve “Benim adim bilge baykus.” denir. Serce
parmaga porsuk resmi yapistirihr “Benim adim porsuk” denir.
Parmaklar sallanarak “Biz cok iyi arkadasiz”, isaret parmagi yok anlaminda sallanarak “Birbirimizi
Uzmeyiz, kizmayiz”, eller birbirine kenetlenerek “Birbirimizi koruruz ve ¢ok severiz” denilir.
4 Ogrencilere kitabin adi séylenir, 6n ve arka sayfalari inceletilerek kitap hakkinda bilgi alinmaya
cahsilir.
Uygulama Sirasi:
4 Tombik ayl neden yiyecek toplamaya gidiyor? Sizce yiyecek olarak ne toplayacaktir?
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4 Bir kisi tombik ayi olur. Tombik ayi sinifta yiyecek ararken diger ¢ocuklardan rizgéar sesi
cikartmalari istenir bu sirada tombik ayidan lslime rolli yapmasi istenir. Sonra ¢ocuklardan firtina sesi
cikarmalari istenir. Sonra ardisik rlzgar, firtina, riizgar, firtina... denilerek ses ¢ikarmalari istenir.

4 Daha 6nce yerlere atilan yiyecek resimlerinden tombik ayi birka¢ tane yer ve doymaz ve
etrafina bakinirken Gisimeye baslar. Tombik ayi Gstir mi? Neden Uslyordur? Tlyleri olmasina ragmen
neden lstyordur?

4 Hava kararinca tombik ayi ne yapacak?

4 Cocuklardan yine riizgar ve firtina sesi ¢ikartmalari istenir ve hem hava karardi hem de firtina
artti tombik ayiya ne olacak?

4 Ormandan nasil sesler gelir? Herkesten istedigi sesi cikarmasi istenir ve tombik ayinin bu sesleri

duydugunda ne yapacagi sorulur. Sonra tombik ayi bir agacin arkasina saklanir. Tombik ayl agacin
arkasinda ne yapacaktir?

v Tombik ayi siirekli degisik yonlere kafasini gevirerek degisik ses tonlarinda (Korkmus, endiseli,
korkutucu) kim var orda sorusu sorar. Ogrenciler yine ormanda gerip sesler cikarirlar.

v Sinifin perdeleri gekilir, 1siklar kapatilir ve tombik ayinin simdi ne yapacagi sorulur.

v Tombik ayinin kendisinin ne yapacagini canlandirmasi istenilir.

4 Tombik ayi sinifin disina bir yere saklanir, diger cocuklar bu sirada gozlerini kapatir ve tombik

aylyl aramaya baslarlar.
4 Tombik ayiy1 bulamiyorlar. Ogrenciler degisik duygularda (telasli, korkmus, endiseli) tombik
ayinin nerede olabilecegi hakkinda kendi aralarinda konusmaya baslarlar.

4 Ogrencilerin tahmin ettikleri yerlere bakilir, tombik ayi hala yoktur ve nerede olabilecegi tekrar
tahmin ettirilir.

4 Tombik ayiyl aramaya ¢ikan hayvanlar birbirlerini kaybetmemek icin ne yapabilirler?

4 Ogrenciler birbirlerine 6nceden getirilen iple baglanilir.

4 Sizce tombik ayi ne yapiyordur? Ne hissediyordur? Kimseye haber vermeden gitmesi dogru
mu?

4 Ogrencilere karanlikta tombik ayiyl aramak igin yanimiza ne almaliyiz, neden?

4 Ogrencilerden birisi porsuk olur 6ne gecer ve eline bir fener verilir ve aramaya koyulur. Hep bir
agizdan “Tombik ay1 nerdesin?” diye stirekli bagrilir.

v Tombik ayi sizin sesinizi duymus mudur? Duymussa ne yapar? Duymazsa ne yapmalisiniz?

v Tombik ayidan “buradayim” diye kisik sesle bagirmasi istenir ve hayvanlarin onu duyup

duyamayacagi, hangi hayvanlarin bu kisik sesi duyabilecegi nedeniyle sorulur. Tombik ayinin sesi bir
yerden geliyor fakat géremiyoruz, neden?

v Ormanda kalabalik agaglarin arasindaki tombik ayiyi kim gérebilir? Neden?

v Tombik ayinin arkadaslari “seni bulduk” diye bagirir. Fakat tombik ayi onlari géremiyordur,
neden?

v Tombik ayiya arkadaslari sarilir ve sizce tombik ayi arkadaslarini gordiigiinde ne hissetmis

olabilecegi sorulur?

4 Tombik ayi arkadaslariyla birlikte ne yapmistir?

4 Tombik ay1 ve arkadaslari masal ¢cemberine oturur ve tombik ayi roliindeki 6grenciden
basindan gecenleri anlatmasi istenir. Sonra birbirlerine sarilarak uyunur.

Uygulama Sonrasi:

4 Arkadaslari tombik ayiyi bulmasalardi tombik aylya ne olurdu ve sizce ne yapmaliydi?
4 Sen kaybolsaydin ne hissederdin ve ne yapardin?
4 Ogrencilerden hikayedeki hayvanlardan istedigini secmeleri istenir ve insanlara ne séylemek

istedikleri sorulur ve bunu hikayedeki uyak kavramina dikkat ¢ekilerek siir seklinde yazmalari istenir.

Verilerin Analizi

Program sonunda annelerin etkilesimli okuma deneyimlerini ortaya koymak amaciyla yapilan
yari yapilandiriimis gériismeler, annelerin miisait oldugu giinlerde yapilmis ve ses kayit cihazi ile kayit
altina alinmistir. Her biri ortalama 5-10 dakika stiren yedi gbrisme toplam 60-70 dakika stirmstiir. Ses
kayit cihazi ile kaydedilen bu gortismeler bilgisayar ortaminda yaziya dokiildiikten sonra 6grenci
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annelerine eklemek veya c¢ikarmak istedikleri béltimlerle ilgili islem yapmalari icin geri verilmistir.
Annelerin ekleme ve ¢ikarmaislemlerinden sonra elde edilen veriler betimsel analiz ile analiz edilmistir.
Betimsel analizde veriler, daha dnceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. (Yildirm &
Simsek, 2013).

Gegerlik ve Giivenirlik

Yari vyapilandirilmis goérismeler arastirmacilar tarafindan ayri ayri analiz edilmistir.
Kodlamalardaki giivenirlik Miles ve Huberman (1994) formliyle hesaplanmistir. Miles ve Huberman’a
(1994) gore glivenirlik; ortak sonugclarin, ortak sonuglarla uymayan sonuglarin toplamina bélinip, yiz
ile carpilmasi sonucu elde edilir (Miles & Huberman, 1994, s. 64). Givenirlik calismasi sonucu kodlama
arasindaki uyumun %90 oldugu gorilmdstir. Analiz sonuglari gerektigi yerde tablo seklinde sunulmus
ve buna destek olmasi amaciyla katilimcilarin goérisme kayitlarindan elde edilen alintilara yer
verilmigtir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Bulgular
Arastirmanin bu boéliminde annelerin daha 6nce cocuklarina kitap okuma durumlari ve bu
esnada cocuklarinin sergiledikleri davranislar, etkilesimli okumanin aile icinde yol actig1 degisiklikler,
ebeveynlere gore etkilesimli okumanin rutin okumadan farkinin neler oldugu, etkilesimli okuma
uygulamasina aileden kimlerin katildigi ve katilan aile tyelerinin etkilesimli okumaya iliskin gorusleri,
etkilesimli okumanin c¢ocuklara kazandirdiklari, ebeveynlerin hangi okuma tirini sececekleri
gerekgesiyle birlikte belirlenmeye calisiimistir ve tablolarda gosterilmistir.

Ailelerin Cocuklarina Kitap Okuma Durumlari ve Bu Esnada Cocuklarin Sergiledikleri Davraniglar

Asagida annelerin daha 6nce ¢ocuklarina kitap okuma durumlari, kitap okurken segtikleri tir,
cocuklari ile kitap okuma sikliklari, cocuklarina kitap okuma esnasinda ¢ocuklarinin isteme durumlari
ve okuma esnasinda ¢ocuklarinin sergiledikleri davranislar gosterilmistir.

Tablo 2.
Annelerin Daha Once Kitap Okuma Durumlari, Segtikleri Okuma Tiirii, Okuma Sikliklari, Cocuklarin
Motivasyonu ve Okuma Esnasinda Sergiledikleri Davranislar

Ebeveyn Daha Once Okuma  Okuma Tirii  Okuma Sikhg Cocugun Cocuklarin Sergiledigi
Durumlari Motivasyon Davraniglar
u
Vi Evet Rutin Ara sira Haftada bir Dinleyip, yorumluyor
V2 Evet Rutin Sarekli istiyor Dinliyor, mutlu oluyor.
V3 Evet Etkilesimli Sirekli istiyor Soru soruyor, mutlu
oluyor.
V4 Hayir Rutin Arasira Haftada bir Dinliyor, soru soruyor.
V5 Evet Rutin Sirekli istiyor Bazen dinliyor, bazen
sikiliyor.
V6 Evet Rutin Sarekli Haftada bir Dinliyor, gorsel okuyor.
V7 Hayir Rutin Ara sira Haftada bir Dinliyor, soru soruyor,

sorulara cevap veriyor

Toplam 7

Annelerin daha 6nce cocuklarina kitap okudugu, kitap okurken daha ¢ok standart okuma
tlrini sectikleri gortlmektedir. Sirekli kitap okuyan annelerden 4’Giniin ¢ocugunun kendilerinden
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haftada bir, 3’Untn sirekli kitap okumalarini istedigini belirttikleri gérilmektedir. Annelerden 5’
cocuklarina kitap okurken, cocuklarinin kendilerini dinledigini, 3’linlin cocuklarin kendilerine sorular
sordugunu, diger 2’sinin kitap okurken ¢ocuklarinin mutlu oldugunu 1’inin ise kitap okurken cocugunun
stkildigini belirttigi goriilmektedir. Konuya iliskin olarak V1 kodlu anne; “Haftada bir okuyordum.
Dimdiiz okuyordum. Cocugum istedigi zaman (haftada, ayda bir) olabilir. Cocugum ben ona kitap
okurken beni dinliyordu.” diyerek dislincelerini belirtmistir.

Etkilesimli Okumanin Annelerde Yarattigi Degisiklikler, Ailelerin Cocuklarina kitap Okuyacagi Zaman
Sececegi Kitap Okuma Tiirii

Annelerin etkilesimli okuma uygulamasinin aile iginde yarattig degisikliklere yonelik gorisleri
ve c¢ocuklarina kitap okuyacaklari zaman segecekleri okuma tiiriine iliskin ifadeleri gerekgeleriyle
birlikte tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Etkilesimli Okumanin Annelerde Yarattigi Degisiklikler, Anne Segecekleri Okuma Tiirii ve Gerekgesi
Anne Annelerde Yarattig1 Degisiklikler Sececegi Gerekgesi
Empati Mutluluk Eglenme Okuma Turi
Vi Evet Evet - Etkilesimli Eglenceli
okuma

V2 Evet - - Etkilegimli Eglenceli
okuma

V3 Evet - - Etkilesimli Heyecanh
okuma

V4 - - Evet Etkilesimli Eglenceli
okuma

V5 - - Evet Etkilegimli Eglenceli
okuma

V6 - Evet Evet Etkilegimli Eglenceli
okuma

V7 Evet Evet Evet Etkilesimli Eglenceli
okuma

Toplam 4 3 4 7 7

Annelerden 4’ etkilesimli okuma ile birlikte empati duygusunun gelistigini, 4’tniin etkilesimli
okumanin kendilerini daha ¢ok eglendirdigini ifade ettikleri goriilmektedir. Annelerin bundan sonraki
surecte cocuklarina kitap okuyacaklari zaman hepsinin etkilesimli okuma tiiriini segeceklerini ifade
ettigi, gerekce olarak ise c¢ogunun (6) etkilesimli okumanin eglenceli olmasini ileri slirdGgi
gorilmektedir. Konuyla ilgili V6 kodlu anne;

“Ay1 kaybolunca hikayesini cok sevdim, eve gelince burda yaptiklarimin aynisini yaptim. Kizim
“Anne okula gidip bunlari mi yapiyorsun? Sen boyle seyler yapmazdin.” dedi. Hepsi gildiler bana.
Mutlu olduk, ben de eglendim. Cok eglenceli oldugu icin ve okurken mutlu oldugumuz icin bundan
sonra etkilesimli okuma yapacagim.” diyerek dislincelerini ifade etmistir.

Etkilesimli Okumanin Rutin Okumadan Farki, Faydali Olan Okuma Tiirii ve Gerekgesi

Arastirmanin bu bélimiinde annelerin etkilesimli okumanin rutin okumadan farklarinin neler
olduguna yonelik gorusleri ile annelerin hangi okuma tirini faydali bulduguna yonelik distinceleri
ifade ettikleri gerekceleriyle birlikte Tablo 4’ te gdsterilmistir.
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Tablo 4.
Etkilesimli Okumanin Rutin Okumadan Farki, Annelerin Faydali Buldugu Okuma Tiirii ve Gerekgesi
Anne Etkilesimli Okumanin Faydali Olan Okuma Tirli  Gerekge
Rutin Okumadan Farki
V1 Daha eglenceli. Etkilesimli okuma Daha eglenceli
V2 Daha mutlu edici, hayal Etkilesimli okuma Girisimciligini ve hayal diinyasini
diinyasini gelistiriyor. destekliyor.
V3 Anlamayi kolaylastiriyor,  Etkilesimli okuma Canlandirma var ve anlamayi
hayal dlinyasini kolaylastiriyor
gelistiriyor.
V4 Canlandirma var Etkilesimli okuma Canlandirma var.
V5 Gorsel okuma var. Etkilesimli okuma Canlandirma var.
V6 Daha eglenceli, Etkilesimli okuma Canlandirma var ve yaratici disinmeyi
canlandirma var. destekliyor.
V7 Anlamayi kolaylastiriyor,  Etkilesimli okuma Canlandirma var ve yaratici distinmeyi
hayal dlinyasini destekliyor.
gelistiriyor.

Tablo 4'te gorildigu tzere annelerin 3'U etkilesimli okumanin rutin okumaya goére ¢ocuklarinin
daha ¢ok hayal diinyasini gelistirdigini, daha eglenceli oldugunu (2), anlamayi daha cok kolaylastirdigini
(2), canlandirmalarin oldugunu (2) belirtmislerdir. Etkilesimli okumayi daha faydali bulan annelerin 5'i
gerekce olarak canlandirmalarin olmasini ileri sirmistir. Hareketin yaninda annelerin yaratici
disinceyi gelistirdigini, az da olsa eglenceli oldugunu, girisimciligi destekledigini, hayal diinyasini
gelistirdigini, anlamayi kolaylastirdigini belirtmislerdir. Konuyla ilgili olarak V2 kodlu anne dustincelerini
“Fark var. Cocugumun hayal diinyasi iyice gelisti. Daha hareketli ve aktif olmaya basladi. Giriskenligi
iyice artti. Etkilesimli okuma daha faydal. Clinkl ¢cocuk mutlu oluyor, hayal diinyasi gelisiyor.” diyerek
ifade ederken, V6 kodlu anne “Etkilesimli okuma daha eglenceli, hareket ediyoruz, digerinde sadece
okuyoruz. Etkilesimli okuma daha faydali. Daha farkli seyleri diislinebiliyoruz, hareket ediyoruz, daha
¢ok egleniyoruz.” diyerek diisiincelerini belirtmistir.

Annelerin Evde Etkilesimli Okuma Yapma Durumlari, Evde Etkilesimli Okumaya Katilan Aile Uyeleri
ve Aile Uyelerinde Gozlemlenen Davraniglar

Okulda etkilesimli okuma programina katilan annelerin evde bu programi aile lyelerine yapip
yapmadiklari, yaptiklarinda uygulama katilanlar ve uygulama esnasinda aile liyelerinde gézlemlenen
davranislar Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Annelerin Evde Etkilesimli Okuma Yapma Durumlari, Evde Etkilesimli Okumaya Katilan Aile Uyeleri ve
Etkilesimli Okumaya Katilan Aile Uyelerinde Gézlemlenen Davranislar

Anne Evde Etkilesimli Okuma Katilan Aile Uyeleri Etkilesimli Okumaya Katilan Aile
Yapma Durumlari Uyelerinde Gozlemlenen Davranislar

Vi Yapmadik Anne, Cocuk Mutlu oldular, eglendiler.

V2 Yaptik Anne, Cocuk, Teyze, Mutlu oldular, eglendiler.
Kuzen

V3 Yaptik Anne, Baba, Cocuk, Eglendiler.
Kardes

\Z Yaptik Anne, Cocuk, Kardes Eglendiler.

V5 Yaptik Anne, Cocuk, Kardes Eglendiler.

V6 Yaptik Anne, Cocuk, Kardes Eglendiler.

V7 Yaptik Anne, cocuk, kardes Mutlu oldular, eglendiler.

Okulda etkilesimli okuma programina katilan annelerin ¢ogunun bu programi eve tasidigl
gortlmektedir. Eve tasinan etkilesimli okuma programinin ¢ogunlukla anne, ¢ocuk ve kardesler
arasinda gergeklestigi gorilmustlr. Anneler, etkilesimli okuma uygulamasina katilan aile Gyelerinin
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uygulama esnasinda eglendiklerini ifade etmislerdir. Konuyla ilgili olarak V5 kodlu anne “Abisi, Sirag ve
ben yaptik. Abisi etkilesimli okuma sirasinda eglendi ve sonradan ¢ocugum ve abisi de etkilesimli
okuma yapiyorlar.” derken, V6 kodlu anne “Abisi, ablasi katiliyor. Ablasi giliiyor. Bazen kizim abisine
“Bana bu kitabi oku, 6gretmenim abin sana okusun.” dedi diyor. Abisi normalde okumayi istemez. Kizim
oyle deyince okuyor, o da egleniyor.” diyerek dislincelerini ifade etmistir.

Etkilesimli Okumanin Cocuga Kazandirdiklari
Annelerin etkilesimli okumanin ¢ocuklarina neler kazandirdigina iliskin gorusleri Tablo 6’da
sunulmustur.

Tablo 6.

Etkilesimli Okumanin Cocuga Kazandirdiklari
Bilissel Alanda Kazandirdiklari Ebeveynler f
Konusma becerisi (ifade edici dil, dil gelisimi) gelisiyor. V1,V2,V3,V7 4
Dinleme becerisi gelisiyor. V1,V2, V5, V7 4
Anlamasi kolaylasiyor. V4, V5, V6, V7 4
Gorsel okuyabiliyor. V6 1
Yaratici diisiinebiliyor. V4 1
Bilgileri sorgulayabiliyor. V3 1
Yorum yapabiliyor. V2 1
Duyussal Alanda Kazandirdiklari Ebeveynler f
Mutlu oluyor. V1, V4, V5, V6 4
Duygularini kontrol edebiliyor. V2 1
Empati duygusu gelisti. V3, V7 2
Sosyal Alanda Kazandirdiklari Ebeveynler f
Arkadaslariile iletigimi artti. V1, V3, V4, V5, V7 5
Girisimciligi artiyor. V2,V3, V6 2

Tablo 6’da gorildigi Gzere anneler etkilesimli okumanin ¢ocuklarinin daha ¢ok bilissel alanda
bulunan dinleme, konusma, anlama becerilerini gelistirdigini belirtmislerdir. Anneler, etkilesimli
okumanin sosyal alanda cocuklarina mutluluk, merhamet duygulari kattigini ve duygularini kontrol
edebilme o6zelliklerinin gelistigini ifade etmislerdir. Ayrica anneler etkilesimli okuma sayesinde
cocuklarinin sosyal alanda aktiflestiklerini, girisimciliklerinin arttigini ifade etmislerdir.

Konuya iliskin olarak V2 kodlu anne, “Etkilesimli okuma sayesinde cocugumda daha aktif,
duygularini kontrol edebilme, giriskenlik konusunda oldukga kendini gelistirdi. Kitapta gecen herhangi
bir konu Ulzerinde evde de “Anne bu zararliydi dimi?” demeye basladi. Kendini savunma mekanizmasi
iyice gelisti. Konusmasini bitirmeden s6ziinl kestigim zaman “Anne ben konusuyorum, miisaade eder
misin?” diye tepkiler vermeye basladi. Dil gelisimi acisindan kendini oldukca iyice gelistirdi. isine
gelenleri daha iyi dinlese de etkilesimli okuma sirasinda ¢ok iyi dinliyor ama genel anlamda iyi.” diyerek
disincelerini belirtirken, V7 kodlu anne, “Kizimda 6nceden kendini ifade ederken zorluklar yasiyordu.
Kelimeleri telaffuz edemiyordu, sesini duyulabilir sekilde ayarlayamiyordu, bu okumadan sonra sesini
kontrol edebildigini fark ettim. Kelime telaffuzlarinda da iyilesmeler oldu. Sorular sayesinde kitaptaki
kisilerin duygularini anlayabiliyordu, hikaye sirasinda arkadaslari ile etkilesime girmesinden dolayi
arkadaslik iliskileri daha iyi oldu. Onceden hi¢ oynamadigi bir arkadasi ile oynamaya basladi.” diyerek
duygularini belirtmistir.

Tartisma ve Sonug
Arastirma sonunda daha 6nceden etkilesimli okuma uygulamasi ile tanismamis olan anneler,
cocuklarina arada bir geleneksel yontemle kitap okuduklarini bu da onlarin sadece dinleme becerisini
gelistirdigini ifade etmislerdir. Eglendirici olmasi nedeni ile geleneksel okumadan farklilastigini ve
cocuklarinin hayal diinyasini gelistirmesi nedeniyle etkilesimli okuma uygulamasini sececegini ifade
eden anneler, kendilerinin de bu siirecte eglendiklerini ve empati duygularinin gelistigini ifade
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etmislerdir. Cocuklarina ise bilissel yonden dinleme, konusma ve anlama; duyussal alanda mutluluk;
sosyal alanda ise arkadaslari ile iletisimlerinin gliclendigini belirtmislerdir.

Daha once c¢ocuklari ile stirekli geleneksel okuma etkinligi gerceklestiren aileler, cocuklarinin
haftada bir kendilerinden okumalarini istedigini bunun da onlarin dinleme becerilerini gelistirdigini
ifade etmislerdir. Geleneksel okumada, okul dncesi donemde okumay! henliz 6grenmemis ¢ocugun,
ilgisini ceken bir kitabi ailesinden okumasini istemesi, kitabin icerigini merak ediyor olmasindan
kaynaklaniyor olabilir. Kitabin icerigini merak eden c¢ocuklar da dikkatini dinledigi kitaba vermesi ile
birlikte dinleme becerileri gelisebilir. Hatta aileleri ile birlikte okul 6ncesi donemde kitap okuyan
cocuklarin, okuma aliskanliklari da gelismektedir (Saracaloglu, Bozkurt & Serin, 2003). Bunun nedeni
ise ailelerin bu dénem c¢ocuklarina kitaplarin resimlerini inceletmeleri, yorumlatmalari olabilir (Marlow,
1992). Bu sayede gorsel okumalari gelisen cocuklar, okumayi 6grenme siirecinden sonra kitap okumayi
ihtiyacmis gibi hissedebilir. Bu baglamda aileleri ile okul 6ncesi ddnemde okuma faaliyeti gergeklestiren
¢ocuklarin okuma, dinleme gibi becerilerinin gelistigi soylenebilir.

Anneler, ¢cocuklarinin hayal dinyasini gelistirdigi gerekgesi ile etkilesimli okumanin standart
okumadan farklilastigini ifade etmislerdir. Baska arastirmalarda ise aileler etkilesimli okumanin
standart okumadan, cocuklarinda kelime 6grenmede etkili olmasi (Tsybina & Eriks-Brophy, 2010),
yuksek derecede etkilesim olmasi (Huebner & Payne, 2010), kendileri ile iletisim kurmasina katki
saglamasi nedeni ile geleneksel okumadan farkhlastig sonucuna ulasiimistir (Fung, Chow & McBride-
Chang, 2005). Cohrssen, Niklas ve Tayler, (2016) ise etkilesimli okumanin okumayi O6gretmeye
dayanmasi nedeni ile geleneksel okumadan farkllastigi sonucuna ulasmistir. Aslinda daha cok aile ve
cocuk arasinda etkilesime odaklanan etkilesimli okumada, geleneksel okuma formatindaki gibi oturup
sessizce dinleme beklenilmemekte (Brannon & Dauksas, 2014), acik uglu sorular ile (Towson ve
digerleri, 2017) cocuklarin kitaplarla gercek hayattaki deneyimlerini birlestirmeleri saglanmaktadir
(Whitehurst, 1992). Bu baglamda, etkilesimli okumanin aile ile cocuk arasindaki duygusal bagi artirdigi,
bunun da distinme ve okuma becerilerine olumlu yansidigi sonucuna varilabilir.

Anneler etkilesimli okumayi, kendilerini eglendirdigi ve empati duygularini gelistirdigi icin
tercih edeceklerini ifade etmislerdir. Boyle diisiinmelerinin nedeni etkilesimli okumanin sohbet eder
gibi bir havada gerceklesmesi, yetiskin ve ¢ocugun hikdye hakkinda konusmasi, ¢cocugun kitapla ilgili
sorular sormasi, yetiskin ve ¢ocugun kitap okurken rollerini degistirmesi sayesinde aralarinda
gerceklesen bir ¢esit oyun haline gelmektedir (Laboo, 2005; Towson, Gallagher & Bingham, 2016).
Oyun haline gelen etkilesimli okuma hem annelerin hem de cocuklarin eglenmesini saglamaktadir.
Etkilesimli okumaya katilan kisilerin yakin hayatlarini yansitan sorularin da sorulabilmesi kisilerin
kitaptakilerle kendilerini 6zdeslestirmelerine ve dolayisi ile onlarin yerine kendilerini koymalarina
imkanlar tanimaktadir. Boylelikle etkilesimli okuma annelerin empati duygularina olumlu
yansimaktadir. LaCour ve digerleri, (2013) yaptigi arastirmada ise anneler, etkilesimli okumanin gliven
duygularini gelistirdigini belirtmistir. Duyussal alanda etkili oldugu anlasilan etkilesimli okumanin,
bilissel alanda annelerin kullandiklari farkh stratejiler ve soru gesitleri konusunda fayda sagladigi ¢ogu
arastirmada ortaya ¢ikmistir (Brickman, 2002; Feit, 2009; Halsey, 2008). Bu da etkilesimli okuma ile
ilgili verilen egitimin ne kadar faydali oldugunu gostermektedir (Sim ve digerleri, 2014).

Arastirmada evde yapilan etkilesimli okuma uygulamasina anneler; anne, cocuk ve kardesin
katildigini belirtmislerdir. Cogu arastirmada da etkilesimli okumanin evde, ¢ocuk ve anne arasinda
(Brickman, 2002; Yildiz-Bigakgi, Er & Aral, 2017; Yildiz-Bicakgl, Er & Aral, 2018) ya da ¢ocuk ve aileden
en az bir yetiskin arasinda gerceklestigi ortaya ¢ikmistir (Irish, 2016). Feit’in, (2009) arastirmasinda ise
etkilesimli okumanin, ¢cocuk ve babasi arasinda gerceklestigi gortilmustiir. Bu baglamda evde etkilesimli
okumanin ¢ogunlukla anne ve ¢ocuk arasinda gergeklestigi diisiinilebilir. Ulkemiz gibi gelismekte olan
Ulkelerde, erkeklerin ailesinin bakimindan sorumlu olmasi nedeniyle glinliniin blyik bir bélimini
calisarak gecirmektedir. Yogun is temposu nedeni ile de eve yorgun gelen babalar, cocuguna gerekli
vakti ayiramayabilir. Bu durumda da etkilesimli okuma uygulamasinin sorumlulugu annelere distyor
olabilir. Fakat babalardan yoksun yapilmak zorunda kalinsa da arastirmadaki anneler bu sirecte
eglendiklerini ifade etmistir. Bunun nedeni de yetiskinlerin deneyimlerini sadece egitsel kazang
saglama agisindan degil, ayni zamanda ¢ocugunu 6grenmeye istekli hale getirerek, okumayi eglenceli
hale getirme cabasindan kaynaklaniyor olabilir (Domack, 2005).
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Arastirmadaki anneler etkilesimli okumanin bilissel alanda dinleme, konusma ve anlama
becerisini artirdigini ifade etmislerdir. Bu sonug farkli amaclar icin yapilan arastirmalarda; cocuklarin
fonolojik farkindaliklarinin (Davis, 2004), kelime bilgilerinin (Hargrave & Senecal, 2000; Petchprasert,
2014), okuma basarilarinin (Wray & Medwell, 2015), matematik bilgilerinin (Purpura, Napoli,
Wehrspann & Gold, 2017), dil gelisimlerinin arttigi (Yildiz-Bicak¢i, Er & Aral, 2018) sonuglarina
ulasilmasi ile dogrulanmaktadir. Clnkii etkilesimli okumada; cocuklara sorular yoluyla konusma
firsatlari saglama (Ergiil, Sarica & Akoglu, 2016) yetiskinlere de ¢ocuklarinin séylediklerini genisletme
sorumlulugu vyikleme gibi oOzellikleri vardir (Graham-Doyle & Bramwell, 2006). Cevaplari
yonlendirilirken cocuklar, yetiskinleri anlamak adina dikkatlerini vererek dinliyor olabilir. Sorular yolu
ile hikayeyi anlamaya yonlendirilen gocuklarin hikayeyi anlamasi kolaylasiyor, hem de konusmaya
tesvik edilmeleriile konusma becerileri gelisiyor olabilir. Anneler duyussal alanda ¢ocuklarin etkilesimli
okuma siirecinde daha mutlu olduklarini ifade etmislerdir; Irish (2016) ise siirecin gocuklarin aileleri ile
baglarini; Kotaman (2008) da okuma tutumlarini arttirdigini tespit etmistir. Ailelerin etkilesimli okuma
sirasinda yiz ifadelerini etkili kullanarak okuma stirecini zevkli hale getirmesi (Vukelich, Christie & Enz,
2014) ve etkinligin sohbet eder gibi bir havada eglenceli bir oyun halinde gerceklesmesi (Laboo, 2005)
ebeveyn ve cocuk arasindaki duygusal baglari ve okumaya karsi tutumu olumlu etkiledigi diistintilebilir.
Etkilesimli okumanin sosyal alanda sorunlara olumlu ¢éziim énermede (Celebi-Oncii, 2016), sozlii
iletisimi gelistirmede etkili oldugu daha énceki arastirmalarda ortaya ¢ikmistir (Atim & Azihar, 2012).
Arastirmada ise annelerin ¢ocuklarinin, arkadaslariile iletisimlerini gelistirdiklerini ifade ettikleri ortaya
citkmistir. Ayni zamanda etkilesimli okumanin aile ile cocuk arasinda iletisimini gelistirmede (Ganotice
ve digerleri, 2017), zengin konusma iliskisi ¢cikarmada etkili oldugu ortaya ¢ikmistir (Aram, Fine & Ziv,
2013). Bu da ebeveyn ve cocuk arasinda paylasmali gerceklesen kitap okumanin dogal ve (retici
6grenme deneyimi olmasindan kaynaklanmaktadir (Wray & Medwell, 2015).

Oneriler
1. Etkilesimli okumadan daha c¢ok ailenin haberdar olabilmesi icin ailelere yonelik seminerler
verilebilir.

2. Evde etkilesimli okuma faaliyetinin daha etkili olabilmesi adina babalarin da uygulamaya
katilmalari gerekmektedir.

3. Ailelerin etkilesimli okuma uygulamasini ne kadar dogru yaptiklarini belirlemek adina video
kayitlari alinip, eksik yonlerine iliskin tavsiyelerde bulunulabilir.

4. Etkilesimli okumanin yurt iginde yayginlastirilabilmesi igin 6gretmenlere ve ailelere yonelik
etkilesimli okuma uygulamasi ile ilgili seminerler verilebilir.

5. Okul dncesi donemde etkilesimli okumanin dinleme, konusma, erken okuryazarlik, fonolojik
farkindaliklarina katkisini incelemeye yonelik arastirmalar yapilabilir

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 Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Yazarlarin Katki Orani
Arastirmaya 1. yazar %55, 2. yazar %45 katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Arastirmacilar arasinda herhangi bir ¢cikar ¢catismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Reading is a skill that should be acquired at an early age. In the home environment, which is
the most important place in the acquisition of reading skills, especially in the pre-school period, parents
undertake it. For this reason, parents should primarily help their children develop a positive attitude
towards reading. Sharing their knowledge and values about the importance of reading with their
children contributes to the development of their children's reading attitudes. In addition, the fact that
parents are a model for their children by reading supports the development of their reading attitudes.

Although reading is an important skill for children to learn, many children may not be proficient
in it. For this reason, families should know how to improve reading and organize activities for children
during the holidays. One of the reading activities that parents can do during the holidays is dialogic
reading. Dialogic reading is a safe way to read books repeatedly. Adult actively listens, asks questions,
adds information in dialogic reading.

There are not many studies in the country and abroad in which the family, teacher and child
read together interactively. It is thought that the parents who experience this experience at school,
experience positive emotions towards this activity, and it will help their children who have not started
school to create reading awareness. In addition, it is thought that mothers will share their feelings with
other mothers, which will draw their attention to interactive reading. Fort the reason, the aim of this
study is to examine the experiences of mothers of preschool children who participated in dialogic
reading practice. For this purpose, the study sought to answer the following questions: Have you done
reading activities with your child before, what changes has dialogic reading made for you, Which book
reading method would you choose when you are going to organize a reading activity with your child,
what do you think is the difference between dialogic reading and traditional reading, how did dialogic
reading benefit your child?

Method

In this study, the phenemology pattern of qualitative research approach was used. Selected by
appropriate case sampling method 7 mothers having children in the preschool period participated in
the study. Data obtained with semi-structured interviewing tool were analyzed by descriptive analysis.

Result and Discussion

At the end of this study, mothers read books with their children in the traditional way from
time to time, indicating that they were only positive in their listening skills. Mothers stated that dialogic
reading is more fun than traditional reading and that they would prefer dialogic reading in their next
reading with the reason that their children develop their dream world. They expressed that dialogic
reading enhances their empathy, the children of dialogic reading develop their listening, speaking,
understanding skills from a cognitive standpoint and their sense of happiness from a sensual
standpoint and strengthened their friendship relationships in the social arena.

Mothers stated that interactive reading differs from standard reading on the grounds that it
develops their children's imagination. In other studies; families, dialogic reading is more effective than
standard reading in learning vocabulary, interacting and communicating in their children. Cohrssen,
Niklas, & Tayler, (2016) on the other hand, concluded that dialogic reading differs from traditional
reading because it is based on teaching reading. In fact, in dialogic reading, which focuses more on the
interaction between the family and the child, it is not expected to sit and listen quietly as in the
traditional reading format. In dialogic reading, open-ended questions allow children to combine their
real-life experiences with books. In this context, it can be concluded that dialogic reading increases the
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emotional bond between the family and the child, and this reflects positively on thinking and reading
skills.

Mothers stated dialogic reading increased their listening, speaking and comprehension skills
in the cognitive area. This result is supported by the results obtained in different studies that children's
phonological awareness, vocabulary, reading success, mathematical knowledge and language skills
increase. Mothers in the emotional field; stated that children are happier in the dialogic reading
process. In other studies, it was concluded that interactive children improved their bonds with their
families and their reading attitudes. In this context, it can be thought that dialogic reading in an
entertaining way, like a conversation, positively affects the emotional bond between the parent and
the child.
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Oz

Bu arastirmada Tirkce 6gretmenlerinin sinifta uyguladiklari konusma ve yazma etkinliklerine
yonelik gorislerini belirlemek ve degerlendirmek amacglanmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu
farkh yas ve deneyim siiresine sahip yirmi bir Tirkce 6gretmeni olusturmustur. Arastirma
kapsaminda verileri toplamak igin on bir acik uclu sorudan olusan yari yapilandirilmis gériisme
formundan yararlanilmistir. Verilerin ¢dzimlenmesinde tematik igerik analizi ydntemi
kullanilmistir. Yapilan tematik igerik ¢dziimlemesi sonucunda Tiirk¢e 6gretmenlerinin konusma ve
yazma becerilerini gelistirmek igin farkh etkinlikler, bu sirece katihmlarini saglamak igin farkh
teknikler kullandiklari belirlenmistir. Bunun yaninda 6gretmenlerin teknoloji destekli uygulamalari
ve konusma becerisinin gelisimi icin bu beceriye etkin katki saglayan bazi etkinlikleri
kullanmadiklari gérilmistir. Ote yandan Tirkge ©&gretmenlerinin konusma ve vyazma
becerilerinin 6nemini bilmelerine karsin bu becerileri degerlendirme noktasinda yeterli calismalar
yapmadiklari ve 06zellikle konusma becerisinin gelisimine doniuk 6lgme ve degerlendirme
islemlerini gerceklestirmedikleri séylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Konusma egitimi, yazma egitimi, Turkge 6gretmenleri, etkinlik

Evaluation of Turkish Teachers' Views on Speaking and Writing Activities in the
Classroom

Abstract
This study aimed at specifying and assessing the opinions of Turkish teachers about speaking and
writing activities they employ in the classroom. The study group of the research consisted of
twenty-one Turkish teachers of different ages and experiences. A semi-structured interview form
consisting of eleven open-ended questions was used to gather data within the scope of the
research. The thematic content analysis method was utilized in the analysis of the data. As a
result of the thematic content analysis, it was specified that Turkish teachers used different
activities to improve their speaking and writing skills, and different techniques to ensure their
participation in this process. In addition, it was obtained that teachers did not use technology-
supported applications and certain activities contributing to speaking development. On the other
hand, it could be said that although Turkish teachers were aware of the significance of speaking
and writing skills, they did not carry out adequate studies in assessing these skills and did not
conduct measurement and evaluation processes, especially for the improvement of speaking
skills.
Keywords: Speaking education, writing education, Turkish teachers, activity

* Dr. Ogr. Uyesi, Necmettin Erbakan Universitesi, Eregli Egitim Fakdltesi, Turkce ve Sosyal Bilimler Egitimi
Bolimi, Konya, gurbuzcaliskan06@gmail.com, ORCID: orcid.org/0000-0002-7120-4428
** Dr., Milli Egitim Bakanligi, Konya, eminesur30@gmail.com, ORCID: orcid.org/0000 0002 6594 8885

401



Giirbiiz CALISKAN, Emine SUR

Giris

Gagin gereksinimlerine yanit verebilecek ve uyum saglayabilecek nitelikte birey yetistirmek
glnimiizde 6nem kazanmistir. Bu anlamda bireylere 21. ylizyil becerileri olarak ifade edilen problem
¢0zme, elestirel disiinme, yaratici diisinme, karar verme, iletisim, bilgi medya ve teknolojilerini
kullanma ile is birligi yapabilme gibi (st diizey becerilerin kazandirilmasi ve bu becerilerin
gelistiriimesi de hedeflenmektedir. Ust diizey diisiinme becerilerini gelistirmenin, demokrasi kiiltiirii
olusturmanin ve bireylerde duyarlik olusturmanin en 6nemli yollarindan birisi ¢agdas egitimdir
(Aslan, 2011; Dewey, 2012; Sever, 2002). Cagdas egitim siregleri icerisinde ana dili egitiminin farkh ve
ozel bir konumu s6z konusudur. Ana dili egitimi okuma, dinleme, yazma ve konusma becerilerini
kapsamakla birlikte yasama, bireye, cevreye ve diislinceye anlam katmaya olanak saglayan bir aractir
(Sawyer, 2012). Bir ana dili egitimi streci olarak Tirkce 6gretiminin 6nemli bir yeri vardir. Tlrkge
egitimi ve Ogretimi sirecgleri dislinen, sorgulayan, elestirebilen, yorumlayan, degerlendiren ve
¢cikarimda bulunan bireyler yetistirmeyi de amacglamaktadir (Aslan, 2010; Dilidiizglin, 2003; Sever,
2002). Bununla birlikte 6grencilerin anlama, anlatma ve dilbilgisi becerilerini nitelikli bir hale
getirmek; onlara dinleme, okuma, konusma ve yazma aliskanligi; s6z varliklarini gelistirip dili etkili
kullanma ve dil sevgisi ile bilinci kazandirmak da Tirkge 6gretimin amaclari arasinda yer almaktadir
(Dilidtizgiin, 2003; Dilidiizgiin, 2004; Kavcar, Oguzkan ve Sever, 2004; Oz, 2001).

Tirkce Ogretim sireclerinde anlama calismalari, okuma ve dinleme etkinlikleri ile
gerceklestirilirken; anlatma calismalari, yazma ve konusma uygulamalari ile gerceklesmektedir.
Konusma ve yazma becerileri dnemini ve gegerliligini hicbir zaman kaybetmeyecek anlatmaya yonelik
iletisim etkinlikleridir. Gunliik yasamda iletisim silirecinin dnemli bir bolim{ konusma ve yazma ile
gerceklesmektedir. Verici dilsel etkinlikler olarak da bilinen yazili ve s6zli anlatim sireclerinin dil
becerileri igerisinde daha uzun zaman diliminde ve daha zor gelisen uygulamaya dayali beceriler
oldugu séylenebilir (Aslan ve Cildir, 2020). Bu nedenle 6grencilerin bu becerileri nitelikli bir bigcimde
kazanabilmesi igin 6gretim slireglerinin islevsel ve amaca uygun bir bicimde gergeklestiriimesi
gerekmektedir.

Konusma ve yazma etkinlikleri anlatma becerileri olarak kabul edilirken her iki becerinin farkli
ozelliklere sahip oldugu bilinmektedir. Yazma becerisinde yazili simgeler ile, konusma becerisinde ise
seslerle iletisim gercgeklestirilir. Yazma becerisindeki noktalama isaretlerinin yerini konusma
becerisinde vurgu, tonlama ve bogumlama 6geleri almaktadir. Konusma becerisine gore yazma daha
planli bir etkinliktir ve yazan kisi konusan kisiye gére daha ¢ok dikkatli olmalidir, séyleyeceklerini cok
iyi degerlendirip yaziya aktarmalidir (Ozbay, 2006: 124). Kimileri yazi dilinin konusma dilinin bir
yansimasi oldugu dislincesine sahipken, kimileri yazi dilinin konusma dilinden daha degerli oldugunu,
¢linkti daha uygun bir anlatim bicimi oldugunu iddia etmektedir (Weigle, 2002). Bu farkhliklara karsin
ogrencilerin dil becerilerini gelistirmek icin yazma ve konusma calismalarinin 6nemli bir yeri vardir.

Yazma duyduklarimizi, disiindiiklerimizi, izlenimlerimizi ve yasadiklarimizi belli kurallarla yazi
ile anlatmaktir (Sever, 2011). Yazma eylemi, bireylerin dlstncelerini, izlenimlerini, duslerini ve
duygularini yazili isaretleri kullanarak kdgida aktarmanin otesinde; bilissel, devinissel ve duyussal
becerileri de etkin kilan karmasik ve ¢ok yonla bir siiregtir. Bu siireg birgok beceriyi etkin kilmasina
karsin ozellikle bilissel anlamda birgok etkinligi kullanmayi gerektirmektedir. Diistinmek, hazirlamak,
secenek ve ¢ozimler Gretmek, iliskilendirmek, yanhslar yapmak, yeniden yazmak, incelemek, gbzden
gecirmek, denetlemek ve yansitmak gibi farkh tirde birgok bilissel etkinligi iceren yazma becerisini
nitelikli bir noktaya getirebilmek icin bu beceriye daha ¢ok zaman ayrilmalidir (Gines, 2017;
Scrivener, 2011).

Konusma duygu, diisiince, izlenim, dilek ve bir konu hakkinda zihinde tasarlandiklarimizin
karsimizdakilere sozle iletilmesi, dil araciligiyla aktarilmasi, agiklanmasi, disa vurulmasi olarak
tanimlanmaktadir (Demirel, 1999; Sever, 2011; Taser, 2000). Baska bir ifadeyle ise zihinsel bir ¢cabayla
baslayan, zihinsel bir ugrasla olusturulan iletinin dil araciligiyla baskalariyla paylasiimasi, karsidakine
sunulmasi etkinligidir (Adali, 2003; Giines, 2007; Yalgin, 2002). Konusma eylemi de diger dil becerileri
gibi bircok zihinsel etkinlikler iceren bir etkinlik alanidir. Bireyin konusabilmesi icin &6ncelikle
karsisindakini dinleyip anlamasi ve sonrasinda verecegi yaniti diisinmesi zihnin etkin olmasini
gerektirmektedir (Erdem, 2014). Bununla birlikte konusma, dogum anindan itibaren edinilmeye
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baslayan, bireyin sosyallesmesi ve toplumsallasmasi ile gelisen bir beceri olarak kabul edilmektedir.
Baslangicta aile gevresinde edinilen bu becerinin egitim-6gretim ortamlarinda gelistirilmesi gereklidir.

Yazma ve konusma becerileri dislinsel ve bilissel bir caba gerektirdiginden bireylerin kiglik
yaslardan itibaren yazill ve sozli anlatim becerilerini gelistirmek; onlarin etkili iletisim kurma,
yorumlama, distinme, sosyallesme, Uretilen distinceler arasinda iliski kurma ve bunlari diizenleyerek
aktarma becerilerini nitelikli bir boyuta getirmektedir. Bu beceriler dilsel becerilerinin gelisimine katki
saglamasinin yani sira Ozellikle g¢ocuklarin biligsel, kisilik ve toplumsal gelisimlerine de katki
saglamaktadir (Aslan ve Cildir, 2020; Yilmaz, 2010). Cocuklarin yalnizca okul yasamlarinda degil,
yasamin her alaninda duygu ve dislincelerini etkili, tam ve dogru bicimde ifade etmelerine, isteklerini
gerceklestirmelerine, sorunlarini ¢ézmelerine yardimci olmaktadir. Bu anlamda Tirkce o6gretimi
sureclerinde Ogrencilerin yas ve gelisim dizeylerine, begeni ve ilgilerine, gereksinimlerine uygun
cesitli konularda duygu ve distincelerini yazili ve sozIU olarak anlatma calismalari gerceklestirmek;
cocugun dil becerilerinin gelismesine, dislinme becerilerinin etkinlesmesine, birey olma slirecinin
nitelikli bir bicimde gerceklesmesine katki saglamaktadir.

Tirkce egitimi stireglerinde 6grencilerin konusma ve yazma becerilerini gelistirmek icin goz
onlinde bulundurulmasi gereken temel ilkelerden birkacgi asagidaki gibi siralanabilir (Aslan, 2017;
Dogan, 2009; Goger, 2014; Goger, 2017; Gogls, 1978; Karatay, 2011; Karadag ve Maden, 2014;
Kavcar, vd., 2004; Ko¢ ve Miftlioglu, 1998; Kurudayioglu, 2003; Ozbay, 2011; Sever, 2011;
Temizyirek, Erdem ve Temizkan, 2013; Turhan, 2016; Yilmaz, 2010):

- Ogrencilerin ilgi ve gereksinimlerine, bireysel farkliliklarina ve gelisim diizeylerine uygun,
duyma ve diisinme sorumlulugu veren etkinlik ve uygulamalara yer verilmelidir. Bu uygulamalar ve
etkinliklerin her asamasinda 6grencilerin dislinceleri gbzetilmelidir.

- Ogrencilerin konusmaya ve yazmaya duyussal anlamda isteklendirildigi, 6zgirliklerini
dizginlemeyen, kendi glinliik yasantilarindan yola cikan yazma ve konusma etkinlikleri hazirlanmalidir,
sik stk uygulama yaptiriimalidir.

- Konusma ve yazma becerilerini gelistirmek adina nitelikli cocuk edebiyati yapitlarini Tlrkce
egitimi streclerinde ise kosarak 6grencilerin s6z varliklarinin zenginlestirilmesine ve okuma aliskanligi
kazanmalarina yardimci olunmalidir.

- Konusma ve yazma siiregleri; okuma, dinleme, dil bilgisi, sesletim, yazim ve noktalama
etkinlikleri ile buttinlik icerisinde gerceklestirilmelidir.

- Klasik mizik, kisa film, karikatir, resim, vb. cok uyaranli isitsel, gorsel ve dilsel metinlerden
ve teknolojik olanaklardan/uygulamalardan yararlanarak konusma ve yazma etkinlikleri ve calismalari
gerceklestirmelidir.

- Konusma ve yazma becerilerinin kendine 6zgi ilke ve konulari uygulamalarla davranisa
donustdraltp icsellestirilmelidir.

- Konusma ve vyazma uygulamalari degerlendirilip 06grencilerin konusma ve yazma
calismalarina ve gelisim sireclerine yonelik donit, dizeltme ve pekistirec etkinlikleri 6gretmenler
tarafindan nitelikli bir bicimde yerine getirilmelidir.

Yazili ve s6zIli anlatim becerilerinin nitelikli bir bicimde 6grencilere kazandirilmasi Tirkce
egitiminin en 6nemli sorumluluklarindan birisidir. Yazma ve konusma egitiminin etkili bir bicimde
gerceklestirilmesi, anlatma becerilerinin gelistirilmesi, glnimiz kosullarina uygun nitelikli bir
0grenme-6gretme ortaminin yaratilmasi icin de en biliyik sorumluluk Tirkce Ogretmenlerine
dismektedir. Bu anlamda Tiirk¢e derslerinde yazma ve konusma uygulamalarinin amaca uygun
bicimde vyiratulip vyuratilmedigi arastirlmaya deger bir konudur. Bu c¢alismada Tirkge
o0gretmenlerinin sinifta uyguladiklari konusma ve yazma etkinliklerine yonelik goruslerini belirlemek
ve degerlendirmek amaclanmistir. Bu amaca bagh olarak asagidaki arastirma sorularina yanitlar
aranmistir:

1. Tirkce Ogretmenleri, 6grencilerin yazma becerisini gelistirmek i¢in hangi etkinlikleri

gerceklestirmektedir?

2. Tirkce oOgretmenleri, 6grencilerin yazma siireclerine katihmlarini saglamak icin hangi

uygulamalari gerceklestirmektedir?
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3. Tirkce oOgretmenleri, 6grencilerin yazma slireclerinde vyasadiklari sorunlari nasil
belirlemektedir ve bunlari nasil gidermektedir?

4. Turkce 6gretmenleri, 6grencilerin yazma becerisini degerlendirmek igin hangi 6lgme ve
degerlendirme uygulamalarini kullanmaktadir?

5. Tirkce ogretmenleri, 6grencilerin konusma becerisini gelistirmek icin hangi etkinlikleri
gerceklestirmektedir?

6. Turkce 6gretmenleri, 6grencilerin konusma sireglerine katilimlarini saglamak igin hangi
uygulamalari gerceklestirmektedir?

7. Tirkce ogretmenleri, 6grencilerin konusma sireglerinde yasadiklari sorunlari nasil
belirlemektedir ve bunlari nasil gidermektedir?

8. Tirkge 6gretmenleri, 6grencilerin konusma becerisini degerlendirmek icin hangi 6lcme ve
degerlendirme uygulamalarini kullanmaktadir?

Yontem

Bu arastirmada nitel arastirma desenine yer verilmis ve gérisme teknigi kullaniimistir. Sosyal
bilimler alaninda goérisme bireylerin deneyimlerine, tutumlarina, goérislerine, sikayetlerine,
duygularina ve inanglarina iliskin bilgi elde etmede etkili bir yontemdir (Yildirrm ve Simsek, 2016:
129). Egitimbilim alaninda yapilandiriimis goriisme, yari yapilandirilmis gériisme, yapilandiriimamis
gorisme olmak Uzere Ug¢ tur gorisme tekniginden vyararlaniimaktadir. Tirkge o6gretmenlerinin
konusma ve yazma etkinliklerine iliskin gorislerinin belirlendigi bu arastirmada yari yapilandiriimisg
gorisme teknigi kullanilmistir. Yari yapilandirilmis gériisme tekniginde arastirmaci dnceden belirledigi
sorulari katilimcilara sorar ancak gortsmenin akisina gore degisik ya da alt sorular sormasi da
mimkundur (Ttrntkli, 2000).

Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu Tirkiye’'nin farkli bolgelerinde gbre yapan 21 6gretmen
olusturmaktadir. Arastirmaya katilan bireylerin demografik bilgileri (cinsiyet, yas, mesleki deneyim)
Tablo 1’de gosterilmistir:

Tablo 1.
Katilimcilarin Demografik Bilgilerine iliskin Veriler

Frekans (f) Yiizde (%)

Cinsiyet kadin 9 %42,85
erkek 12 %57,14
20-25 - -

Yas 26-30 10 %47,61
31-35 8 %38,09
36-40 1 %4,76
41 ve Uzeri 2 %9,52
1-5 yil 9 %42,85
6-10 yil 5 %23,80

Meslekteki calisma yillar 11-15 yil 6 %28,57
16-20 yil 1 %4,76

Tablo 1'de gorildigi gibi gorismeye katilan 6gretmenlerin %42’si (f=9) kadin, %57’si (f=21)
erkek; %47’si (f=10) 26-30, %38’i (f=8) 31-35, %4’li 36-40, %9’u 41 yas ve lizeridir. Gorlismeye katilan
o0gretmenlerin %42’si (f=9) 1-5 yil, %23’l (f=5) 6-10 yil, %28'i (f=6) ve %4’u (f=1) 16-20 yil arasinda
Turkce 6gretmeni olarak goérev yapmistir.
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Verilerin Toplanmasi

21 Ogretmen ile yapilan goriisme silirecinde veri toplama araci olarak arastirmacilar
tarafindan hazirlanan “yari yapilandiriimis goériisme formu” kullanilmistir. Yari yapilandiriimig
gorisme formunda on bir soruya yer verilmistir. Yari yapilandiriimis gériisme formuna iligkin iki alan
uzmaninin gorusl alinmig ve gértiisme formundaki G¢ sorunun g¢ikartilmasina karar verilmistir. Yaklagik
olarak 30 dakika sliren gorismeler icin katilimcilardan randevu alinmis ve uygun olduklari zaman
dilimlerinde goérismeler online olarak gerceklestirilmistir.
Gorlismeye baslamadan 6nce 6gretmenlere arastirmanin amaci hakkinda bilgi verilmistir. Gériismede
ogretmelerin sorulara vermis oldugu cevaplar gorisme formuna yazilmis, daha sonra goriisme
formundaki veriler yazim programina aktarilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerle bilgisayar destekli nitel arastirma programi olan MAXQDA
20.0 ile tematik icerik analizi yapilmistir. Tematik icerik analizi, bir metindeki sézciklerin belirli
kurallar ¢cercevesinde olusturulan kodlamalar ile daha kigulk kategorilere ayirmaktir (Blylkoztirk vd.,
2017). Ayrica arastirmanin sonuglari MAXQDA 20.0 nitel analiz programindan “Gérsel Araglar” ile
haritalandinlmistir. Bu analiz katilimcilarin yanitlarini ve tim yanitlarin birbiri ile olan iliskisini
haritalandirarak anlamliiliskiler agi ortaya ¢ikarmaktadir.

Elde edilen bulgularin givenirligini hesaplamada Miles ve Huberman (1994) tarafindan
gelistirilen glivenirlik formuliinden yararlaniimistir. Miles ve Huberman (1994) Givenirlik Formli:
Guvenirlik = Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Goris Ayriligi) x 100

Goriasmeler arastirmacilar tarafindan ayri ayri kodlanmis ve kodlamalar arasindaki tutarlihgin
.88 oldugu gorilmustir. Arastirmanin glvenirligi icin kodlayicilar arasinda en az .70’lik bir tutarlik
orani gerekmektedir (Baltaci, 2017: 8). Ulasilan sonug, arastirmanin glvenilir oldugunu
gostermektedir.

Aragtirma 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 Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

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

Karar tarihi= 15/10/2021

Belge sayl numarasi= 2021/493 numarali karar
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Bulgular
Galismanin bu bolimiinde Tirkce 0Ogretmenlerinin 6grencilerinin yazma ve konusma
becerilerini gelistirmek igin yaptiklari etkinliklere, 6grencilerin bu siregte karsilastiklari sorunlara,
degerlendirme faaliyetlerine iliskin goruslerine yer verilmistir.

Ogrencilerin Yazma Becerisini Gelistirmek igin Yapilan Etkinlikler

Mektup arkadashgi yapmalarini 6nerme (%4) Kitap okumaya tesvil etme (%12) (C:I
Ogrencilerin yazdigi metinleri kontrol etme (%4)
1~ & -]
Sayfa diizeni le ilgil bilgi verme (%d) YAZMA BECERISINI GELISTIRMEK ICIN YAPILAN Yazma stratejilerini agiklama (%3)
ETKINLIKLER

(CZI/

Yazma etkinlikleri yaptirma (%12) @

@ Yazma Oncesi hazirlik yaptirma (%3).
/ wncern hazirbulunusluluk dizeyini belirleme (%4)

Ogrencilerin yazma motivasyonlarini artirma (%24)

Ders kitaplarindaki etkinlikleri yaptirma(%3) Ogrencilerin ilgisini gekebilecek konularda yazdirma
(%24)

Sekil 1. Ogrencilerin Yazma Becerisini Gelistirmek icin Yapilan Etkinlikler

Sekil 1'de goruldigu gibi 6gretmenler 6grencilerinin yazma becerisini gelistirmek icin yazilan
metinleri kontrol etme (%4), sayfa dizeni ile ilgili bilgi verme (%4), 6grencilerin hazirbulunugluluk
dizeylerini belirleme (%4), tavsiyelerde bulunma (%4), Ogrencilerin ilgisini ¢ekecek konularda
yazdirma (%24), ders kitaplarindaki etkinlikleri yaptirma (%3), 6grencilerin yazma motivasyonlarini
artirma (%24), yazma oncesi hazirlik yapma (%3), yazma stratejilerini agiklama (%3), kitap okumaya
tesvik etme (%12) etkinliklerini yaptirmaktadir.

Ogrencilerin Yazma Siirecine Katilimlarini Saglamak i¢in Yapilan Uygulamalar

@ Ogrencilerin yazma motivasyonlarini artirmak (%28.57) @
Beyin firtinas tekniginden yararlanmak (%2.38) Nasil yaziimasi gerektigini somut olarak gostermek
(%2.38)

Yazma stratejilerini kullanmak (%4.76) \ // Sosyal yagamda Tiirkce konugmak (%2.38)
C = @] — ]

Ogrencilere yazma etkinlikleri yaptirmak (%11.90)

Yazdiklanini arkadaglanyla paylasmak (%7.14) YAZMA SURECINE KATILIM SAGLAMAK ICIN \

. i . . Kelime &gretimi (%2.38)
Qgrencilerin hazir bulunusluluk diizeylerini atnrmak
(%2.38)
@ okuma galismalan yapmak (%4.76)
@ Grup galigmasi yaptirmak (%2.38)
Eksikleri tespit edip gidermeye yénelik etkinlik yapmak @ @
(%2.38) Eksiklikleri dgrenci ile paylasmak (%4.76)
Désrt temel dil becerisini kapsayan etkinlik yaptrmak ¥ @
(%2.38)
@ Farkli teknikler kullanmak (%4.76)

ilgi cekici konularda yazma ¢alismasi yapmak (%19.04)
Sekil 2. Yazma Siirecine Katilim igin Yapilan Uygulamalar
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Sekil 2’de goruldugl gibi 6gretmenlerin %28'i yazma motivasyonunu artirarak, %19’u ilgi
cekici konularda yazma ¢alismasi yaptirarak, %11’i yazma etkinlikleri yaptirarak, %4’G yazma
stratejileri kullanarak, %2’si beyin firtinasi teknigini kullanarak, 6grencilerin hazir bulunusluluk
duzeylerini artirarak, eksiklikleri tespit edip gidermeye ve dort temel dil becerisini gelistirmeye
yonelik etkinlikler yaptirmak, kelime 6greterek, sosyal yasamda Tirk¢e konusarak, nasil yazildigini
somut olarak gostererek 6grencilerin yazma siirecine katilimlarini saglamaktadir.

Ogrencilerin Yazma Siirecinde Yasadiklari Sorunlar ve Sorunlari Belirleme Yollari

E - — & — -]
Ders sirasindaki gézlemler (f=1) Yazma Sorunlanni Belirleme Yollan  Daha fazla yazma etkinligi yapmak (f=2)
@ I jC
Gleuma yazma bilmemek (%2.70) [ca| vazma odc\/lorlnghaska kaynaklardan alinmasi (35.40)
. YAZMA SORECINDE YASANILAN SORUNLAR VE "
(“:I SORUNLARI BELIRLEME YOLU g e
- T~ _ Teknoloji kaynakl sorunlar (%:2.70)
Kelime dagarciginin zayif olmasi (%18.91)  _ - - v
e J-—_ } I—— ()
Kendini yazili olarak ifade edememe (%10.81) I——] ) - Gunlik hayatta Tirkge konusulmamasi (%2,70)
~ - Yazma Surecinde Yasanilan Sorunlar ———
Ders kitaplanndaki eksiklikler (%5.40) iy ~. — e
rd /- S T Tekrara diismek (%5.40)
G- - / G —_
° ] o | _—
Ogrencilerin isteksiz olmasi (3613.51) 7 ("ﬁ On bilgilerinde var olan eksiklikler (%616.21) (0
-~ I L%
@ | Aile ilgisizligi (%2.56) Ogrencilerin biligsel uyaranlarla kargilasmamasi (%2.70)
Kalabalik simflar (%2.70) e

Kitap okuma aliskanhi@inin olmamasi (%10.81)

Sekil 3. Yazma Sirecinde Yasanilan Sorunlar ve Sorunlari Belirleme Yollari

Sekil 3’te gorildugu gibi 6gretmenlere gore yazma sirecinde Ogrencilerin %18’si kelime
dagarciginin zayif olmasindan, %16’s1 6n bilgilerde var olan eksikliklerden, %12’si isteksiz olmaktan,
%10’u kendini yazili olarak ifade edememekten ve kitap okuma aliskanliginin olmamasindan, %5’i
tekrara diismek, %5’i ders kitaplarindaki eksikliklerden, %2’si okuma yazma bilmemekten, kalabalik
siniflar, giinlik hayatta Tirkce konusulmamasi, aile ilgisizligi, 6grencilerin bilissel uyaranlarla
karsilasmamasi, teknoloji kaynakl sorunlar yasamaktadir. Ogretmenlerin %85’i 6grencilerinin yazma
sorunlarini belirlemeye yonelik bir uygulama yapmamaktadir. %15’i ders sirasindaki gézlemler ve
daha fazla yazma etkinligi yaptirarak 6grencilerin yazma sorunlarini belirlemektedir.

Ogrencilerin Yazma Becerisini Degerlendirmek igin Yapilan Uygulamalar

e

@ Ogrencilerin birbirlerini degerlendirmesi {%4.16) @

Yazih sinavlarla degerlendirme (%4.16) Eksiklikleri &grencilere sezdirerek degerlendirme (%4.16)

Yazil anlatim degerlendirme Slcegi ile degerlendirme @

(%12.5)

YAZMA BECERISINI DEGERLENDIRME Degerlendirmeyi sinif ile birlikte yapma (%4.16)

]

Bi¢im ve icerigi ayn ayr degerlendirme (%4.16)

@]

Yanliglan renkli kalemle ¢izip dogrusunu yazma (%16.66)

@]

Ogrenci ile beraber degerlendirme (%12.5)

Cll

Siniflann kalabaliklig degerlendirme yapmama engel o B @
(%4.16) Hatalan tespit edip dogrusunu belirtme (%:25) Yazma etkinlikleri yaptirma (%4.16)

Sekil 4. Yazma Becerisini Degerlendirmek i¢in Yapilan Uygulamalar

Sekil 4’'te gorildigi gibi 6gretmenlerin %25’i 6grencilerin hatalarini tespit edip dogrusunu
soylemekte, %16’si1 yanhslari renkli kalemle gizip dogrusunu yazmakta, %12’si 6grencilerle birlikte
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degerlendirme yapmakta, %4’G 6grencilerin birbirlerini degerlendirmesini saglamakta, %4’l yazili
sinavlar araciligiyla degerlendirme yapmakta, %4’l bicim ve igerigi ayri ayri degerlendirmekte, %4’l
eksilikleri 6grencilere sezdirerek degerlendirme yapmaktadir. %4’tG siniflar kalabalik oldugu igin,
yazma etkinlikleri yaptirmadig icin degerlendirme ¢alismasi yapmamaktadir.

Ogrencilerin Konusma Becerisini Gelistirmek igin Yapilan Etkinlikler

Sorucevap, beyin flrtmasw vb.

yontemleri kullanma
Kelime bilmenin onemmlvurgulama(%3 03) (9%6.06) Grup galismalanna ve egwtwseloyunlara yer verme (%3.03)

Konusana odiil verme (%3.03) Derste s6z hakki verme (%3.03)

Serbest konu§ma etkinlikleri yaptirma (%15.15)

KONUSMA BECERISINI GELISTIRMEK ICIN \

ligi gekici konugma etkinlikleri yaptinyorum (%12.12)

Ders kitabindaki etkinlikleri kullanma (%6 06)

Okudugu kitabi anlattirma (%3.03) @
@ Konusma oncesi, sirasi ve sonrasi hakkinda bilgi verme
Hazirlkh konusma yaptirma (%715.15) (%3)
Ogrencileri cesaretlendirme (%15.15) Derste sunumlar yaptirma (%6.06)

Sekil 5. Ogrencilerin Konusma Becerisini Gelistirmek icin Yapilan Etkinlikler

Sekil 5'te gorildigi gibi 6gretmenler 6grencilerinin konusma becerisini gelistirmek igin grup
calismalarina ve egitsel oyunlara yer verme (%3), soru-cevap ve beyin firtinasi ydontemlerini kullanma
(%3), kelime bilmenin 6nemini vurgulama (%3), konusan 6grenciye 6diil verme (%3), ders kitabindaki
etkinliklere yer verme (%6), okudugu kitabi anlattirma (%3), hazirlikli konusma yaptirma (%15), derste
sunum yaptirma, konusma stratejileri hakkinda bilgi verme (%3), ilgi ¢ekici konusma etkinlikleri
yaptirma (%12), derste s6z hakki verme (%3.03), serbest konusma etkinlikleri (%15) yaptirmaktadir.

Ogrencilerin Konusma Siirecine Katilmalarini Saglamak igin Yapilan Uygulamalar

Konusmasini tamamlamasi icin destek olma (%2.56)

] ]

Sosyal yasamda Turkcenin kullanimini artirma (%:2.56) Konugmaya istekli grencilere éncelik tanima (%2.56)

Ogrenciyi motive etme (%25,64)
@] — (]
@] KONUSMA SURECINE KATILIM SAGLAMAK iCIN Tiim ogrencilere s6z hakki verme (%7.69)

llgi gekici etkinlik yaptirma (%10.25)

(Gl

@ Gudumlu konusma ve serbest konusma yéntemlerini
uygulama (7.69)

Konusabilecekleri firsatlar saglama (%2.56)

; i @ \J Kitap okumalarini tegvik etme (%2.56)
Ogrencilerle sohbet etme (%7.69) @

Dogru ctimle ve kelime kullanma konusunda uyarma
(%2.56)

Sekil 6. Konusma Siirecine Katilim Saglamak icin Yapilan Uygulamalar
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Sekil 6’de gorildiugi gibi 6gretmenlerin %10'u ilgi ¢ekici ekinlik yaptirarak, %7’si 6grencilerle
sohbet ederek, %7’si gidimli konusma ve serbest konusma yontemlerini uygulayarak, %7’si tim
ogrencilere so6z hakki vererek, %2’si kitap okumaya tesvik ederek, %2’si sosyal yasamda Tirkgenin
kullanimini artirarak, %2’si konusmaya istekli 6grencilere oncelik taniyarak, %2’si konusmasini
tamamlamasina destek olarak, %2’si konusabilecekleri firsatlar saglayarak 6grencilerin konusma
surecine katihmlarini saglamaktadir.

Ogrencilerin Konusma Siirecinde Yasadiklari Sorunlar ve Sorunlar Belirleme Yollari

e

@ Ogrenciler ifade ediyer (F=1).

Gézlernler yapiyorum (f=1). -~
& Kenusma Sorunlanmi Tespit Etme o

Topluluk éntinde konusurken heyecanlanmalar (%11.53) Ogrencilerin konugma bilmemesi (%7.69)

cn

Kendini ifade edameme (%23.07) \

. —

KONUSMA SURECINDE YASANILAN SORUNLAR, Kavram eksikiigi (%3.64)
Sosyal yasamda Tirkgenin az kullamimasi (%3.84) SORUNLAR| BELIRLEME YOLU \
/ Kelime dagarciginin zengin olmamast (511,53
Baz dgrencilerin konusmaktan gekinmesi (%23.07) &
] Ogrencilerin isteksiz olmas! (%11.53)

Beden dilini etkili kullanamama (%3.84)

Sekil 7. Konusma Sirecinde Yasanilan Sorunlar

Sekil 7’de goraldigi gibi 6gretmenlere gore konusma sirecinde 6grencilerin %23’ kendini
ifade edememe, 23’i konusmaktan cekinme, %11’i topluluk éniinde konusurken heyecanlanma,
%11’i kelime dagarciginin zengin olmamasi, %7’si 6grencilerin konusma bilmemesi, %3’l0 kavram
eksikligi, %3’0 sosyal yasamda Tirkcenin az kullaniimasi, %3’G beden dilini etkili kullanamama
sorunlarini yasamaktadir. Ogretmenlerin %85’i dgrencilerinin konusma sorunlarini belirlemeye
yonelik bir uygulama yapmamaktadir. %15’i ders sirasindaki gozlemler ve %15'i 6grencilerin
konusmalarindan hareketle konusma sorunlarini belirlemektedir.

Ogrencilerin Konusma Becerisini Degerlendirmek i¢in Yapilan Uygulamalar

Konusma sonrsasinda hatalan dizeltme (%17.64)
(CHE 1 gl Ol
Kanusma etkinligi ve degerlendirme yapmama (%29.47) KONUSMA BECERISINI DEGERLENDIRME Ogrencilere hatalanim sezdirme (%5.88)

Konusma sirasindaki hatalanm dizeltime (%23.52) Degerlendirme formlanni kullanma (%2352

Sekil 8. Konusma Becerisini Degerlendirmek icin Yapilan Uygulamalar

Sekil 8'de gorildugu gibi 6gretmenlerin %23 degerlendirme formlarini kullanmakta, %23’l
konusma sirasinda hatalari dizeltmekte, %17’si konusma sonrasi hatalari dizeltmekte, %5’i
O0grencilere hatalarini sezdirmektedir. %29’u konusma etkinligi ve degerlendirme c¢alismasi
yapmamaktadir.
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Tartisma ve Sonug

Tirkce Ogretmenlerinin 6grencilerinin konusma ve yazma becerilerini gelistirmek igin
yaptiklari uygulamalari, konusma ve yazma slrecinde karsilastiklari sorunlari ve anlatma becerilerini
nasil degerlendirdiklerini tespit etmek icin yapilan bu ¢alismadan elde edilen birinci ve ikinci bulguya
gore O0gretmenler 6grencilerinin yazma becerilerini gelistirmek icin en fazla ilgi ¢cekecek konularda
yazdirma ve yazma motivasyonunu artirma c¢alismasi yapmaktadir. Bunun disinda yaptiklari
uygulamalari ¢oktan aza dogru; kitap okumayi tesvik etme, hazirbulunusluluk diizeyini belirleme,
tavsiyelerde bulunma, ders kitaplarindaki etkinlikleri yaptirma, 6grencilerin yazdigi metinleri kontrol
etme, sayfa dizeni ile ilgili bilgiler verme ve yazma stratejilerini uygulatma seklinde siralamak
mimkindir. Ogretmenler, 6grencilerinin  yazma motivasyonunu artirarak, yazma etkinlikleri
yaptirarak, ilgi ¢ekici konularda yazma calismasi yaptirarak, yazma stratejilerine basvurarak, beyin
firtinasi teknigini kullanarak, 6grencilerin hazirbulunusluluk diizeylerini artirarak, eksiklikleri tespit
edip gidermeye ve dort temel dil becerisini gelistirmeye yonelik etkinlikler yaptirmak, kelime
Ogreterek, sosyal yasamda Tiirkce konusarak, nasil yazildigini somut olarak gostererek 6grencilerin
yazma siirecine katilimlarini saglamaktadir. Ogretmenler 6grencilerinin yazma becerisini gelistirmek
ve yazma slirecine katihmlarini saglamak icin benzer calismalar yapmaktadir. Yayh ve Solak (2014)
yapmis oldugu arastirmada oOgretmenlerin 6grencilerinin yazma etkinliklerini sevmemesini;
gldldlenmeme, okuma aliskanliklarinin olmamasi, yazma calismalari ile ilgili yeterince uygulama
yapmamis olmalari gibi sebeplerle agiklamaktadir. Arastirmanin bu bulgusu alanyazindaki diger
arastirma bulgusuyla tutarhlik gostermektedir.

Ogretmenler &grencilerinin  yazma becerisini gelistirmek icin yaptiklari uygulamalar
incelendiginde oncelikle duyussal faktorleri iyilestirme cabasi icinde olduklari gorilmektedir.
Duyussal faktorlerle yazma basarisi arasindaki iliski (Canitezer, 2014; Turkben, 2021) gbéz 6nine
alindiginda 6gretmenlerin yaptigl bu uygulamanin 6grencilerin yazma basarilarini gelistirmek igin
oldukca 6nemli oldugunu séylemek mimkiindiir. Ogretmenlerin &grencilerinin yazma basarilarini
artirmak icin yaptigi bir diger uygulama kitap okumaya tesvik etmektir. Okudugunu anlamanin yazil
anlatim basarisini pozitif yonde yordamasi ve yazma basarisina iliskin toplam varyansin %35’ini
aciklamasi (Yildiz vd., 2020) yazma basarisini gelistirmek igin dncelikle okudugunu anlama becerisini
gelistirmenin gerekli oldugunu gostermektedir. Okuma aliskanligi okudugunu anlamayi, okudugunu
anlama da yazili anlatim basarisini artirmaktadir. Okumaya tesvik etmek yazma basarisi icin gerekli bir
uygulamadir ancak 6grencilerin okuma aliskanhgini kazanmalari igin yeterli degildir. Bu konuda daha
fazla uygulama yapmalarinin 6grenciler i¢in faydal olacagi distintilmektedir. Hazirbulunusluluk
dizeylerini belirleme 6grencinin seviyesine uygun yazma calismalarinin yapilmasini saglamakta,
yazilan metinleri kontrol etme 6grencilerin hatalarini gérmelerini kolaylastirmaktadir. Ancak gérisme
yapilan 6gretmenlerin sadece %4l bu uygulamalari yerine getirmektedir.

Arastirmadan elde edilen Uglinci bulguya gore 6gretmenler yazma siirecinde 6grencilerinin
kelime dagarciginin zayif olmasindan, 6n bilgilerinde var olan eksiklikten, bilissel uyaranlarla
karsilasmamasindan, okuma yazma bilmemelerinden, isteksiz olmalarindan, kendini yazil olarak ifade
edememesinden ve kitap okuma aliskanliginin olmamasindan, tekrara dismesinden, ders
kitaplarindaki eksikliklerden; kalabalik siniflardan, glinlik hayatta Tiirk¢e konusulmamasindan, aile
ilgisizliginden ve teknolojiden kaynakli sorunlar yasadigini ifade etmektedir. Ogretmenlerin %85’i
ogrencilerinin yazma sorunlarini belirlemek i¢in herhangi bir uygulama yapmazken %15’i yaptig
gdzlemler ve yazma c¢alismalari sayesinde eksiklikleri tespit etmektedir. Taga ve Unli (2013), yazma
sirecinde karsilasilan sorunlari inceledigi arastirmasinda kitap okuma aliskanliginin olmamasinin
o0grenciden kaynakli; sosyoekonomik degiskenlerin aileden kaynakli sorun oldugunu tespit etmistir.
Kelime dagarciginin zayif olmasi, kendini ifade edememe kitap okuma aliskanliginin olmamasindan
kaynakl sorunlardir. Okuma aliskanhginin edinilmemesi 6gretmenlere gére yazma basarisi onlindeki
dnemli engellerden bir tanesidir. Ugiincii arastirma bulgusundan elde edilen veri (6grencilerin yazma
sirecinde kitap okuma aliskanhginin olmamasindan kaynakli sorun yasamalari) 6gretmenlerin
ogrencilerini okumaya tesvik etmelerini saglamaktadir. Arastirmadan elde edilen bulgular hem kendi
icinde birbirini desteklemekte hem de alanyazindaki diger arastirma bulgusuyla tutarhlik
gostermektedir. Gorisme yapilan 6gretmenlerin %85’inin sorunlari belirlemek igin herhangi bir
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uygulama yapmamalari énemli bir problemdir. Clinkl sorunlari tam olarak tespit etmeden kalici
¢Ozimler Gretmek miimkiin gérinmemektedir.

Arastirmadan elde edilen dordiincii bulguya gore Tiirkce 6gretmenleri 6grencilerin yazma
becerilerini degerlendirmek adina biiylk bir ¢gogunlukla 6grencilerin hatalarini geri bildirim vererek
diizeltmekte, vyanhslari renkli kalemle g¢izip dogrusunu yazmakta ve Ogrencilerle birlikte
degerlendirme yapmaktadir. Bununla birlikte 6gretmenler yalnizca yazili sinavlar aracihigl ile
degerlendirme yapmamakta Ogrencilerin birbirlerini degerlendirmesine olanak saglayan akran
degerlendirme, bicim ve icerigi ayri ayri degerlendirme ve sezdirme calismalarina yer vermektedir.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kiigik bir bolimi ise kalabalik sinif mevcudu nedeniyle yazma
etkinlikleri  gerceklestirmemekte ve bu nedenle de degerlendirme c¢alismalarina yer
vermemektedirler. Bu bilgiler disinda yazma becerilerini degerlendirmede en etkili aracglardan birisi
dereceli puanlama anahtarlaridir. Ogrencilerin nitelikli metinler retebilmeleri icin metin olusturma
asamasinda ve degerlendirilmesinde amaca uygun dereceli puanlama anahtarlari kullanilmalidir.
Ancak arastirmaya katilan ogretmenlerin higbirinin bu araci kullanmamalarinin dikkat cekici bir
durum oldugu soéylenebilir. Oysaki yazma c¢alismalarinin degerlendiriimesinde tutarl, nesnel ve
glvenilir olabilmek, 6grencinin glicli ve eksik yonlerini belirleyebilmek ve nitelikli dénatler
verebilmek icin dereceli puanlama anahtarlarindan yararlanilmalidir (Aslan, 2017).

Arastirma kapsaminda elde edilen besinci bulguya gore Tirkce 6gretmenleri 6grencilerin
konusma becerisini gelistirmek icin en ¢ok hazirlikh konusmalar, serbest konusma calismalari ve ilgi
cekici konusma etkinlikleri yaptirmaktadir. Hamzadayr ve Dolek (2017)in c¢alismalarinda da
O0gretmenlerin soru-cevap, hazirlikli-hazirliksiz konusma, munazara/tartisma/panel,
drama/canlandirma gibi teknikleri daha ¢ok tercih ettikleri belirlenmistir. Diger bir ¢alismada ise
Karakog¢ Oztiirk ve Altuntas (2012) konusma becerisinin gelistirilmesine yénelik gerceklestirilen
etkinliklerde 6gretmenlerin hazirliksiz konusma, hazirlikli konusma, tahmin etme, miinazara, acik ucglu
sorular sorma, canlandirma gibi ¢alismalari uyguladiklarini belirtmistir. Altun Demir (2015)’in de lise
ogretmenlerine yonelik gerceklestirmis oldugu bir diger arastirmada 6gretmenlerin diyalog, drama,
rol oynama ve soru cevap gibi calismalari 6nceledikleri ortaya konulmustur. Bu durum ve benzerlikler
dogrultusunda ortaokul ve lise 6gretmenlerinin konusma becerisini gelistirmeye donik benzer
uygulamalari kullandiklari soylenebilir. Calisma kapsaminda elde edilen bulgular dogrultusunda
ogretmenler, bu etkinlikler disinda ise ¢cogunlukla ders kitabinda yer alan etkinliklerle 6grencilerin
konusma becerilerini gelistirmeye calismaktadir. Arhan (2007) ve Cerci (2015) de arastirmalarinda
Turkce 6gretmenlerinin blylk bircogunun konusma becerisini gelistirmede ders kitabina bagl
kaldiklari belirlenmistir. Turkce 6gretiminde yalnizca ders kitabinda yer alan etkinliklerle konusma
becerilerini  gelistirmeye calismak Tiirkce 06gretiminin  amaglarina ulasmada sorunlar
olusturabilmektedir. Ginimiz Tirkce Ogretim silreclerinde Ogrencilerin bircok duyu organina
seslenen, teknoloji destekli ve ¢ok uyaranh 6grenme-6gretme sireglerine gecilmistir. Tlrkce dersleri
kapsaminda 6grencilerin konusma becerilerini gelistirmek i¢in bu ortam ve etkinliklerin yaratiimasi
blylik 6nem arz etmektedir. Bu anlamda Tiirkge dersleri biitlinliyle ders kitabina bagli bir anlayistan
kurtaritlip yerini 6grencilerin ilgi, gereksinim ve diizeyine uygun, Tirkcenin anlatim olanaklariyla
kurgulanmig etkinliklere birakmalidir (Sever, 2007).

Arastirmaya katilan 6gretmenler, bu etkinlikler disinda 6grencilerinin konusma becerisini
gelistirmek icin is birligi calismalarina ve egitsel oyunlara yer verme, soru-cevap ve beyin firtinasi
yontemlerini kullanma, okudugu kitabi anlattirma, derste sunum yaptirma, konusma stratejileri
hakkinda bilgi verme, derste s6z hakki verme, s6z varliginin gelistirmenin dnemini vurgulama ve
konusan 6grenciye 6dil verme gibi etkinlikler gerceklestirdiklerini belirtmislerdir. Arastirmadan elde
edilen altinci bulguya gore de Tirkce 6gretmenleri 6grencileri konusma siirecine dahil etmek icin en
cok ilgi cekici ekinlik yaptirma, 6grencilerle sohbet etme, glidiimli konusma ve serbest konusma
yontemlerini uygulama, tim 0Ogrencilere s6z hakki verme gibi uygulamalara yer vermektedirler.
Bunlarin disinda ise kitap okumaya tesvik etme, sosyal yasamda Tirkgenin kullanimini artirma,
konusmaya istekli 6grencilere 6ncelik tanima, 6grencinin konusmasini tamamlamasina destek olma
ve konusmalarina firsat saglama gibi uygulamalara yer vermektedir. Konusma becerilerinin
gelistirilmesi acisindan 06zellikle yapilandirmaci yontemlerin, is birligi calismalarinin, soru sorma,
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drama ve beyin firtinasi tekniginin 6grencilerin konusma becerilerini gelistirildigi bilinmektedir
(Calhan, 2011; Demirci, 2019; Kurudayioglu, 2003; Karaarslan, 2010; Tizemen, 2016). Buna karsin
O0gretmenlerin etkin 6grenme, dogrudan 6gretim, etkilesimli 6gretim stratejisi gibi uygulamalarin
etkinlik orneklerine, tartisma, drama veya canlandirma yontemlerine ve tekerleme kullanimina
yonelik goris bildirmedikleri belirlenmistir. Bu durum g¢alismaya katilan Tirkge 6gretmenlerinin
konusma etkinliklerini gesitlendirme ve zenginlestirme adina gerekli yeterliliklere sahip olmadiklarini
disindirmektedir. Katiimci 6gretmenlerin konusma stratejileri hakkinda bilgi verme, s6z varligini
gelistirmenin énemini vurgulama gibi aciklamalari, pekistire¢c verme uygulamalari ve derste s6z hakki
verme gibi bir soru-cevap etkinligini konusma becerisi etkinligi olarak gormeleri dikkat g¢ekici bir
durumdur. Ozellikle tek basina s6z hakki verme siirecinin konusma becerisi gelistirme etkinligi olarak
disinidlmesi ve yalnizca bu etkinlikle konusma becerisinin gelistiriyor olma duslincesi Tirkce
O6gretiminin amacglarina ulasmada bliyiik sorunlar yasanmasina neden olabilir.

Arastirmadan elde edilen yedinci bulguya gore Tirkge 6gretmenleri 6grencilerin sirasiyla en
cok kendini ifade edememe, konusmaktan cekinme, topluluk 6nilinde konusurken heyecanlanma,
kelime dagarciginin zengin olmamasi, 6grencilerin konusma konusunda bilgi sahibi olmamasi, kavram
eksikligi, sosyal yasamda Tirkcenin az kullanilmasi, beden dilini etkili kullanamama sorunlarini
yasadiklarini belirtmislerdir. Arslan (2012) yaptigl arastirmada o6grencilerden aldigi gorusler
dogrultusunda sinif ortaminda c¢ogunlukla basarili 6grencilere s6z hakki verilmesi, 6grencilerin
cekinmeleri, siniflarin kalabalik olmasi, topluluk karsisinda konusma etkinliklerinin az olmasi ve daha
¢ok 6gretmenlerin konusmasinin egitim kurumlarinda bu becerinin yeterince gelistirilememesine
neden oldugu sonucuna ulasmistir. Buna benzer sorunlarin var olduguna ve dizeltilmesi gerektigine
iliskin alanyazinda bir¢ok kaynak yer almaktadir (Kavcar, vd., 2004; Ari, 2010). Bu anlamda Tirkge
O0gretmenlerine disen en 6nemli gorev, ¢ocuklarin eksik ve yerel 6zellikler tasiyan konusmalarini
O0zenle ve sabirla nitelikli bir konusma dizeyine getirmeye c¢alismaktir (Temizylrek, 2007).
Arastirmaya katilan Tirkce 6gretmenlerinin %85’i 6grencilerinin konusma sorunlarini belirlemek icin
herhangi bir uygulama yapmazken %15’i ders sirasindaki gozlemler ve 6grencilerin konusmalarindan
hareketle konusma eksikliklerini tespit etmektedir. Arhan (2007), Hamzadayi ve Délek (2017)'in
¢alismalarinda da 06gretmenlerin buylk bir ¢ogunlugunun 6grencilerin konusma sorunlarini
belirlemek ve bu becerileri degerlendirmek adina herhangi bir ¢alisma gergeklestirmediklerini
belirlemistir.  Bu anlamda Tirkce Ogretmenlerinin  bu konuya 0zen gostermedikleri
soylenebilmektedir.

Arastirmadan elde edilen sekizinci bulguya gore Tirkce 6gretmenleri 6grencilerin konusma
becerilerini degerlendirmek adina en sik degerlendirme formlari kullanmaktadir. Bunun disinda
ogretmenler c¢ogunlukla 6grencilerin  konusmalarini  konusma sirasinda ve sonrasinda
dizeltmektedirler. Cerc¢i (2015) yapmis oldugu calismada Tirkce 6gretmenlerinin ¢ogunlukla
konusma sirasinda olmak (izere hem konusma sirasinda hem de konusma sonrasinda 6grencilerinin
konusma becerilerini dizelttigi sonucuna ulasmistir. Oysaki konusma sirasinda gerceklestirilen
dizeltme islemleri konusmanin akisini bozan ve etkili konusmaya zarar veren bir durum
degerlendirilmektedir (Hendricson, 1980; Long, 1977). Ogretmenlerin kiigiik bir ¢ogunlugu ise
Ogrencilerin konusma hatalarini veya eksikliklerini dogrudan 6grenciye sdylemek yerine bu eksiklikleri
ve hatalari 6grencilere sezdirmeye calismaktadir. Bu ¢alismada yer alan 6gretmenlerin yaklasik gte
biri ise 6grencilerinin konusma becerilerini degerlendirme ¢alismasi yapmadiklarini belirtmislerdir.
Cerci (2015) yapmis oldugu arastirmada ise calismaya katilan Tirkge 6gretmenlerinin tamaminin
konusma becerisini degerlendirmek adina herhangi bir 6n hazirlik yapmadiklari sonucuna ulasmistir.
Arhan (2007), Hamzaday ve Délek (2017), Karakog Oztiirk ve Altuntas (2012)'in gergeklestirdikleri
¢alismalarda 6gretmenlerin blyik bir cogunlugunun konusma becerisini degerlendirmeye donik bir
surec¢ gerceklestirmedikleri belirlenmistir. Arastirmadan elde edilen bu sonug, alanyazindaki diger
arastirmalarin bulgulari ile tutarlik géstermektedir ve arastirmaya katilan Tirkce O6gretmenlerinin
onemli bir kisminin 6grencilerinin konusma becerisini degerlendirmek icin herhangi bir calisma
yapmadiklari sonucunu dogrulamaktadir.

Arastirma kapsaminda ulasilan sonuglardan hareketle asagidaki 6nerilerde bulunulmustur:
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e Ogrencilerin 6n bilgi edinmesi, diisiincelerini ve bakis acisini zenginlestirmesi, konuyla ilgili
daha derin konusma ve yazma calismalari yapabilmesi icin anlatma etkinliklerinin derste
islenen metnin konusuyla iliskilendirilmesi gerekmektedir.

o Tirkce 6gretmenlerinin derslerinde 6grencilerin ilgi ve gelisim diizeylerine uygun, kendilerini
gerceklestirmelerine olanak saglayan cesitli tlrlerde konusma ve yazma calismalari
planlanmalidir.

e Konusma ve vyazma calismalarindan Grin odakli degil, siire¢ odakli bir anlayis
benimsenmelidir. Bu stireglerde ¢ok yonli ve karsilikli iletisim/etkilesime olanak veren ok
uyaranli teknolojik uygulamalar ve araglarin kullanilmasi da saglanmalidir.

o Tirkce 6gretimi siireclerinde dil becerilerini gelistirmeye donik etkinliklere, yontemlere ve
uygulamalara esit ve dengeli bir bicimde yer verilmeli; anlatma becerileri uygulamaya dayal
olarak gelistirilmeye calisiimalidir.

o Anlatma becerilerine yonelik 6lgme-degerlendirme ¢alismalarina 6zen gosterilmeli ve bu
becerilerin degerlendirilmesi géz ardi edilmemelidir. Yalnizca geleneksel bir anlayisla ve
coktan secmeli sorularla degil, Tirkge 6gretiminin amacina uygun olmasi nedeniyle dereceli
puanlama anahtarlari, gézlem formlari, acik uglu sorular ve 6grencinin metin Gretmesine
yardimci olan etkinliklerle 6lcme ve degerlendirme calismalari yapilmalidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu ¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yénergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

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

Karar tarihi= 15/10/2021
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Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki saglamiglardir.

Cikar Catismasi
Calisma cikar catismasi teskil edecek herhangi bir durum icermemektedir.

Kaynaklar

Adali, 0. (2003). Anlamak ve anlatmak. istanbul: Pan Yayincilik.

Altun Demir, N. (2015). Konusma ve dinleme becerileri Gizerine 6gretmen bilisi ve inanislari. Egitim ve
Ogretim Arastirmalari Dergisi, 2(4), 173-178.

Ari, G. (2010). Konusma ogretimi. C. Yildiz (Ed.), Yeni égretim programlarina gére kuramdan
uygulamaya Tiirkce égretimiigcinde (ss. 153-178). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Arhan, S. (2007). Ogretmen gériislerine gére ilkégretim okullari ikinci kademede konusma egitimi-
Ankara ili 6rnedi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitisi, Ankara.

Arslan, A. (2012). Universite égrencilerinin topluluk karsisinda konusma ile ilgili cesitli gorisleri (Agri
ibrahim Cecen Universitesi érnegi). Turkish Studies, 7(3), 221-231.

Aslan, C. (2010). Dusinme becerilerini gelistirici dil ve edebiyat 6gretimi ortamlari —bir egitim
durumu érnegi-. Balikesir Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 13(24), 127-152.

Aslan, C. (2011). Soru sorma becerilerini gelistirmeye donlk 6gretim uygulamalarinin 6gretmen
adaylarinin soru sorma becerilerine etkisi. Egitim ve Bilim, 36(160), 237-249.

Aslan, C. (2017). Ornek egitim durumlariyla Tiirkge-Tiirk dili edebiyati 6gretimi. Ankara: Ani Yayincilik.

413



Giirbiiz CALISKAN, Emine SUR

Aslan, C. ve Cildir, B. (2020). Uzaktan egitim siirecinde EBA (zerinden yiritilen Turkce derslerindeki
yazili anlatim etkinliklerinin incelenmesi. C. Aslan ve G. Galiskan (Ed.). Uzaktan egitim
siirecinde Tiirkge egitimi icinde (ss. 289-319). Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Baltaci, A. (2017). Nitel veri analizinde Miles-Huberman modeli. Ahi Evran Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii Dergisi (AEUSBED), 3(1), 1- 15.

Canitezer, A. (2014). 8. sinif 6grencilerinin yazma motivasyonu ile yazili anlatim beceri diizeyleri
iizerine bir arastirma (Yayimlanmamis doktora tezi). Necmettin Erbakan Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiist, Konya.

Calhan, R. (2012). Is birligine dayali 6§renme yonteminin okul éncesi 6§retmen adaylarinin konusma
becerileri iizerine etkisi. (Yayimlanmamis doktora tezi). Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitisu, Erzurum.

Cergi, A. (2015). Turkce 6gretmenlerinin 6grencilerin konusma becerisini 6lcme ve degerlendirmeye
iliskin gorusleri. Uluslararasi Sosyal ve Egitim Bilimleri Dergisi, 2(4), 186-204.

Demirci, E. (2019). 5E 6grenme modelinin ortaokul égrencilerinin konusma becerileri ve konusma
kaygilarina etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Kirikkale Universitesi, Sosyal Bilimler
Enstitusu, Kirikkale.

Demirel, O. (1999). ilkégretim okullarinda Tiirkge 6gretimi. istanbul: Milli Egitim Bakanligi Yayinlari.

Dewey, J. (2012). Okul ve toplum (H. A. Basman, Cev.). Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Dilidiizglin, S. (2003). fletisim odakli Tiirkce derslerinde ¢ocuk kitaplari. istanbul: Morpa Kiiltiir
Yayinlari.

Dilidizgun, S. (2004). Okuma 06gretimi hedefleri baglaminda Tirkce ders kitaplarindaki ¢ocuk
edebiyati Grlinleri. Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2, 43-55.

Dogan, Y. (2009). Konusma becerisinin gelistiriimesine donik etkinlik dnerileri. Tiirk Egitim Bilimleri
Dergisi, 7(1), 185-204.

Erdem, i. (2014). Konusma egitimi: Kuram, uygulama, élgme ve degerlendirme. A. Giizel ve H. Karatay
(Ed.)., Tiirkge 6gretimi el kitabi iginde (ss. 181-220). Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Glines, F. (2007). Tiirkge dgretimi ve zihinsel yapilandirma. Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Glines, F. (2017). Turkge 6gretiminde etkinlik yaklasimi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 5(1), 48-64.

Goger, A. (2014). Yazma udrasi. Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Gocer, A. (2017). Tiirk¢e 6zel 6gretim yéntemleri. Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Go6gUs, B. (1978). Orta dereceli okullarimizda Tiirkce ve yazin editimi. Ankara: Kadioglu Matbaasi.

Hamzadayi, E. ve Dolek, O. (2017). Konusma becerisinin degerlendirilmesinde Tiirkce 6gretmenlerinin
yaklasimlari. Dil Egitimi ve Arastirmalari Dergisi, 3(3), 135-151.

Hendrickson, J., M. (1978) Error correction in foreign language teaching: recent theory, research, and
practice. The Modern Language Journal, 62(8), 387-398.

Karaarslan, F. (2010). Konusma ve yazma edgitiminde beyin firtinasi tekniginin etkililigi.
(Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Sakarya Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Sakarya.

Karadag, O. ve Maden, S. (2014). Yazma egitimi: kuram, uygulama, élgcme ve degerlendirme. A. Giizel
ve H. Karatay (Ed.)., Tiirkce dgretimi el kitabi icinde (ss. 265-306). Ankara: Pegem Akademi
Yayinlari.

Karakog Oztiirk, B. ve Altuntas, i. (2012). ilkdgretim ikinci kademede konusma egitimine yénelik
dgretmen gorusleri: nitel bir calisma. Egitim ve Ogretim Arastirmalari Dergisi, 2(1), 342-356.

Karatay, H. (2011). Siire¢ temelli yazma modelleri: Planh yazma ve degerlendirme. M. Ozbay (Ed.),
Yazma egitimi iginde (ss. 21-43). Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Kog, S. ve Miiftlioglu, G. (1998). Konusma ve yazma 6gretimi. S. Topbas (Ed.), Tiirk¢e 6gretimi icinde.
(ss. 81-94) Eskisehir: Anadolu Universitesi Agikdgretim Fakiiltesi Yayinlari.

Kavcar, C.; Oguzkan, F. ve Sever, S. (2004). Tiirkce 6gretimi (Tiirkge ve sinif 6gretmenleri icin). Ankara:
Engin Yayinlari.

Kurudayioglu, M. (2003). Konusma egitimi ve konusma becerisini gelistirmeye yonelik etkinlikler.
Tiirkliik Bilimi Arastirmalari Tiirkgenin Ogretimi Ozel Sayisi, 13, 267-309.

Long, M. (1977). Teacher feedback on learner error: mapping cognitions. TESOL, 77, 278-294.

414



Tiirkge Ogretmenlerinin Sinifta Uyguladiklani Konusma ve Yazma Etkinliklerine Yonelik Goriislerinin
Degerlendirilmesi

Miles, M. B. ve Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: an expanded sourcebook.
California: SAGE Publications.

Oz, M. F. (2001). Uygulamali Tiirk¢e 6gretimi. Ankara: Ani Yayincilik.

Ozbay, M. (2006). Tiirkce 6zel 6§retim yéntemleri I. Ankara: Oncii Kitap.

Ozbay, M. (2011). Yazma egitiminde noktalama ve imla. M. Ozbay (Ed.)., Yazma editimi icinde (ss.
177-193). Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Sawyer, W. E. (2012). Growing up with literature. Belmont: Wadsworth Cengage Learning.

Scrivener, J. (2011). Learning teaching, the essential guide to english language teaching. Macmillan.

Sever, S. (2002). Ogretim dili olarak Tirkgenin sorunlari ve 6gretme 6grenme siirecindeki etkili
yaklasimlar. Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 34(1-2), 11-22.

Sever, S. (2007). Okuma kiiltiirii edinme siirecinde Tiirk¢e &gretiminin sorumlulugu. Milli Egitim
Bakanligi Okuma Kiltiiri ve Okullarda Uygulama Sorunlari Toplantisinda sunulan bildiri,
Devlet Kitaplari Midirlugi, Ankara.

Sever, S. (2011). Tiirkge égretimi ve tam 6grenme. Ankara: Ani Yayincilik.

Yayl, D. ve Solak, M. (2014). Ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda ve 6gretmen kilavuz kitaplarinda yer
alan yazma etkinliklerine dair 6gretmen gorisleri. Turkish Studies, 9(6), 1139-1151.

Taga, T. ve Unli, S. (2013). Yazma egitiminde karsilasilan sorunlar (izerine bir inceleme. Turkish
Studies, 8(8), 1285-1299.

Taser, S. (2000). Konusma egitimi. istanbul: Papiriis Yayinevi.

Temizyiirek, F. (2007). ilkégretim ikinci kademede konusma becerisinin gelistirilmesi. Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 40(2), 113-131.

Temizyiirek, F., Erdem, i. ve Temizkan, M. (2013). Konusma editimi: Sézlii anlatim. Ankara: Pegem
Akademi Yayinlari.

Turhan, H. (2016). Cok uyaranl egitim ortamlarinin égrencilerin okududgunu anlama ve yazili anlatim
becerisine etkisi (Yayimlanmamis doktora tezi). Ankara Universitesi, Ankara.

Turkben, T. (2021). Ortaokul 6grencilerinin yazma becerileri, yazmaya yonelik tutumlari ve yazma
motivasyonlari arasindaki iliski. Bolu Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
21(3), 900-922.

TGrnakll, A. (2000). Egitimbilim arastirmalarinda etkin olarak kullanilabilecek nitel bir arastirma
teknigi: Gorlisme. Kuram ve Uygulamada Egitim Y6netimi, 24(24), 543-559.

Tuzemen, T. (2016). Akademik celiski tekniginin 6.sinif dgrencilerinin konusma becerilerine ve
konusma kaygilarina etkisi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Yiziinct Yil Universitesi,
Egitim Bilimleri Enstitlsd, Van.

Weigle, S. (2002). Assessing writing. Cambridge: Cambridge University Press.

Yalgin, A. (2002). Turkce 6gretim yontemleri: Yeni yaklasimlar. Ankara: Akcag Yayinlari.

Yildirrm, A. ve Simsek, H. (2016). Sosyal bilimlerde nitel arastirma ydntemleri. Ankara: Seckin
Yayinlari.

Yildiz, M., Altuner Coban, G. S. ve Yasar Saglk, Z. (2020). Okudugunu anlama ve yazili anlatim
becerileri arasindaki iliski. Turkish Studies - Education, 15(2), 1367-1379.

Yilmaz, Y. (2010). Yazma o6gretimi. C. Yildiz (Ed.)., Yeni 6gretim programlarina gére kuramdan
uygulamaya Tiirk¢e égretimi iginde (ss. 203-276). Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Extended Abstract

Introduction

While mother tongue education includes reading, listening, writing and speaking skills, it is a
tool that entitles adding meaning to life, individual, environment and thought. As a mother tongue
education process, Turkish teaching has a critical position. In Turkish teaching processes,
comprehension studies are carried out with reading and listening activities, while narration studies
are accomplished with writing and speaking practices. An important part of communication process
in daily life obviously takes place with speaking and writing. It can be said that written and oral
expression processes, also known as expressive linguistic activities, are practice-based skills that
develop in a longer period and are more difficult among language skills. For this very reason, for
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students to acquire these skills in a qualified way, teaching processes must be executed functionally
and purposefully.

It is one of the most vital responsibilities of Turkish education to provide students with
written and oral expression skills in a qualified way. The greatest responsibility, thus, falls on Turkish
teachers for the effective undertaking of writing and speaking education, the development of
speaking skills, and the creation of a qualified learning-teaching environment appropriate for today's
conditions. In this sense, it is worth scrutinizing whether the writing and speaking practices in Turkish
lessons are carried out in accordance with the purpose. This study aims to specify and assess the
opinions of Turkish teachers about speaking and writing activities they employ in the classroom.

Method

In this study, the interview technique, one of the qualitative research methods, was utilized.
Interviewing in the field of social sciences is an effective method in acquiring information about
individuals' experiences, attitudes, opinions, complaints, feelings and beliefs. A semi-structured
interview technique was used in this study in which the opinions of Turkish teachers about speaking
and writing activities were picked. The study group of the research consists of twenty-one teachers
working in different regions of Turkey.

With the data acquired in the research, thematic content analysis was conducted with
MAXQDA 20.0, a computer-aided qualitative research program. Thematic content analysis is to divide
the words in a text into smaller categories with coding constructed within the framework of certain
rules. This analysis reveals a network of meaningful relationships by mapping the responses of the
participants and the relationship of all responses to each other.

Result and Discussion

This study was carried out to determine the practices of Turkish teachers to improve their
students' speaking and writing skills, the problems they encountered while trying to improve these
skills, and how they evaluated their narrative skills. According to the first and second findings
obtained from this study, Turkish teachers worked on trying to increase students' writing motivation,
and on asking them to write on topics that would interest them the most in order to improve their
writing skills. When the practices of Turkish teachers to improve writing skills were examined, it was
seen that they were primarily in an effort to improve emotional factors.

According to the third finding acquired from the study, the teachers stated that they had
problems with their students due to the following reasons: Students’ vocabulary was weak in the
writing process , they lacked prior knowledge, they did not encounter cognitive stimuli, they were
illiterate, they were reluctant, they could not express themselves in writing, they lacked reading
habits, they were repetitive and there were deficiencies in textbooks; in addition, their classrooms
were crowded, they did not speak Turkish in daily life, their families were indifferent and they had
problems with technology.

According to the fourth finding obtained from the study, Turkish teachers mostly corrected
students' mistakes by giving feedback, highlighted the mistakes with coloured pencils, wrote the
correct ones, and made assessments together with the students to evaluate writing skills of the
students. In addition, teachers did not only evaluate through written exams, but also included peer
assessment, evaluation of form and content separately, and intuition studies that enable students to
evaluate each other.

According to the fifth finding obtained within the scope of the study, Turkish teachers mostly
made rehearsed speeches, free speech exercises and interesting speaking activities to improve
students' speaking skills. However, in line with the findings brought within the scope of the study, the
teachers tried to improve speaking skills of the students mostly with the activities in the textbook,
apart from these listed above.

The sixth finding of the study showed that Turkish teachers predominantly included practices
such as engaging students in speaking process, in activities, chatting with students, applying guided
speaking and free speech methods, and giving all students a voice.
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As for the seventh finding of the study, Turkish teachers mostly had problems with students
on topics such as inability to express themselves, refrain from speaking, getting excited when
speaking in public, not having a rich vocabulary, lack of knowledge about speaking, lack of concepts,
low use of Turkish in social life, inability to use body language effectively.

Finally, the eight finding of the study showed us that Turkish teachers primarily used
evaluation forms to evaluate students' speaking skills. Apart from this, teachers mostly corrected
students' speech during and post-speaking. About one-third of the teachers in this study expressed
that they did not assess their students' speaking skills.
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Sedat MADEN®
Aydin ONAL™

Oz

Bu arastirmada uzaktan (cevrim ici) metin isleme sureci ile ilgili Tirkce 6gretmenlerinin gorisleri
tespit edilerek degerlendirilmistir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden durum cgalismasi
deseni uygulanmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Giresun ili merkez ilcesinde gorev yapan ve
uzaktan egitim uygulayan 32 Tirkce Ogretmeni olusturmaktadir. Veriler gorisme formu
kullanilarak toplanmistir. Arastirmada 6gretmenlerin ortaya koyduklari gorisler ilk olarak betimsel
analizle genel bir gergcevede tasnif edilmis, daha sonra igerik analizi ile derinlemesine kategorilere
ayrilmistir. Arastirma sonucunda, 6gretmenlerin uzaktan (cevrim igi) metin isleme sireciyle ilgili
olarak elektronik materyaller ve dijital platformlar tGzerinden 6grencileri metne hazirlamayi tercih
ettikleri gérilmistir. Yine uzaktan metin okunurken 6gretmenlerin gesitli okuma yontemlerini
kullandiklari ve dinleme metinlerini belli araliklarla 6grencilere soru sorarak ve onlarin 6zet
cikarmalarini saglayarak islemeye calistiklari anlasiimistir. Ogretmenler metni uzaktan isledikten
sonra o6grencilerin s6zlu ifadelerini gelistirmek igin hem hazirliksiz hem de hazirlikh konusmayi
tercih etmektedirler. Ogrencilerin yazili ifadeleri gelistirmek icin ise farkl tiirde yazi yazdirma,
metin etkinliklerini kullanma, yazma 6devi vb. ¢alismalar yiruttikleri sonucuna varilmistir.
Anahtar Kelimeler: COVID-19, uzaktan egitim, Tlirk¢e, 6gretmen, metin.

Opinions of Turkish Teachers on Online Text Processing Process
Abstract
In this study, the opinions of Turkish teachers about online text processing were obtained and
analyzed. Case study design, a qualitative research method, was employed in the study. The study
group consisted of 32 Turkish teachers working in the Giresun city center and teaching online. The
data were collected using the designed interview form. The opinions of the teachers were analyzed
via descriptive and content analysis. The results showed that the teachers prepared the students
for text processing via electronic materials and digital platforms. Also, in reading texts online, the
teachers used various reading methods and tried to process the texts by asking questions to the
students at regular intervals and having them summarize the texts. To improve the speaking skills
of their students after text processing, the teachers had them do both prepared and impromptu
speeches. It was concluded that to improve the writing skills of the students, the teachers had
them produce different types of text, use text-related activities, and do writing assignments.
Keywords: COVID-19, distance education, Turkish, teacher, text.

Giris
COVID-19 pandemisinin ortaya ¢ikmasiyla toplumlar sosyal, siyasal ve ekonomik olarak
derinden etkilenmistir. Pandeminin etkiledigi bir diger dnemli alan da egitim ve 6gretim olmustur.
Nitekim resmi ve 6zel tim egitim-6gretim kurumlari kapatilarak virlsiin topluma yayilmasinin éniline
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gecilmeye calisilmistir. Ancak egitim siirecinin kesintiye ugramamasi icin ¢esitli tedbirler de alinmistir.
Bu tedbirler ¢gergevesinde uzaktan egitim, temel olarak tercih edilen bir yontem olmustur. Glinimuzde
astlarin Uretilmesi ile pandeminin etkisi nispeten azaltilmistir. Bunun sonucunda Tirkiye’de yiz ylize
egitime tekrar gecilmistir. Ancak virlisiin yeni varyantlarinin ortaya ¢ikmasiyla egitim siirecinde
aksamalar devam etmektedir. Milli Egitim Bakanhgi (MEB) okullarin tekrar kapatilmasindan ziyade vaka
gorilen siniflarda uzaktan egitime gecilmesine karar vermistir. Ayni sekilde Yiksekdgretim Kurulu da
Universitelerdeki derslerin belirli bir kisminin uzaktan egitim yoluyla yapilmasi yoniinde karara
varmistir. Alinan bu kararlar, uzaktan egitimin devam ettigini ve 6gretim siirecinin bir pargasi haline
geldigini gbstermektedir.

Uzaktan egitim, ginimizde pandemi nedeniyle ¢ok fazla glindeme gelse de uzun yillardan bu
yana egitimin farkl alanlarinda kullaniimaktadir (Dede, 1996; Imel, 1998; Keegan, 1996; King ve dig.,
2001; Spector ve dig., 2008). Baslangicta mektup, radyo ve televizyon gibi araglarla yiratilirken,
internet teknolojisinin gelismesiyle genis bir kullanim alanina sahip olmustur. Kavram olarak uzaktan
egitim “belirli merkezlerden vydiritilen, bireyin kendi kendine 6grenmesini amaclayan, egitsel
iceriklerin 6grenenlere 6zel olarak hazirlanmis araglarla ve cesitli ortamlar yoluyla saglandigi bir
O0gretim yontemidir” (Banar ve Firat, 2015, s.17). Greenberg (1998) ise uzaktan egitimi “6grencilere
ulasmak icin genis bir teknoloji yelpazesi kullanan ve 06grenci etkilesimini ve 06grenmenin
belgelendirilmesini tesvik etmek icin tasarlanmis planli bir 6gretme/6grenme deneyimi” (s.36) olarak
tanimlar. Genel olarak uzaktan egitim sanal ortamlarda egitim-6gretim faaliyetlerinin ¢esitli teknolojik
araglar yoluyla yuratilmesini ifade eder.

Uzaktan egitim iki tlrlG yuratilmektedir: Senkron (es zamanli) ve asenkron (es zamansiz).
“Senkron sunumda, sinif ortaminda canh baglanti yoluyla (internet, uydu vb.), es zamanh olarak,
kullanicilar ve sunucu (6grenciler ve egitimci) etkilesimli olarak uygulama icindedirler. Bu uygulamada
ogrenciler soru sorabilir, birbirleri ile tartisabilir veya test ¢ozebilirler. Asenkron sunumda, 6grenci
istedigi zaman istedigi yerden web Uzerindeki derslere girebilir, test alabilir ve aktivitelere katilabilir.
istedigi dersi istedigi kadar tekrar edebilir” (Gékge, 2008, s.2). Bu yodnleriyle asenkron tiiriiyle yapilan
uzaktan egitim slirecinde zaman ve mekan kisitlamasi ortadan kalkar. Uzaktan egitimin toplum igin
sosyolojik, psikolojik, mali ve kdltiirel agilardan birgok avantajlari vardir. Bu Ustiinlikleri su sekilde
siralanabilir (Odabas, 2003, s.30):

¢ Dinamik ve genis halk gruplarina yonelik mekan sorunu olmaksizin egitimin siirdirilmesi,

e Egitimin yalnizca ulusal degil uluslararasi standartlar da gozetilerek yapilandiriimasi,

¢ Esnek ve objektif 6lgme-degerlendirmeye olanak tanimasi,

e Gorsel-isitsel egitime firsat veren teknolojilerin kullanimi ile icerigi daha c¢ok
zenginlestirilmis ve 6grenciyi motive eden érneklerin sunulmasi,

e Calisan insanlara isinden ve bulundugu yerden ayrilmaksizin egitim firsati sunulmasi,

e Gereginden fazla kadrolarin azaltilmasi, 6gretim kadrosu arasinda rekabet ortami
olusturulmasi ve 6grencilere istedikleri okulda egitim yapma firsati sunulmasi,

e Egitimin temel giderlerini ve 6grencinin yapmasi gereken harcamayi azaltmasi; internet
tabanh uzaktan egitim icin yapilan altyapi harcamalarinin ¢ok o6nemli bir miktar
tutmamasi.

Uzaktan egitimin yararlari yaninda belli bash sinirliliklari da vardir. Uzaktan egitiminin sinirh

yanlari (Kaya, 2002);

e Yiiz ylize egitim iliskilerinin kolay saglanamamasi,

e Ogrencilerin sosyallesmesinin engellenmesi,

eYardimsiz ve kendi kendine 06grenme zorlugu ceken ogrencilere yeterli yardim
saglanamamasi,

e Calisan 6grencilerin dinlenme zamanlarini ortadan kaldirmasi,

e Derslerin uygulama kisimlarindan yeterli yararlanamama,

e Tutum ve beceriye yonelik davranislarin gerceklestirilmesinde etkili olunamama,

e Ulasim ve iletisim teknolojilerine bagiml olma seklinde karsimiza gikar.
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Uzaktan egitim yukarida da ifade edilen dezavantajli yonlerine ragmen her gecen giin gelisim
gosteren bir alan olmustur. Glinlimizde 6nemi daha da ¢ok anlasilan uzaktan egitim, Tirkiye’de,
tarihsel olarak Cumhuriyet’in ilk ddnemlerinde kavramsal boyutlariyla tartisiimis, “1956 yilinda ilk defa
bir fikir olmanin 6tesinde gercek anlamda uygulamaya déniismistiir. Bu anlamda Ankara Universitesi
Banka ve Ticaret Hukuku Arastirma Enstitlisiinde yapilan ¢alisma ile banka personellerinin mektupla
ogrenim yoluyla hizmet igi egitimler almalarini amaglayan uygulama yapilmistir” (Bozkurt, 2017, s.94).
Uzaktan egitim bu tarihten sonra gelisen teknoloji ile egitim sisteminin bir pargasi haline gelmistir. MEB
tarafindan ilkégretimden liseye kadar egitim kademelerini kapsayan birgok proje ile uzaktan egitim
yayginlasmistir. Bunlar icinde “MEB tarafindan, Cumhuriyet tarihinin en kapsamli teknolojik yatirimi
olan Firsatlari Artirma ve Teknolojiyi lyilestirme Hareketi (FATIH) Projesi baslatilmistir” (Maden ve Onal,
2020, 5.28). “FATIH Projesi, egitim ve 6gretimde firsat esitligini saglamak ve okullarimizdaki teknolojiyi
iyilestirmek amaciyla bilisim teknolojileri araglarinin 6grenme-6gretme siirecinde daha fazla duyu
organina hitap edilecek sekilde, derslerde etkin kullanimi igin baslatiimistir” (Maden ve Onal, 2018,
5.103). FATIH Projesi’nin en énemli bileseni olarak Egitim Bilisim Ag1 (EBA) gosterilmektedir. “EBA ile
O0gretmen ve 6grenciler incelemeden gecmis, dogru ve givenilir e-igeriklere ulasabilmektedir. Bununla
birlikte, EBA ile Ogrenci ve Ogretmenler arasindaki iletisim ve etkilesim en st dizeyde
saglanabildiginden uzaktan egitim slirecinde ylz ylize egitim kosullarina yakin bir ortam olusturulmasi
amagclanmaktadir” (Turker ve Dindar, 2020, s.326). Tirkiye’de EBA’nin yani sira uzaktan egitim
sirecinde Zoom ve Google Classroom gibi uygulamalar da kullanilmaktadir. Bitin bu uygulamalar
yoluyla eszamanli bir sekilde sanal siniflarda egitim ve 6gretim faaliyetleri ylritilmektedir. Anlasilacagi
Uzere gesitli dijital platformlar Gizerinde yuritilen uzaktan egitim, pandemi doneminde diger alanlarda
oldugu gibi Tlrkce 6gretim silirecinin de bir parcasi haline gelmistir. COVID-19 pandemisinin etkilerinin
devam ettigi glinimizde yiz yize egitime ara verilen siniflarda uzaktan egitimler devam etmektedir.
Tirkce Ogretimi ylz ylze egitimde oldugu gibi uzaktan egitim slrecinde de ders kitaplarindaki
metinlere bagl olarak yiriitilmektedir (Glines, 2016; Demirel, 2002; Akyol, 2008). Bir¢cok kazanimi
icinde barindiran metinler cesitli tiirlerden olusturmaktadir. Tirkce Ogretim Programi’nda (2019)
metin tirleri bilgilendirici, hikaye edici ve siir olmak lzere (i¢ ana baslikta ele alinmistir. Bu tiirler iginde
hikaye edici metinler, farkli sinif seviyelerine gére kendi icinde “cizgi roman, fabl, hikaye, karikatr,
masal/efsane/destan, mizahi fikra, roman, tiyatro” alt basliklarindan olusmaktadir (MEB, 2019, s.17).
Metinler gegmisten gliniimiize kadar dil 6gretim siirecinin temel kaynaklari olmaktadir (Glines, 2013,
s.607). Metinler, icerdigi unsurlar sayesinde o6grencilerin bilissel, duyussal ve sosyal beceriler
kazanmasina katkida bulunmaktadir. “Tlrkgenin akiciligi, yalinligi, deyimleme ve mecaz glici ile duygu
ve dislince zenginliginin yansitildigi metinlerle gercgeklestirilen calisma ve incelemeler, 6grencilere
yasanti zenginligi kazandirir” (Sever, 2004, s.9). Bu nedenle 6gretmenlerin metni islerken basvurduklari
yontem ve teknikler, kullandiklari materyaller ve her seyden 6te metni isleme siirecine yonelik
planlamalari 6nemlidir.

Metin isleme sireci, kendi icinde belirli bir siraya gore yilratilmektedir. Metinle 68retim
sirecinde takip edilmesi 6nerilen asamalar ise ilk ve ortaokul Tirkce 6gretim programlarinda yer
almaktadir (MEB, 2006, s.185-203; MEB, 2009, 5.149-157). Programlarda bu asamalar; hazirlik, anlama,
metin aracili§lyla 6grenme, kendini ifade etme, 6lgme ve degerlendirme basliklari altinda belirtilmistir.
Yiz ylize egitimde oldugu gibi uzaktan egitim siirecinde de bu siranin izlenerek metinle 6gretimin
yapilmasi gerekmektedir. Ancak uzaktan egitim sirecinde metin islemeye yonelik 6gretmene rehber
olabilecek program veya yonerge bulunmamaktadir. Bu nedenle uzaktan egitim slirecinde bu siranin
yuritilmesi noktasinda donanim, katihm, etkilesim, siire vb. sebeplerden 6tirld bazi sikintilar
olusmaktadir. Bu anlamda metin temelli yiritilen Tirkge dersinin uzaktan egitim yoluyla nasil
yluritilecegi hususunun detaylandiriimasi dnemli bir meseledir. Bunun yani sira yiz ylze egitimin
uygulanamadigl donemlerde uzaktan egitimde metin isleme sirecinin daha verimli bir sekilde
yluritilmesi icin konuyla ilgili arastirmalara ihtiyag vardir.

Alanyazin incelendiginde uzaktan egitim sirecinde Tirkge Ogretimine iliskin cesitli
arastirmalarin yapildigl tespit edilmistir. Bu arastirmalarin blylk bir kismi Tirkge 6gretmenlerinin
uzaktan egitime yonelik gorislerini belirlemeye yoneliktir. Bu ¢alismalarin icerikleri incelendiginde
agirlikh olarak; uzaktan egitim yapilirken dil 6gretim slrecinde yasanan sikintilar, cevrim i¢i ortamlarin
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faydalari ve sinirliliklar, 6gretmenlerin dijital ortamlara yatkinhgl gibi konularin basi cektigi
anlasilmaktadir (Bayburtlu, 2020; Bulut ve Susar Kirmizi, 2021; Carkit ve Kogoglu, 2020; Emek, 2021;
Karacoglu ve dig., 2021; Kaplan ve Giilden, 2021; Kavan ve Adiglizel, 2021; Kolcu ve Balci, 2021; Maden
ve Kaya, 2020; Ozdogan ve Topcuoglu Unal, 2020; Saricam, Ozgiil, Ceran ve Yildiz, 2020; Ustabulut,
2021a). Bunun yani sira 6gretmenlerin ve 6grencilerin uzaktan egitim slirecinde Tirkge dersine yonelik
algi, tutum ve motivasyonlarinin da calismalara konu edildigi gértulmustir (Bayram, Biyik ve Golbasi,
2021; Elkiran, 2021; Kocayigit ve Usun, 2020). Ayrica EBA platformunun uzaktan egitim agisindan
(Aydin, 2020) degerlendirildigi bununla beraber uzaktan egitim sirecinde temel dil becerilerinin
dgretimini (Giirdamar, Sehirli ve Topcuoglu Unal, 2020) konu alan ¢alismalarin oldugu tespit edilmistir.
Ancak bu calismalarin igcinde uzaktan egitim siirecinde metin isleme ile ilgili hususlar Tirkce
ogretmenlerin gorisleri baglaminda derinlemesine ele alan arastirmalarin olmadig tespit edilmistir.

Bahsedilen eksikligin giderilmesine yonelik olarak bu arastirmada, uzaktan egitim sirecinde
metin islenme sirecine dair Tirkce 6gretmenlerin gorisleri ortaya konulacaktir. Bu sayede uzaktan
egitim slrecinde metin islenirken elde edilen Ustlnliklerin ve yasanan teknik aksakliklarin,
ogretmenden ve Ogrenciden kaynaklanan sorunlarin tespit edilebilecegi dislinlilmektedir. Ortaya
¢ikan sonuclarin ise 6gretmenlere ve ders kitabi hazirlayanlara rehber olacagi 6ngorilmektedir.

Arastirmanin amaci, uzaktan (¢evrim ici) metin isleme sireci ile ilgili Tirkce 6gretmenlerinin
gorislerini tespit ederek degerlendirmektir. Bu amac¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap
aranmistir:

1. Uzaktan metin isleme dncesinde yapilan hazirlik galismalari nelerdir?

2. Uzaktan Tirkce o6gretiminde sirecinde soz varligini gelistirmeye yonelik calismalar

nelerdir?
3. Uzaktan metin okunurken yapilan ¢alismalar nelerdir?

4. Uzaktan dinleme metni islerken yapilan galismalar nelerdir?

5. Uzaktan metin isleme siirecinde icerigin giinliik hayatla ve diger disiplinlerle iliskilendirilme
durumu nasildir?

6. Uzaktan metin isleme sonunda yazil ve s6zIi ifadeye yonelik ¢alismalar nelerdir?

7. Uzaktan s6zIU ve yazili galismalar sonucunda sunulan geri bildirim ve donutler nelerdir?

8. Uzaktan 6gretimin Ustunlikleri nelerdir?

9. Uzaktan 6gretimin sinirhliklari nelerdir?

10. Uzaktan metin isleme siirecinde yapilabilecek calismalar nelerdir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma betimsel bir durum calismasi niteligindedir. Merriam (2013) durum calismasini,
sinirh bir sistemin derinlemesine betimlenmesi ve incelenmesi olarak tanimlamaktadir. Ote yandan,
Creswell (2007) durum calismasini, arastirmacinin zaman icerisinde sinirlandirilmis bir veya birkag
durumu coklu kaynaklari iceren veri toplama aracglari (goézlemler, gorliismeler, gorsel-isitseller,
dokimanlar, raporlar) ile derinlemesine incelenmesi olarak ifade eder. Bu dogrultuda, arastirmada
Tirkce 0gretmenlerinin gorislerine basvurulmus ve goérigsler baglaminda uzaktan egitimde metin
isleme siireci tiim yonleriyle kapsamli bir sekilde degerlendirilmeye ¢alisiimistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Giresun ili merkez ilcesinde gérev yapan 32 Tirkce 68retmeni
olusturmaktadir. Arastirmada COVID-19 kaynakli mecburi kisitlamalardan dolayr okullar kapal
oldugundan kolay ulasilabilir rneklem yonteminin segilmesine karar verilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin verileri goriisme formu ile elde edilmistir. Gériisme formunun gegerligini
belirlemek icin Tirkce 06gretimi alaninda c¢alismalari olan uzmanlardan (n=2) ve Tirkge
ogretmenlerinden (n=2) faydalaniimistir. Uzman ve Ogretmen gorisleri dogrultusunda, form (10
Turkce Ogretmeni Uzerinde) pilot uygulamaya tabi tutulmustur. Taslak form 12 soru olarak
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olusturulmus, pilot uygulama sonrasi 2 soru cikartilarak 10 soru seklinde uygulanmasina karar
verilmistir. Bu dogrultuda olusturulan goérisme formu elektronik ortamda (Google formlar)
hazirlanarak e-posta, sosyal medya araclari vb. yollarla arastirmaya katilmaya gonilli Tirkce
O0gretmenlerine ulastiriimigtir.

Verilerin analizinde nitel arastirmalarda kullanilan betimsel ve icerik analizi tekniklerinden
faydalanilmigtir. Betimsel analiz slireci kodlama, siniflama ve tanimlama islemleri ile gergeklestirilir
(Glesne, 2012). “icerik analizinde ise temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar
ve temalar cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde
dizenleyerek yorumlamak” (Yildirim ve Simsek, 2013, s.227) seklindedir. Bu ¢ergevede arastirmada ilk
olarak 6gretmenlerin ortaya koyduklari goérisler betimsel analizle genel bir cercevede tasnif edilirken,
icerik analizi sirecinde ise derinlemesine incelenip kodlanarak alt kategorilere ayrilmistir. Ayrica
kodlama stirecinde sunulan gorisler bulunma sikliklari belirlenerek olusturulan kategoriler sayisal
verilerle desteklenmistir.

Calismada elde edilen sonuglarin gilivenilirligini ortaya koyabilmek adina bazi ¢alismalar
ylratdlmustar. Baxter ve Jack’in (2008) belirttigi Gzere bir arastirmanin glvenirligi zamana gore
degismezligi, bagimsiz uzmanlar veya puanlayicilar arasindaki uyumu ve i¢ tutarliginin saglanmasi ile
mimkindir. Bu kapsamda calisma siirecinde kategorilere ne kadar tutarl kodlama yapildigi ve zaman
icinde gozden kacan verilerin olup olmadigini tespit etmek icin arastirma kapsamindaki 6gretmen
gorisleri 3 hafta arayla kodlayicilar tarafindan iki kez okunarak kodlanmis ve farkli zaman dilimlerinde
yapilan bu kodlamalarin birbirleriyle tutarh olduklari gérilmustir. Bunun yani sira verilerin analizi
esnasinda bir nitel arastirma uzmanindan da yardim alinarak kodlamalar yapilmis, bu kodlamalar
arasindaki tutarligin Miles ve Huberman’in (1994, s. 64) givenirlik formuliine gore 0.93 oldugu tespit
edilmistir.

Ayrica calismanin i¢ givenirligi saglamak icin arastirmaya katilan Tiirkge 6gretmenleri 01, 02,
03... seklinde kodlanarak dolayli aktarimlarin yaninda dogrudan aktarimlarda bulunulmustur.
Arastirmanin seffafligina da dikkat edilerek veri setinin nasil olusturuldugu, verilerin analiz edilirken ne
tlr ¢alismalar yapildigi gergekgci ve ayrintili olarak belirtilmistir. Son olarak, ¢alismanin sunumunun
anlasilir kilmak icin tablolara yer verilerek 6rnek goruslerden ve frekans degerlerden faydalaniimistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Calismada “Yuksekogretim 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” baslikh ikinci béliminde belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklesmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul Adi = Bayburt Universitesi Etik Kurulu
Etik Kurulu Karar Tarihi= 30.11.2021
Toplanti No= 188/14

Bulgular
Uzaktan (¢evrim ici) metin isleme sireci ile ilgili Tlirkge 6gretmenlerin gorusleri tablolar halinde
asagida sunulmustur.

Uzaktan metin isleme 6ncesinde yapilan hazirlik galismalan

Ogretmenlerin uzaktan metin isleme &ncesinde yaptiklari hazirlik calismalarina iliskin gorisleri
Tablo 1'de gosterilmistir.
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Tablo 1.

Uzaktan metin isleme éncesinde yapilan hazirlik ¢alismalari
Uzaktan metin isleme 6ncesinde yapilan hazirlik
calismalari

Gorisler

Metnin hazirhk ¢alismalarini  video veya
gorsellerle  destekleyerek  bilgi/  belge
hazirliyorum Okulistik’ten konu ile ilgili bolimi 14
inceleyip izlemeye hazir hale getiriyorum.
Gerekli yerlerde slayt kullaniyorum. (012)

Arastirma yaptirma ve ddev verme. (03, 04, 08, 010, isleyecegimiz metnin icerigine bagl bir

Elektronik kaynak ve materyal (video, slayt, film, EBA,
Okulistik, cesitli web siteleri vb.) kullanma. (05, 67, 69
010, 012, 015, 016, 023, 024, 626, 628, 029, 031,
032)

018, 025, 027, 632) arastirma yapmalarini istiyorum. (027) 8
. . . . . . ... Metni 6nceden okurum, metindeki 6nemli
Ogretmenin kisisel hazirhgi (metni ve etkinlikleri bolimlerin altini cizerim, metnin konu ve ana
5 [ . (62, 610, 611, 614, 617, 019, 024 ! 7
gozden gegirme). (02, 010, 011, 014, 017, 019, 024) & ini tiiriing belirlerim. (011)
Kitaptaki hazirlik calismalari yapma. (01, 04, 022, 026, Kitaptaki hazirlik calismalarini cevapliyoruz. 5
032) (022)
. . . Metin ile ilgili kli | lleri
Basili materyal hazirlama. (06, 012, 015, 030) . vetln . ne Tei ggrg | basil m?terya ey
Ogrenciye aktarmak igin hazirlarim. (O6)
Metinle ilgili gesitli sorular sorup muhabbet
Metinle ilgili sorular sorma. (03, 020, 621, 625) havasinda konuya ilgi uyandirmaya 4
calistyorum. (021)
Soéz varligiile ilgili cahsmalar yapma. (013, 629) S6z varligini gelistirmeye yonelik arastirmalar 5

yapariz. (029)

Tablo 1’e gore 6gretmenlerin uzaktan egitim strecinde metne hazirlkla ilgili cesitli calismalar
yaptigi gorilmektedir. Bu siirecte 6gretmenlerin en fazla elektronik kaynaklardan ve materyallerden
(f=14) faydalandiklarina ulasilmistir. Nitekim 6gretmenlerin bazilar da (f=6) c¢evrim ici siniflarda
ogrencilerin elektronik kaynaklara eszamanl ve kolaylkla erisebildikleri i¢cin bu kaynaklari daha ¢ok
tercih ettiklerini belirtmistir. Ogretmenlerin metne hazirlik siirecinde elektronik kaynaklari kullanma
disinda 6grencilere 6dev verdikleri, arastirma yaptirdiklari (f=8) bununla beraber kisisel hazirliklarda da
(f=7) bulunduklari anlasilmaktadir. Bununla beraber 6gretmenlerin metne hazirlik siirecinde en az s6z
varligi (f=2) ile ilgili calismalar yaptiklari tespit edilmistir. Metne hazirlikla ilgili bazi 6gretmenlerin de
(f=10) birden fazla hazirlk calismasi yaptiklari bulgular arasindadir.

Uzaktan Tiirkce 6gretimi siirecinde 6grencilerin soz varhigini gelistirme ¢alismalari
Ogretmenlerin uzaktan (cevrim igi) Tirkce 6gretimi siirecinde dgrencilerin sdz varlklarini
gelistirmeye yonelik yaptiklari calismalara iliskin gorisleri Tablo 2'de gosterilmistir:

Tablo 2.
Uzaktan Tiirkgce 6gretiminde siirecinde s6z varligina yénelik ¢calismalar
U“zakt?n Tirkce 6gretiminde siirecinde soz varligina Gorsler f
yonelik cahismalar
Derste isledigimiz  metinlerdeki anlamini
If‘elimg_ defEeri o‘I‘u§tur“.ma. (04, 68, 011, 013, 614, bilmedikleri kelimeleri ve okuduklari kitaplarda 10
015, 022, 024, 025, 031) anlamini bilmedikleri kelimeleri olusturduklar
kelime defterine yazmalarini istiyorum. (011)
Metin icerisinde anlamini bilmedikleri

Kelimelerle yeni cimleler ve metinler olusturma.

(61, 03, 613, 017, 618, 620, 027, 628, 631) sozclklerin  anlamini  Ogretip climle iginde 9

kullandiriyorum. (01)

Cesitli etkinlikler (drama, oyunlar, bulmaca, soru Bulmacalar ile etkililigi artirma ve konuyla iliskili
¢6zme, yarisma vb.) yapma. (013, 615, 616, 618 oyunlar tasarlarim. (016) 9
0620, 621, 623, 626, 629)
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Elektronik kaynaklar ve materyaller (cevrim igi
sozlikler ve oyunlar, video, slayt, film, EBA, Okulistik
vb.) kullanma. (02, 85, 09, 620, 624, 026, 032)

EBA’daki etkinlikleri kullaniyorum ve bazen de
cevrim ici sézliikler kullaniyorum. (032)

TDK  sozlik hakkinda bilgi  verip nasil
kullanacaklarini gosteriyorum. Yeri geldiginde 4
sozliik calismalari yapiyorum. (012)

Kitapta verilen kelime ¢alismalarina bagh

Basil sozliik kullanma. (04, 012, 016, 630)

Kitapta verilen kelime calismalarini yapma. (610,

012, 625) kaliyorum. (010) 3
Metin isleme siirecinde bilinmeyen kelimelerin
Kelimenin anlamini tahmin etme. (630, 020, 032) yordanmasina iliskin ipuclari  ve tahmin 3

calismalari yapryorum. (020)
Her Ogrenciye sb6z vermeye calisir, onlari
konusturur ayrica metin okuma ¢alismasi 2
yaptiririm. (06)

Her giin en az 10 sayfa kitap okuma 6devleri var.
(017)

Ogrenci  6grendigi  yeni
resimlendirebilmektedir. (03)

Kelime hakkinda konusma. (06, 07)

Odev ve arastirma verme. (017, 619)

kelimeleri isterse

Kelimelerle ilgili resim yapma. (03)

Tablo 2'ye gore uzaktan egitim boyunca oOgrencilerin s6z varliklarini gelistirmeye yonelik
ogretmenlerin farkh kaynaklari kullandiklari ve gesitli etkinlikler yaptiklari anlasiimaktadir. Bu
dogrultuda 6gretmenlerin daha cok kelime defteri (f=10) tutulmasina yonelik calisma yuruttiiklerine
ulasiimistir. Bunu da sirasiyla kelimelerle yeni cimleler ve metinler olusturma (f=9), gesitli etkinlikler
yapma (f=9) ve elektronik kaynak ve materyaller kullanma (f=7) takip etmektedir. Ogretmenlerin
kelime hakkinda konusma (f=2), 6dev ve arastirma verme (f=2), kelimelerle ilgili resim yaptirma (f=1)
¢alismalarini daha az tercih ettiklerine ulasiimistir. Ayrica 6grencilerin s6z varliklarini gelistirmek igin
ogretmenlerin elektronik kaynaklara yoneldikleri ve bu ortamlardaki materyalleri 6grencilerin
kullanimina sunduklari anlasilmaktadir. Bunlarin yani sira 6grencilerin so6z varligini gelistirmek igin

o0gretmenlerin nerdeyse yariya yakinin (f=14) birden fazla ¢alisma yuruttikleri tespit edilmistir.

Uzaktan metin okunurken yapilan ¢aligmalar

Uzaktan (cevrim ic¢i) metin okunurken o6gretmenlerin yaptiklari g¢alismalar Tablo 3'te

gosterilmistir.

Tablo 3.
Uzaktan metin okunurken yapilan ¢alismalar
Uzaktan metin okuma siirecinde ©gretmenlerin - f
Gorlsler
yaptiklari calismalar
Metni parcalayarak okuma. (03, 04, 08, 010, 011, Metnidurdurarak takip ettirerek okutuyorum. 1
012, 620, 622, 624, 625, 627, 630) (622)
g;;}ngzi?\gginé?gmm etme. (04, 08, 010, 011, 016, Tahmin ederek okuma yaptiriyorum. (028) 8
Sesli okuma. (01, 09, 010, 612, 619, 623, 632) Sirayla sesli okuma yaptiriyorum. (01) 7
. e . . . internet arastirmasi yapma, video veya gérsel
Sessiz okuma. (02, 09, 010, 012, 019, 023) . . . 6
ile pekistirme yapiyorum. (010)
Elektronik kaynaklar ve materyaller (video, ses, gorsel Metin okunurken zaman zaman isitsel, gorsel s
vb.) kullanma. (06, 610, 0613, 015, 032) dijital kaynaklara basvururum. (06)
Metindeki 6nemli bilgileri belirleyerek okuma. (05, Onemli gérdiikleri yerlerin altlarini gizmelerini s
017, 619, 020, 625) istiyorum. (019)
Belli araliklarla metnin anlanip anlanmadigini kontrol Ogrencilerin takip etltrmesir.\i 's'aélarlm. Metin
okunurken arada metinle ilgili, buraya kadar 4

etme. (07, 017, 024, 626)

ne olmus? Seklinde soru sorarim. (026)
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Okurken arada metinle ilgili, buraya kadar ne
olmus? Seklinde soru sorarim. (024)
Metnin 6zelligine uygun okuma vyapiyoruz.

Ornek okuma. (03, 010, 018, 630)

Metni tiiriine gére okuma. (010, 012, 018, 625)

(618)
Yazim ve noktalama kurallarina uygun okuma. (03, Noktalama kurallarina gére okuma yapiyoruz. )
627) (627)

. . . . i Bilinmeyen kelimeleri tespit etme c¢alismasi

Anlamini bilmeyen kelimeleri tespit etme. (05, 014) ..

yapiyorum. (05)
Drama. (026, 629) Metnin canlandiriimasini yaptiriyorum. (026) 2
.. . .. Ozetleyerek okumayi yaygin kullaniliyorum.
Ozetleyerek okuma. (017, 020) .. y vl yaye y

(020)
Not alarak okuma. (012) Not alarak okumayi kullaniyorum. (012) 1

Tablo 3’e gbre 6gretmenler uzaktan (¢evrim igi) metin okunurken en fazla metni pargalayarak
okuma (f=12) calismasi yapmaktadir. Ogretmenlerin bazilari (f=5) 6grencilerin dikkatini metne
yoneltmek icin oOzellikle metni belirli bélimlerden keserek mimkiin mertebe tim Ogrencilere
okutmaya calistiklarini ifade etmislerdir. Bunun disinda 6gretmenlerin sirasiyla metnin devamini
tahmin etme (f=8), sesli okuma (f=7) ve sessiz okuma (f=6) calismalari ylrattikleri gérilmektedir.
Ayrica uzaktan metin okuma sirecinde 6gretmenlerin daha az tercih ettikleri calismanin ise not alarak
okuma (f=1) oldugu anlasiimistir. Bunlarin yani sira okuma sirecinde 6gretmenlerin cogunun (f=20)
birden fazla ¢alisma yaptiklari bulgular arasindadir.

Uzaktan dinleme metni isleme siirecinde yapilan ¢alismalar
Uzaktan (cevrim ici) dinleme metni islerken 6gretmenlerin yaptiklari ¢alismalar Tablo 4’te
gosterilmistir.

Tablo 4.
Uzaktan dinleme metni islerken yapilan ¢alismalar

Uzaktan dinleme metni isleme sirecinde 6gretmenlerin - f
Gorugler

yaptiklari galismalar

Belli araliklarla metinle ilgili sorular sorma. (01, 62, 67, Metni belli yerlerde durdurup metin ile 1

010, 011, 012, 622, 623, 624, 0625, 626) ilgili sorular soruyorum. (01)

Metin dinlenirken 6grenciler metinle ilgili
onemli gordikleri yerleri not aliyorlar. 11
(630)

Metni  bazi  kisimlarda  durdurarak
durdurulan kismin sonrasini tahminde 9
bulunduruyorum. (010)

Elektronik kaynaklar ve materyaller (video, ses, gorsel vb.) llgi cekici isitsel 8gelerin kullanimina énem

Not alarak dinleme. (05, 06, 09, 011, 613, 618, 619, 020,
027, 629, 030)

Metnin devamini tahmin etme. (03, 010, 011, 012, 018,
025, 628, 029, 031)

kullanma. (04, 68, 016, 632) veririm. (016) 6

Katilimli dinleme. (628, 631, 032) Katilimli dinleme yaptirtirnm. (028)

Segici dinleme. (028, 031, 015) Segici dinleme yaptirtirim. (031) 3
Metinde gecen anlamini  bilmedigi

Anlamini bilmeyen kelimeleri tespit etme. (03, 010) kelimeleri  belirlemelerini  sagliyorum. 2
(610)

.. . N Aralarda durdurup ufak 6zetler

Ozetleyerek dinleme. (021) 1

yaptirtyorum. (021)

Tablo 4’e gore 6gretmenler uzaktan (gevrim ici) metin islerken dinleme stratejileri basta olmak
Uzere gesitli calismalar yapmaktadir. Bu baglamda 6gretmenlerin belli araliklarla metinle ilgili sorular
sorma (f=11) ve not alarak dinleme (f=11) ¢alismalar lizerinde daha ¢ok durduklarina ulasiimistir.
Bunlari da sirasiyla metnin devamini tahmin etme (f=9) ve elektronik kaynaklari (video, ses, gorsel vb.)
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kullanma (f=6) takip etmektedir. Ogretmenlerin en az yaptiklari calismanin ise dzetleyerek dinleme
(f=1) oldugu anlasilmistir. Ogretmenlerin bazilar (f=5) égrencilerin takibi icin belli araliklarla soru
sordugunu ifade etmistir. Dinleme silrecinde bazi 6gretmenlerin (f=12) birden fazla ¢alisma yaptiklari
tespit edilmistir. Bunlarin yani sira metin isleme sirecinde 6gretmenlerin elektronik kaynaklara da
yonelmeleri dikkat cekmektedir.

Uzaktan metin isleme siirecinde igerigi giinliik hayatla ve diger disiplinlerle iliskilendirme ¢alismalari
Uzaktan (cevrim ici) metin isleme siireci sonunda 6gretmenlerin icerigi giinliik hayatla ve diger

disiplinlerle iliskilendirmek igin yaptiklari galismalar Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5.

Uzaktan metin isleme siirecinde igerigin glinliik hayatla ve diger disiplinlerle iliskilendirilmesi

Mvetln .|§-Ier?ne sur.e.cm.de |g.e.r|g|n.gunluk hayatla ve Gorasler f
diger disiplinlerle iliskilendirilmesi
Gunluk hayattan 6rnekler verme. (01, 05, 06, 614, Ogrencilere ginliik hayattan érnekler verdirip
016, 017, 018, 022, 020, 624, 625, 627, 628, 629, kendilerinin  benzer olaylarla  karsilasip 18
031, 632) karsilasmadiklarini sorarim. (06)
Ogrencilerin  yasadiklarindan veya anilarindan

AL - . Anil dikl b d I
faydalanma. (61, 63, G4, G5, 06, 08, 610, 612, 621, o Ve yasadikiari benzer durumian -,
by anlattirlyorum. (030)
030)
EI"ektronlk kaynaklar ve rT.‘at‘?TVa”‘?Y (vu.:!eo, 385 Genellikle video izletip ya da gorsel paylasarak
gorsel vb.) kullanma. (07, 09, 010, 011, 012, 024, metin ile baglanti kurmalarini istiyorum. (©12) 9
626, 629, 632) e e bagla urmala stiyorum.

. . . Genellikle soru-cevap yontemini kullaniyorum.
Soru-cevap. (02, 05, 013, 020, 024) . 5

(620)
Farkh disiplinlere ait metinlerden alinti yapma. (05, Diger alanlardan metnin konusuna gére alinti 4
011, 619, 626) yaptyorum. (011)
. . Kendi hayat hika de boyle d I
Kendinden 6rnekler verme. (010, O1) endl haya . idyemde OY.e urumiar 2
mevcutsa kendim anlatiyorum. (010)
£ ik (620, 623) Ogrencilerime tek tek empati kurmalarini 5
mpati kurma. ..
pati kurma ! sdylerim. (023)

Drama. (013) Drama yaptiriyorum. (013) 1
Etkinlik. (G15) L(g::)nun icerigine bagl etkinlikler planliyorum.

Tablo 5’te gorilecegi lizere 6gretmenlerin metnin igerigini glinliik hayatla ve diger disiplinlerle
iliskilendirmek igin gesitli calismalar yaptiklari anlasiimaktadir. Bu dogrultuda 6gretmenlerin gogunun
ginlik hayattan 6érnekler (f=18) vermeyi tercih ettiklerine ulasiimistir. Bunu da sirasiyla 6grencilerin
yasadiklarindan veya anilarindan faydalanma (f=10), elektronik kaynaklar (video, ses, gérsel vb.)
kullanma (f=9) takip etmektedir. Ogretmenlerin cevrim ici/uzaktan metin isleme siirecinde en az
yaptiklari ¢calismalarin ise etkinlik (f=1) ve drama (f=1) olduguna ulasilmistir. Bunlarin yani sira bazi
ogretmenlerin (f=11) birden fazla ¢calisma yaptiklari da tespit edilmistir.

Uzaktan egitimde metni okuduktan ve dinledikten sonra 6grencilerin kendini ifade etmelerine
yonelik calismalar

Uzaktan (¢evrim i¢i) metin isleme slirecinde 6gretmenlerin 6grencilerin kendini s6zIi ve yazili
ifade etmelerine yonelik yaptiklari calismalar Tablo 6’da gosterilmistir.
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Tablo 6.
Uzaktan metin isleme sonunda yazili ve sézlIii ifadeye yénelik ¢calismalar
l\/katm |'§I'err'1e sure'c'lnc?e |<;e'r|'g|n ggnluk hayatla ve Gorisler f
diger disiplinlerle iliskilendirilmesi
ITI‘aZ|rI|.!<5|z Ifonu5_ma. .('04, ?6, q7, 08, 0'1"0, 011, H;znrhksnz konusma calismalari yaptiriyorum. 15
012, 013,017, 020, 021, 023, 024, 025, 029) (010)
Yazili ifadelerini gelistirmek icin konu ile ilgili
Farkh turde (hikdye, siir, mektup vb.) yaziyazdirma. olay ya da bilgilendirici yazi yazmalarini 9

(03, 67, 611, 012, 617, 626, 627, 628, 631) istiyorum ve derste okutup arkadaslariyla
degerleniyoruz. (030)

Metin etkinliklerini kullanma. (01, 62, 06, 016,

618, 619, 622) Kitaptaki etkinliklerden faydalaniyorum. (019) 7

Yazma ile ilgili 6dev verip bir dahaki derste

Yazma 6devi verme. (07, 09, 015, 020, 025, 030) okutuyorum. (&9) 6

Hazirlikli konusma. (65, 610, 632) Ogvrenalerl 'hazwllkll konusma yapmalarini 3
saghyorum. (O5)

Metni tamamlama. (618, 624, 629) Metnin  bir kismindan sonra  devamini 3

dgrencilerden getirmelerini isterim. (024)
Ozet cikarma. (014, 623) Ozet cikarttirinm. (023) 2
Alt1 sapkali dusiinme teknigi gibi tekniklerden

Aktif Orenme tekniklerini kullanma. (029, 032) faydalaniyorum. (629) 2
Video ¢ekmelerini, roportaj yapmalarini o
verilen duguinceleri videolarinda islemlerini

Elektronik kaynaklar ve materyaller (video, ses, istiyorum. Ya da ben bir video atip aile katili ile 1

gorsel vb.) kullanma. (05) beraberce o ana fikirleri o videoda da
yakalamalarini buna dair bir elestiri yazisi
yazmalarini istiyorum. (O5)

Tablo 6'ya gore 6gretmenler uzaktan egitim sirecinde metni isledikten sonra 6grencilerin sozli
ifadelerini gelistirmek icin en fazla hazirliksiz konusmayi (f=15) tercih etmektedirler. Hazirliksiz
konusmayi da sirasiyla farkli tirde (hikaye, siir, mektup vb.) yazi yazdirma (f=9), metin etkinliklerini
kullanma (f=7) ve yazma Odevi veya arastirma verme (f=6) takip etmektedir. Ayrica 6gretmenlerin bu
sirecte en az elektronik materyaller (f=1) kullandiklari anlasiimistir. Bazi 6gretmenlerin ise (f=11)
birden fazla calisma yaptiklari tespit edilmistir. Bunlarin yani sira konusma becerisine yonelik
calismalarda 020 ve 030 donanimsal sikinti yasadiklarini bu nedenle etkinliklerin gok fazla verimli
gecmedigini ifade etmislerdir. Bazi Ogretmenlerin de yazma ile ilgili calismalari 6dev olarak
anlagilmistir. 020 ve 032 yazma calismalarinin édev olarak verilmesinin yanhs oldugunu ifade ederek
uzaktan egitim slirecinde buna mecbur kaldiklarini belirtmislerdir.

Uzaktan Tiirkge 6gretimi siirecinde sozlii ve yazih anlatim sonrasinda verilen geribildirim ve
doniitlere yonelik calismalar

Ogretmenlerin s6zlii ve yazil anlatim sonrasinda kullandiklari geribildirimler Tablo 7’de
gosterilmistir.

Tablo 7.

Uzaktan sézlii ve yazili galismalar sonucunda sunulan geri bildirim ve déniitler
Ogretmenlerin kullandiklari geri bildirim ve
donutler
Bicim ve icerigi dizeltmeye (yazili anlatim) yénelik ~ Yazi ¢calismalarini bana génderiyorlar. Ben tek tek
geri bildirim (01, 62, 63, 64, 05, 67, 68, 610, yanliglarini ve nasil olmasi gerektigini kirmizi ile
011, 612, 613, 617, 618, 620, 621, 624, 625, dizeltip ve yanina not yazarak kendilerine geri
026, 628, 029, 632) atiyorum. (017)

Gorusler
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Duzeltici geri bildirim (konusma sirasi/sonrasi).

Ogrencilere verdigim konusma ile ilgili 6devlerde
sunum yaparken eksiklerini konusma bitiminde

(62, 66, 09, 610, 014, 015, 017, 624, 625, 026, belirterek déniitte bulunuyorum. Konugmalarini 12

029, 630) daha iyi noktaya getirme icin Tesvik edici déniitlerde
bulunuyorum. (09)

Akran geri bildirim (05, 613, 016, 622, 628, 031, Ders ~esnasinda arkadaslarnin konusmalarini

632) degerlendlrmel‘grlnl saglayarak donitte 7
bulunuyoruz. (028)

Tesvik edici geri bildirim (63, 69, 612, 619, 628) Konugmalarini daha iyi noktaya g?tirme icin Tegvik 5

T ’ ’ edici dénitlerde bulunuyorum. . (09)

Sonuca/nota dayali geri bildirim (015, 623, 027, Yazil anlatimda ise nota dayal 6lgekler kullanarak 4

031) degerlendirip déniitte bulunuyorum. (031)

. e . Bazen odillendirme vyaparak da geribildirim

Odiillendirici geri bildirim (05, 027, 032) 3

kullaniyorum. (O5)

Tablo 7'de gorilecegi lizere 6gretmenlerin uzaktan egitim siirecinde en fazla bicim ve icerigi
diizeltmeye (yazili anlatim) yénelik (f=21) geri bildirimi tercih ettikleri anlagilmaktadir. Ogretmenlerin
bazilari da, uzaktan egitim silirecinde E-posta, WhatsApp, Bip gibi uygulamalar lizerinden 6grencilerin
yazdiklari yazilari kendilerine génderdiklerini ifade etmislerdir (f=9). Ogretmenler, bu yazilarin bigim ve
iceriginde gerekli diizeltmeleri yaparak tekrar ayni uygulamalar tizerinden 6grencilere gonderdiklerini
belirtmislerdir. Bu geri bildirim tiirinden sonra sirasiyla diizeltici geribildirimin (konusma sirasi/sonrasi)
(f=12) ve akran geribildirimin (f=6) daha fazla kullanildigi anlasiimistir. Ayrica 6gretmenlerin en az
odullendirici geri bildirimi (f=3) ve sonuca/nota dayali geribildirimi (f= 2) kullandiklari anlasiimaktadir.

Ogretmenlerin bir kismi (f=6) konusma sirasinda ve sonrasinda geri bildirimlerde bulunurken
sire sikintisi  olmasindan ve seste kopmalar yasanmasindan ayrintih  geribildirimlerde
bulunamadiklarini ifade etmislerdir. Bunlarin yani sira bazi 6gretmenlerin (f=18) birden fazla geri
bildirimde bulunduklari tespit edilmistir.

Uzaktan Tiirkge 6gretimi siirecinin (istinlikleri ile ilgili goriisler
Uzaktan (¢cevrim igi) 6gretim slrecinin Ustinlukleri ile ilgili 6gretmenlerin sunduklari gérisler

Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8.

Uzaktan 6gretimin lstiin yanlar

Uzaktan egitimin Gsttnlikleri yonelik gorusler Gorugler f
Video ve gorsel paylasimi daha hizl oluyor. O an
Kaynak ve materyal gesitliligi. ((?1, 0?, 05.,‘ 07, 09, ihtiyacim olan kitap dergi ya da evde bulunan her 14
012, 014, 015, 017, 021, 025, 026, 028, 032) ne lazimsa aninda ona ulasabiliyor ve
dgrencilerle paylasabiliyorum. (012)
I(Ijgzlg\’/edr;(;tg;;}/%r;uz)artlrma5|. (012, 015, 017, 024, Ogrencilerin ilgisi daha yiiksek oluyor. (032) 8
Ders siiresinin verimli kullanimi. (012, 014, 017, Kisa siirede daha fazla etkinlik yapilabiliyor. 8
620, 621, 630, 631, 632) (620)
Avantaji yok. (03, 06, 010, 613, 619, 022, 623) Hicbir avantaj icermiyor. (022) 7
Ogrenci kendini daha iyi ifade etmesi. (04, 08, 016, Ogrencinin kendini ifade ederken daha 6
018, 030, 031) ozglvenli oldugunu fark ettim. (O16)
Cevrim igi etkinliklere tim 6grencilerin katilimi
Derse aktif katilim saglamasi. (024, 025, 026, 028, saglanabiliyor. Yiiz ylizeyken derslere s
030) katilmayan 6grencilere bu sekilde daha aktif
olabiliyorlar. (024)
Ders aninda internet kaynaklarini, elektronik
Kullanim kolayligi. (01, 67, 612, 625) s6zIiik, video vb. kaynaklari aninda ekranda 4

paylasabiliyoruz. (025)
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Sorumluluk sahibi olmada etkili olmasi. (026, 027,
628, 629)

Ogrenciler bireysel olarak daha sorumlu
davraniyor. (027)

GUrlltd samata, arkadasinin dikkatini dagitma
gibi sinif ortaminda ¢ok yasadigimiz etkenler 3
asla yok. (017)

Ogrencilerin daha sabirli oldugunu ve birbirlerini
dinlerken daha saygili oldugunu diisiiniyorum.
Ayrica kaynak cesitliligi fazla zaman da verimli
kullaniliyor. (014)

Disiplin problemi yasanmamasi. (011, 012, 017)

Sabri ve saygiyi Oretmesi. (012, 014) 2

Tablo 8’e gore 6gretmenler uzaktan egitimin daha ¢ok kaynak ve materyal cesitliligi (f=14)
acisindan Ustiin oldugu konusunda goris sunmustur. Bu gorusler baglaminda 6gretmenlerin elektronik
materyalleri ve c¢esitli dijital kaynaklari arastirarak bunlari 6gretim stirecinde kullandiklari
anlasiimaktadir. Ayrica uzaktan egitimin duyussal acidan ve davranis bakimindan 6grencilere tstiinlik
sagladigiyla ilgili gorisler de arastirmanin 6nemli bulgularindandir. Bu duyussal unsurlar icinde uzaktan
egitimin Ogrencilerin ilgi ve motivasyonlarini (f=8) artirdigina dair gorisler on sirada gelmektedir.
Cevrim ici siniflarda 6grencilerin kendini daha iyi ifade etmesi (f=6), 6grenme sirecinde kendi
sorumluluklarini Gstlenmesi (f=4) ve derse aktif katilim saglamalari (f=5) uzaktan egitimin Ustiin yanlari
olarak 6gretmenler tarafindan belirtilmistir.

Davranis bakimindan uzaktan egitimin disiplin probleminin yasanmamasina (f=3) katki
sagladigi gibi o6grencilere sabri ve sayglyl 6grettigi (f=2) sunulan gorlsler arasinda oldugu
anlasiilmaktadir. Bunlarin yani sira bazi 6gretmenlerin uzaktan egitimde ders siresinin (f=8) yiz yize
egitime gore daha verimli kullanildigini ifade etmeleri dikkat ¢eken bulgulardandir. Yine cevrim igi
ortamlarin kullanim kolayligi (f=4) sunulan gorusler arasindadir. Ayrica bazi 6gretmenler de uzaktan
egitimin birden fazla UstinlUgl oldugunu ifade etmistir. Bunlarin aksine ¢evrim ici ortamlarin egitim
acisindan herhangi bir avantajinin olmadigi (f=7) yoniinde gorisler de tespit edilmistir.

Uzaktan Tiirkce 6gretimi siirecinin sinirhliklarina yonelik gorisler
Uzaktan (cevrim ici) 6gretim strecinin sinirhliklari ile ilgili 6gretmenlerin sunduklar gorisler
Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9.
Uzaktan 6gretimin sinirl yanlari
Uzaktan egitimin sinirhliklarina yonelik gorasler Gorugsler f
i.I'eti§ir.T'1 5|n|"rI|I|kI§r| (d..l’ 02, 67, 610, 612, 015, 016, Beden dilini kullanma ve %éz temas! kurma 1
021, 023, 024, 025, 027) acisindan dezavantaji var. (01)
Soalee o (05,05, 010, 011,012,019, Oy e lemeien aef aer
023, 025, 026, 032) ..
aliyor. (011)
Verdigim dersin doniitini almam da pek zor
Geribildirim ile ilgili sorunlar (03, 04, 05, 66, 07, 08, oluyor, ozelllklueu dur'umu ) (?rta ve ortanin
618, 622, 625, 628) aI:clrjda olan ogtenuler icin. gall.§ma|ar|n| 10
gorlip yanlisi dizeltmek ayri bir zorluk
olusturabiliyor. (03)
Teknolojik ve teknik sorunlar (03, 06, 09, 010, 012, Ses ve gériintlyle ilgili sorunlar da fazla g
014, 625, 032) oluyor. (032)
Ogrenci devamsizhgr (62, 06, 010, 013, 620, 629, Ogrencilerin derslere katilimini saglanmakta .
030) zorluklar yasaniyor. (O30)
Gérintiiniin kapal olmasi (04, 68, 620, 025) If:j\mer?s.lnl ve mlkrc?fonAunu kapatan _bir 4
ogrenciyi derse katma imkaniniz oluyor. (025)
Anlatma becerisini (yazma ve konusma) gelistirmeyle Yazma ve konusma etkinlikleri verimli 4
ilgili sorunlar (020, 024, 030, 031) gecmiyor. (031)
Firsat esitligi (010, 614, 617, 625) Tablet ve internet erisiminde zorlanan aileler 4

icin glic bir durum yaratiyor. (017)
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Strateji ve yontemleri kullanamama (012, 628, 629, Strateji ve ydntem tercih noktasinda kullanim

032) sinirlihgr var. (029) 4
Duyussal (ilgi, motivasyon ve dikkat eksikligi) sorunlar (  Her 6grenci ayni diizeyde ilgi ile takip etmiyor. 3
011, 613, 618) (018)

Ogrencilere konuyu kavratma anlaminda yiiz
Ders basari ve verimi ilgili problemler (024, 627, 630) vyiizeyken daha basarih sonuglar aliyorduk. 3

(624)
Ogrenciye ulasama, dikkatini cekmekte
Olgme ve degerlendirmede sinirlilik (013, 628, 031) zorlanma, saglikh degerlendirme 3

yapamama...(013)

Tablo 9’da gorildugi tzere 6gretmenler uzaktan egitimin en buyidk sinirhhginin iletisim kurmada
(f=12) ortaya ciktigini ifade etmislerdir. Ogretmenler, dgretim sirecinde iletisim kurarken ne
ogrencilerin ne de kendilerinin beden dilini kullanamadiklarini belirtmislerdir. Ayrica ekran karsisinda
duygusal diizeyde 6grenciyle iletisim kurmanin oldukca zor oldugu ifade edilmistir. Bunlarin yani sira
uzaktan egitim slirecinin 6grencilerin sosyallesme gereksinimini (f=10) karsilayamamasi 6gretmenlerin
tizerinde durduklar dikkat ceken bir diger dezavantaj oldugu anlasilmistir. Ogretmenler, égrencilerin
yalitilmis bir sekilde evlerinde sirekli ekran karsisinda egitim gérmelerinin sosyal gelisimlerini sekteye
ugrattigini ve olumsuz etkiledigini belirtmislerdir. Siklikla vurgulanan bir diger dezavantajin ise uzaktan
egitim siirecinde yasanan teknik ve teknolojik sorunlar (f=8) oldugu anlasilmistir. Ogretmenler, zaman
zaman ses, gorinti ve internet baglantisi ile ilgili sorunlarin dersin akisini bozdugunu ifade etmistir.
Biitiin bunlarin 6tesinde firsat esitligi (f=4) baglaminda uzaktan egitimde kullanilan bilgisayar, tablet
vb. teknolojik imkanlara bazi cocuklarin sahip olmamalari 6nemli bir dezavantaj olarak gortlmektedir.
Ancak bazi 6grencilerin bu imkanlara sahip olmalarina ragmen devamsizlik yapmalari (f=7) sunulan
gorisler arasinda oldugu anlasiimistir.

Ogretmenlerin ifade ettikleri gorisler icerisinde Tiirkge dgretimi siirecini dogrudan etkileyen
sorunlarin oldugu da tespit edilmistir. Bu olumsuz unsurlar arasinda uzaktan egitimde 6grencilerin
yapmis olduklari calismalarla ilgili geribildirim alamama problemi (f=10) sik¢a vurgulanan gorusler
arasinda oldugu anlasiimistir. Bununla beraber uzaktan egitimde anlatma becerilerinin 6gretimi (f=4)
sirecinde yasanan sorunlar, her strateji ve yontemin uzaktan egitimde kullanilamamasi (f=4), sinirl
sekilde 6lcme ve degerlendirme yapilmasi (f=4) gibi sorunlarin da 6nemli 6l¢clide bir dezavantaj
olusturdugu ifade edilmistir. Ogretmenler, bu sorunlarin 6grencilerin basarisini ve dersin verimini (f=3)
olumsuz etkiledigini, duyussal sorunlara (f=3) neden oldugunu belirten gérislerde bulunduklari tespit
edilmistir.

Uzaktan Tiirkce derslerinde metin isleme siirecinin daha verimli vyiiriitilebilmesi igin
yapilabileceklere iligkin gorisler

Uzaktan (cevrim ici) metin isleme siirecinin daha verimli yiritilmesi icin 6gretmenlerin
sunduklari gérisler Tablo 10’da gosterilmistir.

Tablo 10.
Uzaktan metin isleme siirecinde yapilabilecek ¢calismalar
Uzaktan metin isleme siirecine yonelik 6neriler Gorlsler f

ilgi cekici ve nitelikli etkinlikler ve uygulamalar yapilmali.  Hazirlanan etkinliklerle ders daha cekici hale
(01, 03, 05, 013, 015, 018, 621, 624, 626, 627, 628) gelebilir. (015)
Dijital platformlarda Ogretmenlerin
yararlanabilecegi farkli etkinlik 6rneklerine 9
yer verilebilir. (029)

11

Elektronik ve dijital materyallerin cesitliligi ve sik
kullanimi. (03, 05, 07, 09, 016, 0626, 628, 629, 632)

Metinler cevrim ici ortama gore tasarlanmali. (62, 620,

623, 624, 625, 628, 630) Metinler dijital ortama aktariimali. (023) 7

Metinlerin daha glizel olmasini isterim.
Cocuklarin sikilmadan okuyabilecegi 7
metinler olmali. (627)

Nitelikli metinler kitaplarda yer almali. (04, 018, 022,
027, 630, 031, 032)
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interaktif uygulamalar gelistirilerek eglenceli

im igi lamalar kullanilmal. (011, 012 .
Gevrim ici oyun ve uygulamalar kullanimali. (011, 012, ders ortami ile 6grencinin ilgisi cekilebilir. 5

023, 625, 030)

(625)
Metin alti sorularin niteligi artinlmali. (04, 08, 018, 030, Metinlerin  sorulari  giincel  olmasi 5
031) dgrencilerin dikkatini cekmesi gerekir. (08)
Teknik ve teknolojik sorunlar giderilmeli. (06, 612, 022) Teknolojik - sorunlar - gok  oluyor onlar 3

giderilmeli. (022)

Devamsizligin tipki ylz ylize ortamda oldugu
Ogrencilerin derse devami saglanmali. (06, 610, 017) gibi uzaktan egitimde de gecerli bir disiplin 3
saglamasi gerekiyor. (010)

Her  O6grencinin uzaktan egitimden
faydalanmasinin saglanmasi. (011)

Burada o6nemli olan 0grencinin derse
hazirhkh ve islenecek metne hakim olarak
Ogrenciler derse hazirlikli gelmeli. (012, 014, 619) gelmesi. Ogrencinin hazirhkli olarak derse 3
gelmesini  saglarsak uzaktan egitimin
dezavantajlarini bir nebze azaltabiliriz. (019)

Firsat esitligi saglanmali. (011, 017, 023)

Tablo 10’a gore 6gretmenler uzaktan egitim slirecinde daha verimli metin islenebilmesi icin en ¢ok
ilgi cekici ve nitelikli etkinliklerin yapilmasi (f=11) gerektigini ifade etmislerdir. Ogrenciler siirekli ekran
karsisinda oldugu icin derse olan ilgilerini canl tutabilmek ve motivasyonunu saglamak igin farkli
duyulara hitap eden etkinliklerden faydalaniimasi gerektigini belirtmisleridir. Bunun yani sira elektronik
ve dijital materyallerin daha sik kullaniimasi (f=9), ¢evrim i¢i oyun ve uygulamalarin (f=5) metin isleme
surecine dahil edilmesine yonelik gorislerin de genis yer tuttugu anlasiimaktadir. Nitekim gerek dijital
materyallerin gerekse cevrim ici uygulama ve oyunlarin metin isleme siirecinde 6grencilerin eglenerek
ogrenmelerini destekledigi, konularin somutlastiriimasina katki sagladigi 6gretmenlerin sik¢a ifade
ettikleri goralmastir.

Bunlarin yani sira metinlerin ve metin alti sorularinin niteligine iliskin 6gretmen gorislerinin de
oldukca fazla oldugu tespit edilmistir. Ogretmenler, metinlerin ¢ocuklarin sikilmadan zevkle
okuyabilecegi nitelikte (f=7) olmasi gerektigini belirtmislerdir Ayrica bu metinlerin ¢evrim ici/uzaktan
egitim sirecinde interaktif bir sekilde dijital ortamlara aktarilmasi (f=7) gerektigi de sunulan gorisler
arasindadir. Ogretmenler, metinlerin dijital ortama aktarilmasinin canli derslerde 6grencilerin
metinleri daha rahat kullanmalarina ve metinle etkilesim kurmalarina imkan saglayacagini ifade
etmistir. Metinle ilgili sunulan gorislerden bir digeri ise metin alti sorularinin niteligine (f=5) iliskin
hususlar oldugu anlasilmistir. Ogretmenler metin alti sorularinin &grencilerin Ust diizey disiinme
becerilerini gelistirecek nitelikte olmasi gerektigini belirtmislerdir. Bunlarin disinda, uzaktan egitim
surecinde teknik ve teknolojik sorunlarin giderilmesine (f=3), tablet, bilgisayar vb. teknolojik imkana
sahip olmayan o6grencilere firsat esitliginin saglanmasina (f=3) yonelik gorislerde bulunulmustur.
Bununla beraber 6grencilerin derse devaminin saglanmasina (f=5) ve derse hazirlikli gelmesine (f=5) ile
ilgili gbrisler de bulgular arasindadir.

Sonug ve Tartisma

Uzaktan (¢evrim ici) metin isleme sireci ile ilgili Tirkce 6gretmenlerinin gorislerinin tespit
edilmesinin amaglandigi arastirmada asagidaki sonuglara ulasiimistir:

Arastirmada uzaktan metin isleme slirecinin hazirlik asamasinda Tirkce 6gretmenlerinin en
fazla elektronik kaynaklardan ve materyallerden faydalandigi tespit edilmistir. Ogretmenlerin dzellikle
video, gorsel, ses dosyalari vb. materyaller ile EBA ve diger 6zel kuruluslarin internet platformlari
Uzerinden 6grencileri metne hazirlamayi tercih ettikleri anlasiimistir. Bu sonucun alanyazinda yer alan
benzer arastirmalarin sonuglari ile uyumlu oldugu anlasilmaktadir (Altintas Yiksel, 2021; Bayburtlu,
2021; Canpolat ve Yildirm, 2021; Kurt, Kandemir ve Celik, 2021;). Metne hazirlik sirecinde
ogretmenlerin elektronik kaynaklari kullanma disinda 0Ogrencilere 6dev verdikleri, arastirma
yaptirdiklari ve kitaplardaki hazirlik calismalarindan faydalandiklari ulasilan sonugclar arasindadir.
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Arastirmada 6gretmenlerin uzaktan egitim stirecinde s6z varligini gelistirmek i¢in basta kelime
defteri tutturma olmak lzere gesitli etkinlikler yaptirdiklarina dair sonuglara ulasiimigtir. S6z varligini
gelistirirken 6grenilen kelimelerin yeni climle ve metinlerde kullanilmasini saglama, 6dev verme, resim
yaptirma ve kelime hakkinda 6grencilere s6z hakki verme gibi yollara bagvurmaktadirlar. Bunlarin yani
sira elektronik kaynak ve materyallerin de 6grencilerin s6z varligini gelistirmede oldukca faydali oldugu
konusunda 6gretmenlerin goriste bulunduklari tespit edilmistir. Alanyazinda da kelime 6gretimi
surecinde dijital ortamlarin, gevrim igi oyunlarin, e-sézluk, ¢izgi film, gérseller vb. materyallerin faydali
olduguna ulasan calismalarin oldugu gorilmektedir. Ornegin Ozer’in (2016) arastirmasinda dijital
unsurlarin kelime 6gretimine olumlu etkisinin oldugunu ortaya konmustur. Temizkan ve Atasoy (2016)
calismalarinda, cizgi filmlerin kelime 6gretimi agisindan faydali olduguna ulasmistir. Ayni sekilde
Maden (2019) de doktora tezinde tasarladigi elektronik s6zIGgln ortaokul 6grencilerinin s6z
varliklarina katkida bulundugunu tespit etmistir.

Arastirma bulgularina gore, 6gretmenlerin uzaktan (¢cevrim ici) metin okunurken gesitli okuma
yontemlerini kullandig ayrica elektronik kaynaklardan ve aktif 6grenme tekniklerinden de faydalandigi
tespit edilmistir. Bu siirecte 6gretmenlerin en fazla metni pargalayarak okuma calismasi yaptiklarina
ulasiimistir. Metni belirli bir yerde 6grencilere okutma disinda 6gretmenlerin metnin devamini tahmin
etme, sesli okuma, sessiz okuma, metindeki 6nemli bilgileri belirleyerek okuma, 6rnek okuma, metni
tlrine gore okuma, yazim ve noktalama kurallarina uygun okuma, ozetleyerek okuma ve not alarak
okuma calismalari yuruttikleri sonucuna varilmistir. Uzaktan egitim siirecinde 6gretmenlerin bu denli
farkhh okuma tirlerini kullanmalari ¢evrim igi ortamlarda okuma g¢alismalarinin yiritilebilecegini
gostermektedir.

Arastirmada Tiirkge 68retmenlerinin uzaktan metin islerken dinleme stratejileri basta olmak
tizere farkli strateji ve yollara basvurdugu goriilmistir. Ogretmenlerin belli araliklarla metinle ilgili
sorular sorma ve not alarak dinleme galigmalari lizerinde daha ¢ok durduklari sonucuna varilmistir.
Bunlarin yani sira 6gretmenlerin dinleme sirecinde metnin devamini tahmin etme, elektronik
kaynaklar (video, ses, gorsel vb.) kullanma, katihmli dinleme, segici dinleme, anlamini bilmeyen
kelimeleri tespit etme ve dzetleyerek dinleme calismalari yaptiklarina ulasiimistir. Ogretmenler sanal
siniflarda dinleme metinleri islerken takibi saglamak icin dinleme siirecinde belli araliklarla 6grencilere
soru sorma, 6zet ¢ikartma tekniklerine basvurmaktadirlar. Bu sonug 6gretmenlerin ¢evrim ici ortamin
kosullarina ve imkanlarina gbére yontem sectigini fakat dinleme strecinde farkli yéntemlerin
uygulanmasindan ziyade bazi yéntemlerin 6ne ¢iktigini gostermektedir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna gore Tirkce 6gretmenleri metnin icerigini glinlik hayatla ve
diger disiplinlerle iliskilendirmek igin gesitli calismalar yapmaktadir. Ogretmenlerin biyiik bir kisminin
glnlik hayattan ornekler vermeyi tercih ettikleri belirlenmistir. Bununla beraber 06grencilerin
anilarindan faydalanma, elektronik kaynaklar kullanma, farkh disiplinlere ait metinlerden alinti yapma,
kendi yasantilarindan dérnekler verme, empati kurma ve drama gibi calismalar yapmaktadirlar.

Tirkce oOgretmenlerinin uzaktan metni isledikten sonra Ogrencilerin s6zIli ifadelerini
gelistirmek icin basta hazirliksiz konusma, yer yer de hazirlikli konusma yéntemini tercih ettigi
gorlilmastir. Bunun yani sira 6gretmenler, 6grencilerin yazili ifadelerini gelistirmek icin farkl tiirde
(hikaye, siir, mektup vb.) yazi yazdirma, metin etkinliklerini kullanma, yazma 6devi verme, elektronik
materyalleri kullanma, metni tamamlama ¢alismalari ylrattikleri ulasilan sonuglar arasindadir. Ayrica
o0gretmenler uzaktan egitim slirecinde konusma ve yazma becerilerinin gelistiriimesinde ¢ok fazla
zorlandiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenler 6zellikle konusma becerisinin beden diliyle dogrudan
baglantisinin oldugunu bu nedenle ekran karsisinda beden dilinin yeterince kullanilamadigini
belirtmislerdir. Yine 6gretmenler, yazma becerisini takip etmenin ve 6grencilerin yazdiklarina yonelik
geribildirimde bulunmanin zor oldugunu, yine sire sikintisi oldugu icin daha ¢ok yazma ile ilgili
¢alismalari 6dev olarak vermek zorunda kaldiklari yoniinde goérislerde bulunmuslardir. Karakus ve
arkadaslarinin (2020) da arastirmalarinda Tirkce 6gretmenlerinin uzaktan egitim siirecinde yazma
becerisini gelistirmede yetersiz kaldigi yonde sonucuna ulasiimistir.

Arastirmanin bulgularina gére 6gretmenlerin uzaktan metin islerken en fazla bicim ve icerigi
dizeltmeye (yazili anlatim) yonelik geri bildirimleri tercih ettikleri tespit edilmistir. Bu geri bildirim
tlrinden sonra sirasiyla dizeltici (konusma sirasi/sonrasi) ve akran geri bildiriminin daha fazla
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kullanildigr gérilmistir. Ayrica 6gretmenlerin en az ddillendirici geribildirimi ve sonuca/nota dayal
geri bildirimi kullandiklar belirlenmistir. Ogretmenler, uzaktan egitim siirecinde E-posta, WhatsApp,
Bip gibi uygulamalar izerinden 6grencilerin yazdiklari yazilari kendilerine génderdiklerini ifade etmistir.
Ogretmenler, dgrencilerin yazilarinin bigim ve icerigine dair gerekli diizeltmeleri yaparak tekrar ayni
uygulamalar Gzerinden 6grencilere geri bildirimlerde bulunmaktadir. Alanyazinda yapilan ¢alismalarda
da uzaktan egitim siirecinde bu platformlar Gzerinden yazili ¢alismalara dair déndtlerin verildigi
belirlenmistir (Cakin ve Kilekci Akyavuz, 2020; Kurt, Kandemir ve Celik, 2021). Kazu, Bahgeci ve Yalgin
(2021) ise arastirmalarinda pandemi siirecinde 6grenciler 6devlere gereken 6zeni géstermediginden
ve geri donit alinamadigindan onlara 6dev vermenin bos bir caba olduguna iliskin 6gretmenlerin
gorislerine ulasmistir. Buna karsin konusma becerisine yonelik geribildirimlerin ders esnasinda
verildigi goralmuistilr. Fakat 6gretmenlerin bazilarinin siire sikintisi oldugu icin bazen de seste kopmalar
yasandigl icin konusma sirasinda ve sonrasinda ayrintili geri bildirimlerde bulunamadiklari yonde
gorisler de tespit edilmistir.

Tirkce 6gretmenlerine gore uzaktan egitim daha ¢ok kaynak ve materyal gesitliligi acisindan
Ustlindir. Basaran ve arkadaslari (2021) da 6gretmenlerin gorsel ve isitsel bircok materyale ulasabilme
ve bunlari kullanabilme acisindan ¢evrim ici ortamlari begendigini tespit etmistir. Bu tstinlGgin yani
sira uzaktan egitim siirecinin 6grencilere duyussal agidan da katki sagladigini ortaya koyan goruslerin
de oldugu anlasiimistir. Uzaktan egitimin 6grencilerin ilgi ve motivasyonlarini artirdigina dair goruslerin
on sirada olmasi dikkat ¢ekmektedir. Bozkurt (2020) da calismasinda i¢sel motivasyonu artirmada
uzaktan egitimin faydali oldugu yoniinde 6grenci gorislerine ulagsmistir. Bunlarin yani sira gevrim igi
siniflarda Ogrencilerin kendini daha iyi ifade etmesi, 6grenme sirecinde kendi sorumluluklarini
Ustlenmesi ve derse aktif katilim saglamalari uzaktan egitimin avantajlari olarak 6gretmenler
tarafindan belirtilmistir. Kaynar ve arkadaslarinin (2020) arastirmalarinda 6grencilerin uzaktan egitime
iliskin dersleri dikkatli bir sekilde dinledigi, diizenli bir sekilde takip ettigi, dersten dénce ihtiyaglari ile
ilgili (yemek, su, ortam vb.) hazirliklarini yaptigi ve sistemde karsilastigi/karsilasabilecegi sorunlari nasil
¢Ozebilecegini bildigi sonucuna ulasiimistir. Duyussal faydalarinin yaninda davranis bakimindan da
uzaktan egitimin disiplin problemlerini ortada kaldirdigina, 6grencilere sabri ve saygiy1 6grettigine,
sureyi etkili kullanmayi kolaylastirdigina dair 6gretmen gorislerine ulasiimistir. Mogosoglu ve Kaya’nin
(2020) arastirmalari da bu sonucu desteklemektedir. Maden ve arkadaslari (2018) ile Ustabulut’un
(2021b) calismasinda da dijital ortamlarda yazma eyleminin kolaylik sagladigina dair 6gretmen adayi
gorisleri bu sonuglarla értiismektedir. Unal ve Bulunuz (2020) da ¢alismalarinda materyal paylasiminin
internet lizerinden bireysel ve hizli yapildigini, her tirli video, animasyon ve dokiimanin 6grencilere
ulastirilmasinin kolay olduguna dair sonuglar elde etmistir.

Arastirmada 6gretmenlerden bazilarinin uzaktan egitimin sinirli yanlarinin olduguna dair
gorise sahip oldugu belirlenmistir. Buna gore 6gretmenler ekran karsisinda 6grencilerle iletisim
kurmanin olduk¢a zor oldugunu ifade etmistir. Yine uzaktan egitim siirecinin 6grencilerin sosyallesme
gereksinimini karsilayamadigini belirten 6gretmen goérislerinin ¢ok fazla oldugu tespit edilmistir. Bu
sonucu destekler nitelikte Bozkurt (2020) calismasinda uzaktan egitime yonelik olumsuz algi olarak;
yalnizlik duygusu, yapaylk, izolasyon, iletisimsizlik, psikolojik uzaklik temalarinin ortaya ciktig
sonucuna ulasmistir. Ayni sekilde Yolcu (2020) da arastirmasinda, 6grencilerin uzaktan egitimde
O0gretmene soru sorma ve 6gretmenle iletisime gecmede sikinti yasadiklarini tespit etmistir. Siklikla
vurgulanan bir diger dezavantaj ise uzaktan egitim siirecinde yasanan teknik sorunlardir. Ogretmenler,
zaman zaman ses, gorinti ve internet baglantisi ile ilgili sorunlarin dersin akisini bozdugunu ifade
etmislerdir. Canpolat ve Yildirm (2021) da arastirmalarinda internet erisimi sorunu, elektrik ya da
internet baglantisi yliziinden dersten kopma gibi sorunlari 6gretmenlerin sik¢a yasadigini tespit
etmislerdir. Kavuk ve Demirtas (2021) da evdeki internet baglantisindan kaynaklanan baglanti
kopukluklari, kamera ve ses sistemindeki kopmalar, elektrik kesintileri, EBA’ya giristeki aksakliklar,
teknolojik donanim eksiklikleri vb. durumlari 6gretmenlerin yasadigi zorluklar olarak belirlemislerdir.
Avci ve Akdeniz (2021) de uzaktan egitim silirecinde 6grencilerin internet erisimi, teknolojik alt yapi
noktasinda sikintilari yasadigina dair sonuglara ulasmistir. Ozdogan ve Berkant (2020) arastirmalarinda
uzaktan egitimin ¢ogunlukla internet ve bilgisayar gibi kaynaklarin yetersizligi, egitimde firsat esitsizligi
olusturmasi, teknik problemler gibi sinirhiliklarinin oldugunu belirtmistir. Bunlarin yaninda uzaktan
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egitimde anlatma becerilerinin 6gretimi, her strateji ve yontemin kullanilamamasi, sinirli sekilde 6lgme
ve degerlendirme yapilmasi gibi sorunlarin da yasandigina dair 6gretmenlerin goriise sahip oldugu
anlasiimistir. Ozgiil, Ceran ve Yildiz (2020) arastirmalarinda uzaktan egitim siirecinde yapilan dlgme ve
degerlendirme uygulamalarinin yetersiz olduguna dair gorislere ulagsmistir. Ayni sekilde Duman (2020)
da uzaktan egitim sirecinde derslerin genellikle ayni ve benzer yontemlerle slrdirildGgini
belirleyerek derslerin cogunlukla anlatim yontemi ve soru-cevap teknigiyle yirataldigiuna ifade
etmistir. Ayrica 6gretmenler bu sorunlarin 6grencilerin basarisini, dersin verimini dislirdigini ve
duyussal sorunlara neden oldugunu belirtmislerdir. isman (2011) da c¢alismasinda uzaktan egitim
surecinde 6grencilerin kendilerini yalniz hissetmelerinin ve sorduklari sorularin ge¢ cevaplanmasinin
derse karsi gidlilenmelerini azalttigini ifade etmistir. Tang ve arkadaslari (2020) ise uzaktan egitimin
verimli olmadigini, 6grencilerin 6grenme dizeyini istendik dlizeye c¢ikarmada yetersiz kaldigini
belirtmistir. Cakin ve Kilekgi Akyavuz (2020) de calismalarinda 6gretmen gorislerinden hareketle geri
donit problemi yasandigi, etkinliklerin uzaktan egitimle yapilamadigi, 6grencilerin duyussal olarak
derse adapte olamadigina dair sonuglara ulasmistir.

Tirkce 6gretmenleri uzaktan metin isleme siirecinin daha verimli olabilmesi icin ¢esitli 6neriler
sunmuslardir. Bu gorisler icinde en cok ilgi ¢ekici, nitelikli etkinliklerin planlanmasi ve uygulamalar
yapilmasi gerektigi ifade edilmistir. Glrer, Tekinarslan ve Yavuzalp (2016) yaptiklari calismada uzaktan
egitim ders materyallerinin icerik ve kalite acisindan yeterli hale getirilmesi ve konunun uzmanlari olan
bir ekip tarafindan denetlenmesi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler metinlerin cocuklarin
ilgisini ¢cok ¢ekmedigini bu nedenle ¢ocuklarin sikilmadan zevkle okuyabilecegi nitelikte metinlerin
kitaplarda olmasi gerektigini belirtmislerdir. Saltik (2018) Tirkge 6gretmenlerinin gorislerini aldig
arastirmasinda o6grencilerin ilgi alanlarina ve diizeylerine uygun olmayan metinlerin kitaplarda yer
aldigi, metinlerin 6grencilerde okumaya karsi istek uyandirmada ve okuma kiiltlirii edindirmede yeterli
olmadigi sonucuna ulagmistir.

Arastirmaya katilan Tirkce 6gretmenlerinin gorislerine gore metin alti sorulari yetersiz ve
gelistirilmelidir. Celiktiirk Sezgin ve Gedikoglu Ozilhan (2019) c¢alismalarinda incelenen metin alti
sorularinin blyk bir kisminin basit anlama diizeyinde oldugu belirlemistir. Yine Ce¢en ve Kurnaz (2015)
da farkh yayinevlerinin ortaokul Tiirk¢e ders kitaplarindaki sorulari inceledikleri arastirmalarinda
sorularin yarisindan fazlasinin anlama basamaginda oldugunu saptamiglardir.

Arastirmada 6grencilerin derslere katilimlarinin az olduguna, bu nedenle 6grencilerin derslere
devamlarinin saglanmasi gerektigine ve ayrica 6grencilerin derse hazirliksiz gelmesinin de dezavantaj
olarak sunulduguna dair sonuglara ulasilmistir. Bakioglu ve Cevik (2020) de uzaktan egitim siirecinde
ogrencilerin derslere katilim oraninin diisiik oldugunu belirlemistir. Bayburtlu (2021) ise ¢alismasinda
ogretmenlerin 6grencilerin teknolojik eksiklerinin tamamlandigi takdirde uzaktan egitim derslerine
katilimin artabilecegini ifade etmistir.

Sonug olarak, Tirkce 6gretmenlerinin uzaktan metin isleme siireciyle ilgili olarak elektronik
materyaller ve dijital platformlar Gzerinden 6grencileri metne hazirlamayi tercih ettikleri belirlenmistir.
Yine uzaktan metin okunurken 6gretmenlerin g¢esitli okuma yontemlerini kullandiklari ve aktif 6grenme
tekniklerinden faydalandiklari sonucuna ulasilmistir. Ayrica 6gretmenlerin dinleme metinlerini belli
araliklarla 6grencilere soru sorarak ve onlarin 6zet ¢ikarmalarini saglayarak islemeye c¢alistiklar
anlasilmistir. Ogretmenler uzaktan egitimde metni isledikten sonra &grencilerin sozli ifadelerini
gelistirmek icin dijital araglari kullanarak basta hazirliksiz konusmayi yer yer de hazirlikh konusmayi
kullanmayi tercih ettikleri tespit edilmistir. Ogrencilerin yazili ifadelerini gelistirmek igin ise farkl tiirde
yazi yazdirma, metin etkinliklerini kullanma, yazma odevi vb. ¢alismalar yirittikleri gorilmastir.
Ayrica 6gretmenlerin uzaktan metin islerken daha ok bicim ve icerik dizeltmelerine yonelik geri
bildirim verdigi anlasiimaktadir. Ayni zamanda 6gretmenler uzaktan metin islemeyi kaynak ve materyal
cesitliligi acisindan Ustln, iletisim sinirliligl, sosyallesme ve teknolojik aksakliklar agisindan ise sinirh
gormektedirler.
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Oneriler

Bu sonuglardan hareketle su 6nerilerde bulunulabilir:

Uzaktan (cevrim igi) dinleme ve okumaya 6zgii materyaller gelistirilerek metin isleme sireci
daha verimli hale getirilebilir.

Ders esnasinda metinlerin daha verimli kullanilabilmesi igin Tirkge ders kitaplarinin bilgisayar,
tablet ve akilli telefonlarla uyumlu olabilecek sekilde dijital igerik agisindan glincellenmesi ve gesitli
dijital uygulamalara uyumlu olmasi saglanabilir.

Uzaktan (cevrim ici) metin islerken O6gretmenlerin kullanabilecegi basta dil becerilerinin
O0gretimi olmak Uzere Olgme ve degerlendirme, strateji ve yontemlere iliskin hizmet i¢i egitimler
dizenlenebilir.

Ogrencilerin dil becerilerinin gelistirilmesi agisindan geribildirimler oldukca &nemlidir. Bu
baglamda EBA’nin gesitli geribildirimlere imkan verecek sekilde giincellenmesi gerekmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Calismada “Yuksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”nde uyulmasi
gereken kurallar olarak ifade edilenlerin tamamina riayet edilmistir. ilgili yonergenin “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” baslikh ikinci boliminde belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklesmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul Adi = Bayburt Universitesi Etik Kurulu
Etik Kurulu Karar Tarihi= 30.11.2021
Toplanti No= 188/14

Yazarlarin Katki Orani
Calismada problem tespitinde, gerekli izinlerin alinmasinda, verilerin toplanmasinda ve
analizinde, makalenin yazim siirecinde tiim yazarlarin katki orani esittir (1. yazar %50, 2. yazar %50).

Cikar Catismasi
Calismada ¢ikar ¢atismasi teskil edebilecek bir durum bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

In this study, the opinions of Turkish teachers on the process of teaching texts in distance
education were obtained and analyzed. The case study method was used in this descriptive study as
the aim was to examine the views of Turkish teachers on text processing in distance education. The
data were obtained via the designed interview form. Descriptive analysis and content analysis
techniques were used in the data analysis process. The analysis showed that the teachers mostly
benefited from electronic resources and materials in text processing. The teachers preferred to
prepare the students for text processing through materials such as videos, images, audio files, and
internet platforms such as EBA, Morpa Kamps, and Youtube. Also, the teachers used various activities
such as keeping a vocabulary book to improve the vocabulary of the students, using the learned words
in sentences, giving homework assignments, and talking to the students about the new words. The
teachers used various reading methods in doing online text processing. Electronic resources and active
learning techniques were also used. The teachers also reported doing reading exercises by breaking
down the texts into parts. The teachers also stated that they used listening strategies while teaching
the texts online. The analysis showed that the teachers focused more on asking questions about the
texts at regular intervals and had their students take notes while listening. The teachers also attempted
to associate the content of the texts with the students’ daily lives and other disciplines and preferred
to give examples from daily life. In addition, the teachers preferred to use prepared and impromptu
speaking to improve the speaking skills of the students after they finished teaching the texts. The
teachers also had their students do different types of writing (story, poem, letter, etc.), used text-
related activities, gave writing assignments, used electronic materials, and text completion activities
to help improve their students' writing skills. It was also found that the teachers mostly preferred
feedback for form and content. The teachers gave feedback through applications such as E-mail,
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WhatsApp, and Bip and added that they could not give detailed feedback during and after student
speeches due to the lack of time and the problems experienced in audio connections.

The results showed that the teachers believed distance education was more advantageous in
terms of resources and material diversity. Some teachers also stated that the distance education
process also contributed to the students from an affective point of view. In addition to the affective
benefits, they remarked that distance education contributed to avoiding behavior-related discipline
problems as it taught patience and respect to the students. As for the disadvantages of distance
education, the teachers expressed that limited communication opportunities were the most significant
disadvantage. They added that it was challenging to communicate with the students to express
emotions in front of a computer screen. The majority of the teachers stated that distance education
could not meet the socialization needs of the students. They also remarked that the problems they
experienced in teaching narrative skills, their inability to use every strategy and method they intended
to use in distance education, and the limited measurement and evaluation options constituted
significant disadvantages as well. Regarding the teachers' opinions on how to teach texts efficiently in
online education, the teacher reported that curiosity arousing interesting activities and practices
should be preferred and that the texts should be transferred to digital environments for interaction.
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Oz

Son yillarda degerler egitimi ile ona bagl kavramlara, 6gretim programlarinda sikga yer verildigi
gorulmektedir. Ailede baglayan ve okulda devam eden deger egitimi; degerlerin benimsenmesi,
yasam bicimi haline getiriimesi ve gelecek kusaklara aktarilmasi bakimindan 6nemlidir. Bu
arastirmanin amaci, ortadgretim 06grencilerine degerler egitimi baglaminda milli kimlik
kazandirilmasi sirecinde Ziya Gokalp’in Alageyik ve Turan siirlerinin Ustlendigi islevleri tespit
etmektir. S6z konusu amaca yonelik olarak Gokalp’in “Alageyik” ve “Turan” adh siirleri
incelenmistir, bu siirler arastirmanin inceleme nesnesidir. Arastirma, nitel bir arastirma olarak
yapilandiriimistir ve nitel arastirma desenlerinden tekli durum calismasidir. Veri toplama yéntemi
olarak dokiiman incelemesi tercih edilmistir. Bu arastirmada kullanilan siirlerde gegen milli/ manevi
degerlerle ilgili kategori listesi veri toplama araci olarak degerlendirilmistir. Nelson’in degerler
siniflamasi, arastirmanin inceleme nesnesi olan siirlere, muhteva agisindan uyarlanmis; bulgular bu
siniflandirmaya gore kategorize edilmistir. Verilen bilgiler ve incelenen metinlerdeki bulgular
neticesinde, arastirmada kullanilan siirlerin muhtevalarinda ¢ok sayida milll ve manevi deger
unsurunun yer aldigl sonucuna ulasiimistir. Arastirmanin amacina istinaden, adi gegen siirlerin
hedef kitlenin milli kimlik insasi siirecinde degerler egitimine katki saglayacak unsurlar barindirdig
tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Degerler egitimi, Milli kimlik, Ziya Gokalp, Turk dili ve edebiyati egitimi

The Effect of Ziya Gokalp's Poems “Alageyik” and “Turan” on the Process of National
Identity Construction in the Context of Values Education

Abstract

In recent years, it has been observed that values education and its related concepts are frequently
included in educational programs. Value education, which starts in the family and continues at
school, is important in terms of adopting values, making them a lifestyle and transferring them to
future generations. The purpose of this research study is to determine the functions of Ziya
Gokalp's Alageyik and Turan poems in the process of gaining national identity for secondary school
students in the context of values education. For the aforementioned purpose, Gokalp's poems
named "Alageyik" and "Turan" have been examined as the object of the research. This study is
structured as a qualitative research and is a single case study from qualitative research designs.
Document review has been preferred as data collection method. The category list related to the
national/spiritual values mentioned in the poems used in this research has been used as a data
collection tool. Nelson's classification of values have been adapted to the poems, which are the
object of study of the research, in terms of content, and the findings have been categorized
according to this classification. As a result of the information given and the findings of the study, it

* Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Tiirk Dili ve Edebiyati Egitimi Doktora Ogrencisi.
sedartuc2363@gmail.com ORCID: 0000-0002-3601-8224

** Prof. Dr. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretmenligi Ogretim Uyesi.
kurtm@gazi.edu.tr ORCID: 0000-0003-1838-3575

Bektes, S. ve Kurt, M. (2022). Degerler egitimi baglaminda Ziya Gokalp’in “Alageyik” ve “Turan” adh siirlerinin
millt kimlik insasi stirecine etkisi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 10(2), 440-453.

Degerler Egitimi Baglaminda Ziya Gokalp’in “Alageyik” ve “Turan” Adl Siirlerinin Milli

440



Seda BEKTES, Mustafa KURT

has been concluded that there are many national and moral values in the content of the poems
examined in the research. Based on the purpose of the research, it has been determined that the
mentioned poems contain elements that will contribute to the values education in the process of
national identity construction of the target audience.

Keywords: Values education, national identity, Ziya Goékalp, Turkish language and literature
education

Giris

Egitim Ogretim faaliyetlerinin 6nemli uygulama alanlarindan biri olan edebiyat egitimi;
bireyin kendini ifade edebilme, kendini gelistirme, kendisi ve cevresiyle uyumlu bir sekilde yasamasini
saglayabilme gibi beceriler kazanmasinda 6nemli bir isleve sahiptir. Hem edebiyatin hem egitimin
toplumsal bir nitelige sahip olmasi, her iki alanin da toplumun yapisinda meydana gelen degisimlere
bagl olarak farkhlasmasi sonucunu dogurur. Clinkl cografi sartlar, iklim, cevre yapisi, iktisadi yapl,
siyasi yapi, kilturel 6zellikler, bilimsel ve teknolojik gelismelere bagli olarak yasanan toplumsal
degisimlerin, toplum kiltlrinin nabzini tutan ve kiltirin nesilden nesle aktarilmasina araci olan
sanatclilar lizerinde yansimalarinin bulunmasi kaginilmaz olacaktir. Bu sebeple Tirk dili ve edebiyati
egitimi ile edebfl eserler lizerinde de dolayli etkileri gbzlemlenen toplumsal degisimler, siir tliriindeki
metinlerde sairin yasadigi donem ve s6z konusu donemdeki toplumsal veya siyasi olaylarin izlerine
rastlamayr mimkun kilar.

Toplumsal degisim biitiin caglarda kacinilmazdir ve nesiller arasi farkliliklar olmasi da bu
sebeple olagandir ancak bu farkhliklarin, kusaklarin birbirlerinin dilini, kiltirind anlamayacak bir
iliskiye sebep olacak diizeyde olmamasi gerekir. S6z konusu bu dengenin saglanabilmesi igin ise
degerler egitimi onem kazanmaktadir. Degerler egitiminin bireyin kazanimlari agisindan muspet
sonuglanabilmesi, verilecek egitimin hedef kitlenin hazirbulunusluk diizeyine uygunlugu ile orantilidir.
Hazirbulunusluk diizeyinin belirlenebilmesi ve degerler egitiminin edebiyat egitimi baglaminda etkin
bir sekilde gergeklestirilebilmesi i¢cin deger kavraminin kapsami ve niteliginin bilinmesi oldukga
onemlidir.

Deger kavrami literatlirde cesitli sekillerde tanimlanmistir (Aydin, 2003; Celikkaya, 1996;
Halstead & Taylor, 2000; Martorella, 2001; Schwart, 1992; Tezcan, 1974; Ulusoy ve Arslan, 2000)
Degerler ve normlari, kiltlrel kimligin sekillenmesinde etkili olan kiltir unsurlari olarak tanimlayan
Tural’a (1992) gore degerler, toplumun kultlrel birikimi ile ortaya ¢ikan; toplumun tamami tarafindan
kabul géren, toplumun varlik, birlik ve devaminin sebebi olarak gériilen; tasvip ve tesvik goren, korunan
kabullenis ve inanislardir. Haralambos (1987) ise degerler kavramini, toplumsal normlarin ya da
toplumsal kurallarin temelini de olusturmalari sebebiyle, bir nevi toplumsal denetim araci olarak gérev
icra eden unsurlar seklinde ifade eder. Diger yandan Ozen, (2014) degerlerin dzellikleri ile ilgili her
toplumu digerlerinden ayiran bazi farkliliklar oldugunu, bu farkliliklarin toplumlarin; dilleri, dinleri,
yasayislari, mitolojileri, degerleri, tutumlari, gelenek ve gérenekleri oldugunu ifade etmektedir. Biitlin
bu degerlerin olusumunun ise tarih ile es deger oldugunu, hicbir degerin kisa bir slire icinde
olusamayacagini vurgulamaktadir.

Ozer'in fikirlerini destekleyen Ciftci (2003), degerlerin degisebilirligi meselesinin ayni zamanda
degerlerin evrenselligi ile de yakindan ilgili oldugunu belirtmektedir. Evrensel degerler yahut genel
gecer degerler dendiginde, “herkesce uygulanan degil, fakat herkesce kabul edilen ve benimsenen,
ortak akla dayanan kabul edilebilir bir ahlak” (s.14) anlayisinin kastedildigini ifade etmektedir.
Arastirmacilarin 6ne siirdigl gorislerden yola ¢ikarak deger kavraminin toplumun geneli tarafindan
kabul edilen bir ahlak anlayisi oldugunu séylemek mimkiindiir. Hedef kitleye, bahsedilen genel ahlak
anlayisinin kazandirilmasi ise ancak degerler egitimi ile mimkin olabilir. Bireylerin milli kimliklerinin
gelisimi ise toplumsal kimligin olusmasina dolayh katki saglayacaktir. Bu calismada incelenen milli
kimligin insasi, bu ac¢idan tzerinde durulmasi gereken 6nemli bir husustur.

Erikson, bireylerin psikososyal gelisimlerini sekiz donem icinde tamamlandiklarini ifade eder.
Bu gelisim dénemlerinin 6zelligi her donemde biri olumlu digeri olumsuz olan iki 6zellikten, birey
tarafindan hangisinin kazanilip kazanilmadigini incelemektir. Bu dénemler, ilk dénem olan “temel
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glvene karsi glvensizlik” déneminden baslayarak birbirlerinin Gzerine kurulmakta ve hayat boyu
bireyin sahip olacagi 6zelliklere etki etmektedir.

Arslan ve Ari’dan aktarilan bilgiler 1siginda Erikson’un tasnif ettigi gelisim evrelerinden Kimlik
Kazanmaya Karsi Kimlik Karmasasi (12-21 yas) déneminin ergenlik donemini kapsadigi soylenebilir. Bu
da ¢ocukluk ve yetiskinlik dénemi arasindaki, belirgin ve bilingli bir evreyi ifade eder (Erikson,1968 akt.
Arslan ve Ari, 2020). Toplumsal rollerdeki s6z konusu arayislar, bireylerin milli kimlik insasi stirecinin
bir parcasidir. Tlrkiye’deki bireylerin ortadgretim siirecine tekabil eden Erikson’un Kimlik Kazanmaya
Karsi Kimlik Karmasasi (12-21 yas) evresi, milli kimlik insasi ve degerler egitimi icin kritik bir donemdir.
CGalismanin hedef kitlesi, s6z konusu kritik donemde olan ortadgretim 6grencileridir. Milli Egitim
Bakanhgi (MEB) Tirk Dili ve Edebiyati Dersi Programinda ifade edilen kazanimlardan “Siirde milli,
manevi ve evrensel degerler ile sosyal, siyasi, tarihi ve mitolojik 6geleri belirler.” kazanimiyla bu
kazanimin alt kazanimlari olarak ifade edilen “Siirde siirin yazildigi dénemin gergekligini yansitan
unsurlara ve/veya siirin doénemin gercekligiyle iliskisine deginilir. Bazi metinlerde ise
icerigin/gostergelerin genel anlamda dogal, toplumsal veya bireysel gerceklikle iliskisi Gzerinde
durulur.” kazanimlari, Erikson’un Toplumsal Kimlik Kurami ile 6rtismektedir.

Selami Alan’in Tanzimat Edebiyatinda Millf Kimlik insasi (2018, s.55) adli eserinde belirttigi gibi
“insan, sosyal bir varliktir ve diinyaya geldigi andan itibaren gerek kisisel olarak gerekse sosyal acidan
bircok konumla karsilasir.” S6z konusu bu cgesitliligin sonucu olarak da stirekli kendini tanimlama haliyle
ylz yuze gelir. “Kimlik” kavramiyla agiklanan ve sosyal yasamin bir geregi olan bu tanimlama, aslinda
bir kabullenme ve kabullenilme siirecidir. Mensubu bulundugu ailenin sahip oldugu degerler bitlinini
kabul ederek yetisen birey, toplumda da bu kimligiyle kabul gérmekte ve yer edinmektedir. Bireyin
diger toplumlar nazarindaki yeri ise yine icinde yasadigi sosyal hayatin degerleriyle iliskilidir.

Arastirmada incelenen siirlerin yazildigi zaman dilimi edebiyat tarihi bakimindan, Milli Edebiyat
Dénemi’ne tekabil etmektedir. 19. yizyildan sonra Osmanli’nin dagilmasiyla o6zellikle 20. yy. da
agirhgini gdsteren fikir akimlarinin Osmanlicilik, islamcilik, Baticilik, Tiirkgiiliik oldugu bilinmektedir.
Millt Edebiyat ise 20. ylizyilin 6ne ¢ikan adidir. Nitekim Osmanlicilik fikrinin etkisini yitirmesinden sonra
Turkculik akimi yikselen deger olmaya baslamistir. 1911’de Selanik’te ¢ikarilmaya baslanan Geng
Kalemler dergisi etrafinda bir araya gelen Omer Seyfettin, Ali Canip Yontem, Ziya Gokalp ve diger
aydinlar Millt Edebiyat’in temsilcisi olmuslardir. Sade bir Tiirkce ile yazilan eserlerde sanatgilar, vatan
sorunlari ve milli degerleri ortaya ¢ikarma amaci glitmdislerdir.

Ziya Gokalp’in “Millet ne irki ne kavmi ne cografi ne siyasi ne de iradi bir ziimre degildir. Millet,
dilce, dince, ahlakga ve guizellik duygusu bakimindan misterek olan, yani ayni terbiyeyi almis fertlerden
mirekkep bulunan bir topluluktur” (Gokalp, 1976) ifadeleri toplumsal degerlerin milli kimlik
insasindaki rollinii destekler. Bu agidan millet olmanin, ayni cografyada tesadiifi sebeplerle bir arada
bulunmakla degil ortak degerleri paylasmakla gerceklesecegi kanaati glglenir. Ayrica, literatir
incelendiginde Ziya Gokalp’in yazih Tiirk gocuk edebiyati icinde 6nemli bir yeri oldugu tespit edilmistir
(Beysanoglu, 1964; Enginlin, 1991; Gokalp, 1972; Tansel, 1989). Ates (2004) Gokalp’in yasadigi
dénemde ¢ocuga ve gocuk egitimine énemle egilen bir fikir adami oldugunu belirtmektedir. Zira o,
cocuklara Turk tarihini, Turk kiltirini 6gretmek icin sade bir dille didaktik manzumeler, destanlar ve
masallar yazmistir. Teoride ortaya koydugu fikirlerini ¢ocuk edebiyati sahasina uygularken ayni
zamanda fikirlerini ¢cocuklara 6gretmeyi hedefledigi goruliir. Cocuk terbiyesinde derslerin oyunlar
araciligiyla verilmesi 6rnegi, onun siiri de egitme ve terbiye amaciyla bir ¢esit oyun gibi telakki ettigi
anlamina gelir (TDV islam Ansiklopedisi, 1996). Timurtas’a gére (1960) Ziya Gokalp, Milliyetgi
disinceleri ile edebiyatimiza sekil vermek istemis hem kendi fikirlerini hem de yasadigi donemin
sosyal, siyasal etkileriyle siirlerini donemin ihtiyaclarina, Milli Edebiyat ruhuna cevap verecek sekilde
kaleme almistir. “Alageyik” adli siir, onun bahsedilen nitelikteki eserlerinden biri olmasi bakimindan
onemlidir. Sairin fikir hayati distnildigiinde siirin, milll kimlik insasi stirecinde degerlerle ilgili
unsurlarin egitimi icin 6rnek teskil edebilecek bir metin olabilecegi degerlendirilmistir.

Okullarda verilen her dersin, degerler egitimine katkisinin oldugu sdylenebilir. Tlrk Dili ve
Edebiyati Dersi de hedef kitlenin hem milli ve manevi hem de evrensel degerlerle ilgili farkindaliklarini
gelistirmelerine katki saglar. Asil amaci 6grencilerin okuma, dinleme becerilerini gelistirmesi, dil bilgisi
kurallarini, diksiyon kurallarini 6grenmesi ve okuma aliskanliklari kazanmasi olan Tirk Dili ve Edebiyati
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Dersi, bu katkiyl 6grencilere, hi¢ stiphesiz ders kitaplarinda yer alan metinler araciligiyla saglayabilir.
Milll ve manevi degerler (dil, din, kahramanlik, medeniyet, 6rf ve adetlere baglilik, vatanseverlik,
vatana, tarihe sevgi..) insan vyetistirmede, evrensel degerlere ulasmanin basamagl olarak
disindldiginde nihai hedef icin degerler egitiminin nemi daha iyi anlasilabilir. Tirkce ve edebiyat
dersleri gerek metinlerin cesitliligi ve sayisi gerekse muhteva agisindan oldukg¢a zengindir. Masal,
hikaye, roman, destan, tiyatro, siir gibi edebi tlrlerdeki metinler araciligiyla degerlere iliskin unsurlarin
egitimi verilebilir. Edebi metinlerin estetik kaygi ile yazilmis olmasi bu hususta biyik 6neme sahiptir.

Ayrica, Tirk Dili ve Edebiyati Dersi Ogretim Programinin Ozel Amaglarinda (MEB, 2018, s.12)
hedef kitlenin “Edebiyatin dogasini, islevini, birey ve toplum igin 6nemini kavramalari, edebi metinler
aracihgiyla Tirkgenin inceliklerini, Tirk edebiyatinin tarih iginde gosterdigi degisim ve gelisimi
tanimalari; Tlrk edebiyatina ait eserler araciligiyla milli, manevi, ahlaki, kiltiirel ve evrensel degerleri
anlamalari” hedefleri bulunmaktadir.

Diger yandan Kurt'un (2017, s.437) da belirttigi gibi edebi metinlerin 6zellikle yazildiklari
dénemin zihniyetini olusturan pek ¢ok unsurunu bilinyesinde barindirmasi, onlarin bir 6gretim araci
olmasa bile bir inceleme araci olarak kullaniimasini gerekli kilmaktadir. Kurt (2017), Tiirk Dili ve
Edebiyati derslerinde kullanilan edebi metinlerin bu ders cercevesinde degerler egitimi ile ilgili su
islevleri Gstendigini ifade etmektedir “a) Metinler, icerdikleri unsurlarla yazildiklari donemin tarihf,
sosyolojik, psikolojik ve genel anlamda bdtiin kiltlirel degerlerini tasirlar.

b) Metinler, kendilerini insa eden gelenegin ve daha dar alanda yazarlarin dil ve diinya
karsisindaki tutumlarini yansitir.

c) Metinler bagh olduklari edebt akim, gelenek, yonelis ve egilimleri yansitan birer aynadir.

¢) Tirkceyle yazilmis edebi metinleri okumak, milletimize ait kiltlrel degerleri benimsemenin
ve fark etmenin de bir aracidir.”

Bu calismanin amaci, ortaégretim ogrencilerine degerler egitimi baglaminda milli kimlik
kazandirilmasi siirecinde Ziya Gokalp’in Alageyik ve Turan siirlerinin Gstlendigi islevleri tespit etmektir.
Bu amaca yonelik daha detayl sonuglara ulasmak icin su alt problemlerden yararlanilimistir:

1. Alageyik siirinin millT kimlik insasi stirecindeki islevi nedir?

2. Turan siirinin milli kimlik insasi srecindeki islevi nedir?

3. Ziya Gokalp’in Alageyik ve Turan adl siirlerinde degerlere (sevgi (vatan, tarih), hirriyet
severlik; dil, din sevgisi, kahramanlik; kiltir, orf ve adetlere baglilik...) ne oranda ve ne sekilde yer
verilmistir?

Degerler Egitimi Baglaminda Ziya Gokalp’in “Alageyik” ve “Turan” Adh Siirlerinin MillT Kimlik
insasi Sirecine Etkisi Bakimindan incelenmesi adli bu ¢alismanin degerler egitimi alanina s6z konusu
acilardan katki saglayacagi disliniilmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, Dederler Egitimi Baglaminda Ziya Gékalp’in “Alageyik” ve “Turan” Adl Siirlerinin
Milli Kimlik insasi Siirecine Etkisi Bakimindan incelenmesi adini tasiyan nitel arastirma desenlerinden
tekli durum calismasidir. Merriam (2013) durum c¢alismasini sinirli bir sistemin derinlemesine
betimlenmesi ve incelenmesi olarak tanimlamaktadir. Ote yandan, Creswell (2007)’e gére durum
calismasi; arastirmacinin zaman iginde sinirlandirilmis bir veya birka¢ durumu coklu kaynaklari iceren
veri toplama araclari (gozlemler, goriismeler, gorsel-isitseller, dokiimanlar, raporlar) ile derinlemesine
inceledigi, durumlarin ve duruma bagh temalarin tanimlandigi nitel bir arastirma yaklasimidir. Nitel
arastirma, insanin kendi potansiyelini anlamasi, sirlarini ¢gozmesi ve ¢abasiyla insa ettigi sosyal yapi ve
sistemlerin derinliklerini kesfetmek icin gelistirdigi bilgi Gretme bicimlerindendir. Nitel yontemle
desenlenmis arastirmalarda incelenen olay veya olgu hakkinda derin bir algiya ulasma gayreti s6z
konusudur (Morgan, 1996). Merriam (1995), arastirmacinin kendi deneyimlerini, inancglarini,
Onyargilarini arastirma icinde net olarak ortaya koymasinin verilerin nasil yorumlandigini, okuyucunun
anlamasina yardimci oldugunu, dolayisiyla gegerliligi artirici 6zellik tasidigini  savunmaktadir.
Arastirmacinin arastirma sirecinde kendi roll Gzerinde sirekli olarak diisinmesi, kendi inang ve
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tutumunu verilere ve sonuglara dayatmasini engelleyerek gecerliligi artirir. Nitel arastirmalarda kisisel
disiplin, nitel arastirmacilara asiri 6znellikten kaginmada yardimci olur.

Arastirmanin inceleme Nesnesi

Verilen bilgilerden yola gikilarak arastirmanin inceleme nesnesini Ziya Gokalp’in Alageyik (Ttrk
Yurdu, “Altin Armagan -2-” Yil:2, Sayi: 24’e ilave, 5.459) ve Turan (Tlrk Yurdu, “Altin Armagan” Yil:1,
Sayi: 24’e ilave, 17 Ekim 1912- 4 Tesrinievvel 1328, s.419) adli siirleri olusturmaktadir. S6z konusu
siirlere dijital ortamdaki Eski Harfli Tirk Yurdu Ciltleri Gizerinden ulasiimis; siirler orijinal Osmanlica
metinden yeni harflere aktarilarak kullanilmigtir. Siirlerin, Latin Harfli tam metinleri bu boélimde

verilmigtir.

Alageyik ve Turan adli siirlerde gecen Millf Kimligin insasi Siirecinde Siirlerde Yer Alan Tiirkgii-
Turanci Kavramlar Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1.
Milli Kimligin Insasi Siirecinde Siirlerde Yer Alan Tiirk¢ii- Turanci Kavramlar
Siirin Adi Kavramlar
Sirli erigi kapan alageyik, kahramanin bindigi akdogan, Kafdagi, geyigin
dile gelmesi, sir olmak, kahramani bekleyen diinya guzeli, sirli elma,
. aksakalli cticeler, cinler devler, dev sahi; bir kapisi agik bir kapisi kapali
Alageyik . . o
olan saray 6niinde, atin 6niine et, itin 6niine ot konulmus olmasi, elmas
oda, ifritin tutsagi, acil denilince agilan kapi, Alageyik, altinkdsk, kilig,
Kirgiz, Turan (2), Tark (3), demir kapi, at sirti, yurt, bozkurt, il
Tarih, giizide, sanh, necip irk, zafer (2), vatan (2), Turkiye, Tark,
Turan Tiirkistan, miiebbet bir iilke, Turan, Attila, Cengiz, Sezar, iskender, Oguz
Han (2)
Toplam 90 Kavram

Alageyik
Cocuktum, ufaciktim,
Top oynadim aciktim!

Buldum yerde bir erik,
Kapti bir alageyik!

Geyik kacti ormana,
Bindim bir akdogana;

Dogan yolu sasirdi,
Kafdagi’'ndan asirdi...

Atti beni bir gole...
Golden ¢iktim bir ¢ole...

Colde buldum izini;
Kostum, tuttum dizini!

Geyik beni goriince...
Distl blyiik sevince!

Verdi bana bir elma,
Dedi: Dinlenme, durma!

Dagdan yiiri, kirdan git,
“Altinkdsk” e cabuk yit,

Seni bekler ezeli...
Orda diinya gizeli!

Bin yillik cile doldu!

Bunu dedi, sir oldu.
kK k

Yedim sirli elmayi,

Gordim gizli diinyayi

Gindiz oldu geceler;
Aksakalli ciiceler,

Korkung devler hortladi;
Cinler cirit oynadi;

Kesik baslar yirirdi;
Saglarimi strirdd;

Bir de baktim melekler...

Baslarinda cicekler...

Devlere el bagliyor!
Gizli gizli aghyor...

Kilicimi ¢ikardim,
Perileri kurtardim!

Kurtardigim periler,
Adim adim geriler,

Kanadini agardi,

Selam verir kacardi!
Kk sk

Az uz gittim, dolastim:

Altinkosk’e ulastim.

Bir kapisi agikti,
Oteki kapanikti.

Kapaliy agarak,
Aciga vurdum kapak,

At 6niinde et vardi,
it ot yemez, aglardi!
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Otu, ata yedirdim,
Eti, ite yedirdim;

Actim bir elmas oda,
Dev sahini uykuda...

Gordium, kestim basini;
Dedim: Ey ifrit, hani,

Nerde, diinya glizeli?
Dedi: Elinde eli!

Dondim, baktim bir Kirgiz
Elbiseli glizel kiz...

Durmus bakar yanimda;
Simsek ¢akti canimda!

Tanidin mi geyigi?

Kimse beni bu devden
Alamazdi, ancak sen
Kaya deldin; dag yardin,
Geldin, beni kurtardin!

Ah! O imis anladim,
Sevincimden agladim;

Dedim; Turan melegi!
Tirk'Gn yice dilegi!

Yiiz milyon Tiirk bu anda
Seni bekler Turan’da!

Haydi, cabuk varalim;

Seda BEKTES, Mustafa KURT

Sonuk ocak canlansin,
Yoksul iilke sanlansin!”

indik, iti oksadik,
At sirtina atladik;

Gegtik nice dag, kaya,
Geldik Demirkapi’ya!

Kapanmasi ¢ok yildi:
Acil! dedim agildi!

Yol verince gizli yurt...
Aldi bizi bir Bozkurt...

Kafdagi’'ndan gecirdi,
Tirk iline getirdi!

Karanhgi yaralim!
Gulda, dedi: “Tirk beyi!

Turan
Nabizlarimda vuran duygular ki tarihin
Birer derin sesidir, ben sahifelerde degil,
Guzide, sanh, necip irkimin uzak ve yakin
Butin zaferlerini kalbimin tanininde,
Nabizlarimda okur, anlar, eylerim tebcil.
Sahifelerde degil, clinki Attila, Cengiz,
Zaferle irkimi tetvi¢c eden bu nasiyeler,
O tozlu gergevelerde, o iftira-amiz
Muhit icinde goriinmekte kirli, germende;
Fakat serefle niimayan Sezar ve iskender!
Nabizlarimda evet, ¢linki ilm igin miphem
Kalan Oguz Han'i kalbim tanir tamamiyla,
Damarlarimda yasar san ve ihtisamiyla
Oguz Han, iste budur génlimi eden milhem:
Vatan ne Turkiye'dir Turklere ne Turkistan;
Vatan biyik ve muebbet bir tlkedir: Turan.

Veri Toplama Araglari

Ortaogretim 6grencilerine degerler egitimi baglaminda milli kimlik kazandirilmasi sirecinde
Ziya Gokalp’in Alageyik ve Turan siirlerinin Gistlendigi islevleri tespit etmeyi amaclayan bu arastirmada,
veri toplama yontemi olarak dokiiman incelemesi tercih edilmistir. Dokuman inceleme, amacglanan
hedefe odakli bilgi iceren belgelerin 6zglin kelime ve kavramlar agisindan taranmasidir (Neuendorf,
2017). Dokiimanlar, nitel arastirmalarda geleneksel veri toplama kaynaklarindan biri olarak kabul edilir
ve arastirmacilar i¢in hazir bilgi kaynagidir (Merriam, 2018). Karakaya (2009) nitel arastirmalarda veri
toplama yontemleri olarak goézlem, goriisme ve dokliimanlarin kullanildigini ve yazili kaynaklarin
incelenmesi icin basvurulan yontemin dokiiman incelemesi oldugu bilgisini aktarmaktadir. Gegmisten
kalan belgeler veya gilincel belgeler arastirmacilar icin zengin veri kaynaklaridir. Ancak Punch (2005),
¢ogu kez bu zengin kaynaklarin arastirmacilar tarafindan goz ardi edildigini belirtir. Yildirim ve Simsek’in
de (2011, s.113) belirttigi gibi “Dokiiman incelemesi, arastiriimasi hedeflenen olgu veya olgular
hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar.”
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Bu ¢alismada kullanilan “Alageyik” ve “Turan” adli siirlerde gecen milli/ manevi degerlerle ilgili
kategori listesi veri toplama araci olarak degerlendirilmistir. Degerlerle ilgili tasnifler incelenmis;
¢alismanin amaci ve kapsami ile deger siniflamalarinin kiyaslanmasi neticesinde “Alageyik” ve “Turan”
adh siirler Nelson’in (1974) degerler siniflandirmasina gore incelenmistir. Arastirmanin ikinci veri
toplama araci olan Nelson’in degerler siniflandirmasi séyledir:

Tablo 2.
Nelson’a gére Dederlerin Siniflandiriimasi
DEGER ACIKLAMA
Bireysel degerler se¢im yapmada ve satin aldigimiz
Bireysel Degerler Urlnlerde, hobilerimizde oldugu gibi diger kisisel

tercihlerimizle iliskilidir.

Grup degerleri, belirli bir grubun Gyeleri tarafindan
Grup Degerleri paylasilan degerlerdir. Bu grup; aile, kullp, dini ya da

politik bir grup olabilir.

Sosyal degerler ise adalet, saygi, farklilik, esitlik gibi

degerlerdir ve bireyin mevcut toplumsal yapi icinde
Sosyal Degerler varhigini devam ettirmesini saglar. Sosyal degerlerin

tanimlanmasinda sosyallesme, sosyal biling, norm ve

grup ruhu gibi kavramlar kullanilmaktadir

(Akbas, 2004. 5.60).

islem / Verilerin Toplanmasi

Calismada, degerler izerinde yapilan arastirmalarla ilgili goriuslerin degerlerin siniflandirmasi
konusunda cesitlilik gosterdigi sonucuna varilmistir. Arastirma kapsaminda, deger kavrami ile ilgili
siniflandirmalardan en ¢ok bilinen ve kabul edilenler olan Nelson (1974), Rokeach (1968), Spranger
(1928) ve Schwartz’a (1992) (Naylor ve Diem, 1987: 350) ait tasnifler incelenmistir.

Nelson (1974) degerleri bireysel degerler, grup degerleri ve sosyal degerler seklinde
siniflamistir: Kisisel degerler belirli bir bireyin degerleridir ki birey arkadaslarini, grubu veya genel sosyal
degerleri dikkate almaksizin bu degerlere baglanmak arzusundadir. Grup degerleri belirli bir grubun
Uyeleri tarafindan paylasilan degerlerdir. Bu grup bir aile, bir dini grup, bir siyasi grup, bir kullip veya
organizasyon ya da bir etnik grup olabilir. Sosyal degerler genel olarak lGzerinde anlasmaya variimis,
toplumun buyuk bir kismi tarafindan paylasilan degerlerdir; bu degerler toplumu sekillendirir, tanimlar
ve o toplumun yapisini etkiler (akt. Naylor ve Diem 1987: 349-350). Verilen bilgiler gz onlinde
bulundurularak Nelson’in degerler siniflamasi, arastirmanin inceleme nesnesi olan siirlere, muhteva
acgisindan uyarlanmistir.

Verilerin Analizi

Nitel arastirmalarda verileri analiz etmek igin sdylem analizi, konusma analizi, betimsel analiz
ve icerik analizi gibi cesitli yontemlere basvurulur. Arastirmanin amaci ve kavramsal gergevesi
dogrultusunda, “Alageyik” ve “Turan” adli siirlerde gegen milli/ manevi degerlerle ilgili kategori listesi
ve Nelson’in degerler siniflandirmasi veri toplama araglari ile elde edilen verilerin analizinde igerik
analizinden yararlaniimistir.

icerik analizi, bir veya bircok metnin icindeki kelimelerin, kavramlarin, temalarin, deyimlerin
veya climlelerin belirlenip sayiya dékilmesi icin kullanilir (Karagél, 2018, 5.293). icerik analizinde temel
amag, metinden elde edilen verileri acgiklayabilecek kavram ve iliskilere ulasmaktir. S6z konusu
kavramlar, arastirmaciy! temalara ulastirir. Bu temalar sayesinde olgular diizenlenir ve anlasilir hale
getirilir (Yildirim ve Simsek, 2008, s.227).

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen bitin kurallara uyulmustur. Yénergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir
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Bulgular
Calismada verilen bilgiler ve Gokalp’in fikirleri dogrultusunda incelenen “Alageyik” ve “Turan”
adli siirlerin muhtevasinda milli ve manevi degerlerin yer aldigi dokiiman analizi ile saptanmis; bulgular
Nelson’in degerler siniflandirmasina gore kategorize edilmistir. Alageyik ve Turan adh siirlerin milli
kimlik insasli stirecindeki islevi olan ¢alismanin iki alt amacina iliskin bulgularin ayrintili analizine de bu
bolimde yer verilmistir:

Tablo 3.
Alageyik Adli Siirde Gegen Degerlerle ilgili Kavramlarin Siniflandiriimasi
Degerler Kavramlar Ylzdelik Orani
Bireysel Degerler-Dini Unsurlar: Melek, peri (2) %1,12
-Milli Unsurlar:
1. Bayrak Alageyik, akdogan, altinkosk,
2. Millet aksakalli, kilig, Kirgiz, Turan (2), %7,49
Grup Degerleri 3. Milliyetgilik ve Irk Tark (3), demirkapi, at sirti, yurt,
4. Tirk bozkurt, il, elma, sirli elma
5. Vatan
Kafdagi (2), izini bulmak, yitmek,
- Kiiltiirel Unsurlar: diinya gizeli, bin yilhk gllen.ln.
. . dolmasi, sir olmak, devler, cirit
1. Atasozleri/Deyimler/ Kaliplagmis .
o : oynamak, el baglamak, selam
Sosyal Degerler Ifadeler . -
R vermek, altinkosk (2), az gittim %16,47
2. Tarihi Eserler uz gittim, otu ata yedirdim eti ite
3. Tarihi Sahsivetler Edirdi;n dev a\:u kaya deli
4. Tarihi Yerler/ Sehirler/ Ulkeler ¥ . : . y P
dag yarmak, sénik ocak,
sanlanmak, at sirtina atlamak
Toplam Alageyik siirindeki kelime sayisi 267 Kavram sayisi 67 %25,08

Tablo 3’'te de gorilebilecegi gibi siir, Nelson’in degerler siniflandirmasina gore kategorize
edilen bulgular Gzerinden degerlendirilmistir. Nelson’in siniflamasinda Bireysel Degerler olarak
tanimladigi kisim bu ¢alismada Dini Unsurlara karsilik, Grup Degerleri olarak tanimladigi kisim Millt
Unsurlara karsilik, Sosyal Degerler olarak tanimladigi kissim Kaltirel Unsurlara karsilik gelmektedir.
Arastirmada yapilan siniflamaya gore tespit edilen deger unsurlari ile ilgili kelimelerin kategorilerine
gore yuzdelik oranlari, siirin 267 kelimeden olusan tam metni tzerinden hesaplanmistir.

Buna gore siniflamadaki Dini Unsurlar bashgi altindaki degerler %1,12; Milli Unsurlar bashg
altindaki degerler %7,49; Kiiltiirel Unsurlar bashg altindaki degerler %16,47 oranina karsilik
gelmektedir. Toplamda ise “Alageyik” adl siirdeki kelimelerin %25,08’lik oranda milli ve manevi
degerlere karsihk gelen kavramlardan olustugu tespit edilmistir. Siir bu dogrultuda
degerlendirildiginde, Alageyik’in muhtevasinda bulunan ve yukaridaki Milli Kimligin Insasi Siirecine
Hizmet Eden Kavramlar Tablosunda da goriilebilecek olan milli ve manevi deger unsurlari tesadifi bir
sekilde kullanilmamistir.

Nelson’in degerler siniflamasindan yola cikilarak Turan adl siirdeki deger unsurlari su sekilde
kategorize edilmistir:
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Tablo 4.
Turan Adli Siirde Gegen Dederlerle ilgili Kavramlarin Siniflandiriimasi
. Yuzdelik
Degerler Kavramlar uzael
Orani
Bireysel Degerler_DInI Unsurlar: - 0
-Milli Unsurlar:
6. Bayrak Tarih; glzide, sanli, necip irk,
7. Millet zafer (2), vatan (2), Turkiye, Tirk, %175
Grup Degerleri 8. Milliyetgilik ve Irk Turkistan, muebbet bir lke, ol
9. Tirk Turan
10. Vatan
- Kultdrel Unsurlar:
5. AtasOzleri/Deyimler/
Sosyal Degerler Kaliplasmis Ifa.dieler Nabzinda vurmak, Attila, Cengiz,
6. Tarihi Eserler Sezar, iskender, Oguz Han (2) %10
7. Tarihi Sahsiyetler ! At ’
8. Tarihi Yerler/ Sehirler/
Ulkeler
Toplam Turan siirindeki kelime sayisi 91 Kavram sayisi 25 %27,5

Tablo 4’te gorilebilecegi gibi Turan siiri, Nelson’in degerler tasnifine gore kategorize edilen
bulgular Gizerinden degerlendirilmistir. Nelson’in tasnifinde Bireysel Degerler olarak tanimladigi kisim
bu calismada Dini Unsurlara karsihk, Grup Degerleri olarak tanimladigi kisim Milli Unsurlara karsilik,
Sosyal Dederler olarak tanimladig1 kisim Kiiltiirel Unsurlara karsilik gelmektedir. Arastirmada yapilan
siniflamaya gore tespit edilen deger unsurlariile ilgili kelimelerin kategorilerine gére yiizdelik oranlari,
“Turan” adl siirin 91 kelimeden olusan tam metni lGzerinden hesaplanmistir.

Buna gore tasnifteki Dini Unsurlar basligi altinda yer alacak degerlerle ilgili herhangi bir kavram
bulunmamaktadir. Milli Unsurlar bashgi altindaki degerler %17,58; Kiilttirel Unsurlar bashg altindaki
degerler %10,98 oranina karsilik gelmektedir. Toplamda ise Turan siirindeki kelimelerin, %28,56’lk
oranda milli ve manevi degerlere karsilik gelen kavramlardan olustugu tespit edilmistir.

Siir bu dogrultuda degerlendirildiginde, Turan’in muhtevasinda bulunan ve Tablo 5’te belirtilen
kavramlarda da gorilebilecegi gibi metinde, milll ve manevi deger unsurlari yizde yirmi yedinin
Ustlinde yliksek bir oranla yer almaktadir. Dolayisiyla Turan adh siirin, calismada hedef kitle olarak
ifade edilen ortadgretim o6grencilerinin milli kimlik insasi slrecindeki degerler egitimine katki
saglayacak bir metin oldugu sonucuna, s6z konusu bulgulardan yola ¢ikilarak ulasiimistir.

Gokalp’in “Turan bazilarinin zannettigi gibi, Tirklerden baska Mogollari, Tunguzlari, Macarlari
da ihtiva eden bir kavimler haritasi degildir. Bu ziimreye, ilim lisaninda Ural-Altay zimresi denilir”
sozleriyle Turan’in sinirlarini ¢izdigi anlasilmaktadir. Turan adli siirin, belirtilen gérisler dogrultusunda
yapilan icerik analizine gbre, calismanin amacina y6nelik kullanilabilecegi 6ngortlmustir.

Tartisma ve Sonug

Ziya Gokalp egitimi kiltire baglar. Ona goére egitimin amaci geng¢ kusaklara millt kaltiirG
aktarmaktir. Milli kiltGr milletin 6zlni olusturur ve bir milletin hayati, dis goriiniisiinde cesitli
medeniyetlerin geleneklerinden olusan ayri cinsten bir karmasa gibi gorindigi halde, gergekte
birbiriyle uyumlu kurumlardan meydana gelen katiksiz bir kiiltirden ibarettir. Bu nedenle kiiltiire
ulasmanin yollarini bilmek gerekir. Milll kiltiire ulasmak isteyenler ise yabanci kiltiirlin hayrani
olmamalidir; ortak bir gelenegin cesitli milletlerde ugradigi degisiklikleri, yani farkh kurumlari nasil
ortaya c¢ikardigini arastirmalidir. Bir kdltlirde bulunan zit akimlar arasindaki gizli baglantilar
kesfedilmelidir.

Gokalp bu anlamda “Tirklesmek, islamlasmak ve Muasirlasmak” ilkelerini egitim gérisleri
acisindan da ele almistir. Tlirk milleti ¢agdas bir toplum olma yolunda bulunduguna gore egitimde

448



Seda BEKTES, Mustafa KURT

milliligin saglanmasi, cagdashgi millilikle destekleyerek onu olgunlastirmayi gerektirir. Buna gore Turk
cocuklari milli kiiltiire gore egitim gérmelidir. Toplumun ahlaki ve manevi ihtiyaclari da din ve kiiltirle
karsilanmali, dolayisiyla egitim ve 6gretim bu ihtiyacglari yerine getirecek sekilde diizenlenmelidir.
Neticede Ziya Gokalp’in egitim anlayisini sekillendiren ana fikir, milli ve dinf (ktiltlr) kimligi yitirmeksizin
¢agdaslasmayl mimkin kilan bir egitim sistemini olusturma gayesinde yatmaktadir. Ona gore Turk
Devleti, milll kiltliriin ve c¢agdas medeniyetin gereklerini yerine getiren mefk(reci sahsiyetler
yetistirmek Uzere teskil edilmis bir milll egitim sistemini hayata gecirdigi 6lcliide gelecege glivenle
bakabilir (TDV islam Ansiklopedisi, 2021).

Cesitli kaynaklarda, Ziya Gokalp’in, Selanik’te Ali Canip Yontem’in cikardigi, Omer Seyfettin’in
de hikayelerini yayimladigi Geng¢ Kalemler dergisi cevresiyle tanistigi ve 1910°da yazdigi Turan
manzumesinde ortaya koydugu fikirlerin Omer Seyfettin’in Tiirkce (izerine gelistirdigi siyasetten
etkilendigi aktarilmaktadir. Gokalp bu etkiyi, dénemin Osmanlicilik ve islamcilik gibi politikalarina karsi
Tiirkgtiliik politikasini gelistirmekte kullanmigtir. Bu dogrultuda daha sonralari gengler igin yazdig
Kizilelma ve cocuklar icin yazdigi Alageyik siirlerinde bu politikayr sembolik manzum hikayeler
araciligiyla anlatma yoluna gitmistir.

Turan kelimesinin, Turlar yani Tiirkler demek oldugu icin, Turkleri icine alan camia ile ilgili bir
isim oldugunu aktaran Duran, (2011) buna gore Turan kavraminin, biitin Tiarkleri igine alan biyik
Turkistan olarak adlandirilabilecegini ifade eder. Turan; Tiirkce konusan Yakut, Kirgiz, Ozbek, Tatar,
Oguz gibi Turk subelerini icine alan bir unvandir ve Gokalp’a gore Tirkgllugin uzak mefklresi olan
Turancilik ile amaglanan, adi gecen bu Turk soylarini lisanda, edebiyatta, harsta birlestirmektir.

Farkl bir acidan Turancilik hareketinin irkcilikla iliskilendirilmesine karsilik Kafesoglu, (2017)
elestirenlerin algiladiklar nitelikte bir Turancihgin Gokalp’in Yeni Hayat yazilarinda yer almadigini
belirtmektedir. Yazar, Gokalp’in Turan siirini ise su sekilde degerlendirmektedir: (...) millt kiltir sahasi;
ulasilacak hedef, hir, mistakil ve ilmi, fikri, edebiyati, felsefesiyle, medeni Tarklik idi. “Turan’t”
gerceklestirmek Tiirk insanimi yaratmak demekti. Bu hedef Kafesoglu’ya gore kiiltiir Milliyetgiliginin
Onclsi niteligindedir.

1915 yilindan sonra Gokalp’in Turan’a dair bir sey yazmadigini elestirenlere, Dalgi¢’in (2018)
ifade ettigi gibi “Gokalp’in toplumsal realitenin sundugu gercekler isiginda, milletin kurtulusunun
kiiltire dayanan Milliyetgilikte oldugunu fark edip bu yolda galistigini” sdylemek gerekir. Yani Gokalp’in
Milliyetciligi gercekgi toplumsal nedenlere dayanmaktadir.

Bu ¢alismada Degerler Egitimi Baglaminda Ziya Gékalp’in “Alageyik” ve “Turan” Adl Siirlerinin
Milli Kimlik insasi Siirecine Etkisi Bakimindan incelenmesi hususu belirtilen agilardan énem
kazanmaktadir.

Mehmet Kaplan’dan (1983, s.32) aktarilan bilgilere gore, gesitlilik iginde birlik bilincine dayanan
milli devletler igin beraberligi saglamada basvurulacak en miithim unsurlardan biri “Milletin gegmisteki
varligl, onun mirasi, bugiine kalan hatirasi” olan tarihtir. Dolayisiyla, kiiltlirel 6geleri aktarmanin ve
boylece bir milli biling yaratmanin en dnemli aracinin tarih ve dil oldugu soylenebilir. Bir dilin ortak
kiltirin tasinmasindaki rolii gz dniine alinirsa dil bilincinin olusturulmasinda edebi metinler dolayh
olarak bliyik 6neme sahiptir. Dil gelisiminde ve kiiltiirel degerlerin aktarilmasinda manzum eserlerin
yapisal 6zellikleri agisindan dnemi goz ardi edilmemelidir. Calisma, bu baglamda da dikkat ¢ekicidir.

Degerler Egitimi Baglaminda Ziya Gékalp’in “Alageyik” ve “Turan” Adh Siirlerinin Milli Kimlik
insasi Siirecine Etkisi Bakimindan incelenmesi baslkli arastirmanin “ortadgretim dgrencilerine degerler
egitimi baglaminda milli kimlik kazandirilmasi siirecinde Ziya Gokalp’in Alageyik ve Turan siirlerinin
Ustlendigi islevler nelerdir” problem ciimlesi dogrultusunda:

Edebl metinlerin dil ve kultir aktarimindaki roll ile ilgili bilgiler aktarilmis, tartismalar
ylritlilmus ve degerlendirmelerde bulunulmustur. Degerler egitiminin, ortadgretim 6grencileri
Uzerinde nasil bir dnem tasidigl hakkinda arastirmalar yapilmis ve elde edilen verilerden yola ¢ikilarak
millt kimligin insasinda degerler egitiminin 6nemi tartisilmistir. Alageyik ve Turan adh siirlerin millt
kimlik insasi siirecindeki olasi islevleri degerlendirilmistir. Ziya Gokalp’in Alageyik ve Turan adl
siirlerinde degerlere (sevgi (vatan, tarih), hirriyet severlik; dil, din sevgisi, kahramanlik; kiltir, orf ve
adetlere baglilik...) ne oranda ve ne sekilde yer verildigi, Degerler Siniflamasi yaklasimlarindan
hareketle kategori tablolari olusturularak tespit edilmistir.
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Ayrica “Alageyik” ve “Turan” adli siirlerin, ortadgretim mufredati cercevesinde degerler egitimi
ile ne derecede/ ne sekilde ortiismekte oldugu sorusuna cevap aranmis ve degerler egitiminin milll
kimligin insasina katkisinin ne 6l¢lide olabilecegi ¢esitli kaynaklardan yola cikilarak degerlendirilmistir.

Degerler egitiminin herhangi bir yaklasima indirgenerek verimli olamayacagi fikrinden
hareketle incelenen kaynaklarda Biitiinciil Degerler Egitimi Yaklasiminin 6nerildigi; deger egitiminde
farkh yontemlerin bir bitlnlik icinde kullaniimasinin bireyin dislince ve duygu diinyasinin her ikisine
de hitap edilmesi amaciyla gerektigi bilgisi bu calismanin tamamlanmasi sirecinde gbéz o6niinde
bulundurulmustur. Arastirmacilarin gorislerinden hareketle butlinclil degerler egitiminin, “egitim
surecine etki eden cevresel ve sosyal faktorlerin goéz o6niinde bulundurulmasinin gerekliligini”
vurgulamasi acisindan da dnem kazandigi fikri, calisma acisindan yararh goriilmustir. Bu dogrultuda
karakter egitimi yaklasiminin, egitimin ahlaki boyutu ile 6grenci hayatinin sosyal ve vatandaslik
alanlarini birlestiren bitlincll bir yaklasim olmasi, arastirmanin yazilmasi siirecinde dikkate deger
bulunmustur. Karakter egitiminin, ortik veya acik programlar araciligiyla, hedef kitleye “saygi,
sorumluluk, dirtstlik, adalet, sadakat, glivenilirlik” gibi temel insani degerleri kazandirma, bu gibi
degerlere karsi duyarhlik olusturma ve onlari davranisa donistiirme konusunda bireylere yardimci
olmayi amag edindigi bilinmektedir. Verilen bilgiler referans alinarak Degerler Egitimi Baglaminda Ziya
Gokalp’in “Alageyik” ve “Turan” Adli Siirlerinin incelenmesi baglikh bu arastirmada yapilan analizler,
bltlncil Degerler Egitimi Yaklagimina gore tamamlanmistir.

Tirkiye'de egitim 6gretim faaliyetlerinin yonetilmesi ve yonlendirilmesi Millt Egitim Bakanlig
tarafindan devlet adina gerceklestirilmektedir. Ttrk Milli Egitim sistemin faaliyetleri, glinimizde de
ylurirlikte olan 1739 sayil Temel Kanun’a uygun olarak yiratilmektedir. Bu arastirmanin ilgili
kisimlarinda da bahsedildigi gibi Milli Egitim Temel Kanunun genel amaglarinda, degerler egitiminin
Gzerinde 6nemle duruldugu tespit edilmis ancak s6z konusu egitimin ne sekilde veya hangi
materyallere yapilmasi gerektigi ile ilgili somut veriye rastlanmamistir.

MEB Tirk Dili ve Edebiyati Programi’nda belirtilen ders kitabinin tasimasi gereken nitelikler ile
calisma nesnelerini olusturan “Alageyik” ve “Turan” adl siirler mukayese edilmis ve incelenen siirlerin
ders kitaplarinda yer alacak metinlerin tasimasi gereken nitelikler ile celismedigi degerlendirilmistir.
Farkh bir soyleyisle “Alageyik” ve “Turan” adl siirler, Turk dili ve edebiyati ders kitaplarinda degerler
egitimi sirecinde kullanilabilecek kavramlari ihtiva eden metinlerdir. Dolayisiyla s6z konusu eserlerin
degerler egitimine yonelik kullanilmasinin uygun olacagi disiinilmektedir.

Verilen bilgiler ve ¢alisma kapsaminda incelen metinlerdeki bulgular neticesinde, bu ¢alismada
analizi yapilan “Alageyik” ve “Turan” adh siirlerin muhtevalarinda ¢ok sayida milll ve manevi deger
unsurunun yer aldigi sonucuna ulasilmistir. Bu agidan galismanin amacina istinaden, adi gegen siirlerin
hedef kitlenin milli kimlik insasi stirecinde degerler egitimine katki saglayacak unsurlar barindirdig
soylenebilir.

Muhtemel Milli Egitim Sdralari veya Ders Kitabi Hazirlanmasi ile ilgili calistaylarda, bu
arastirmadaki tespitlerin degerlendirilmesinin Tirk dili ve edebiyati alani icin yararl olabilecegi
ongorilmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Yazarlarin Katki Orani
Calismanin 1. yazari olan Seda BEKTES %80, 2. yazari olan Prof. Dr. Mustafa Kurt %20 oraninda
calismaya katkida bulunmustur.

Cikar Catismasi

Bu arastirmada cikar ¢atismasi teskil edebilecek herhangi bir durumun bulunmadig yazarlar
tarafindan beyan edilmistir.
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Extended Abstract
Introduction

In recent years, it has been revealed in various aspects that values guide human life. People
act on their values when generating ideas or turning their ideas into behavior. These values can change
in time, and from generation to generation. Social change is inevitable at every age and it is normal to
have differences between generations, but these differences should not be at a level that causes a gap
where generations cannot understand each other's language and culture. In order to achieve this
balance, values education becomes important. It can be said that every course given in schools
contributes to the education of values.

The Turkish language and literature course help the target audience develop their reading and
listening skills, learn grammar rules, diction rules, and gain reading habits, as well as improving their
national, moral, and universal values. This contribution can be made to students through the texts in
textbooks. When values (language, religion, heroism, civilization, adherence to customs and traditions,
patriotism, love of homeland, history, etc.) are considered as a step towards reaching universal values
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in raising human beings, the importance of values education for the ultimate goal can be better
understood.

Turkish and literature courses are very rich in both text diversity and content. Elements of
values education can be given through texts in literary genres such as fairy tales, short stories, novels,
epics, plays, poems. The fact that literary texts are created with aesthetic concern is of the greatest
importance in this regard. It is thought that this study, which aims to determine the functions
undertaken by Ziya Gokalp's poems called Alageyik, and Turan, in the process of gaining national
identity in the context of values education in secondary education students, will also contribute to the
field of values education.

Written works are one of the sources that can be used in values education in the construction
of national identity. Language of culture is shaped by the elements of the written language, and can
only be followed through written texts. One of the most important literary texts in question is poetry.
For this reason, the value elements in Ziya Gokalp's Alageyik and Turan poems were determined and
it was attempted to determine to what extent these elements overlap with the values education in the
current Turkish Language and Literature curriculum.

Considering the researchers' views on the characteristics of values, it has been concluded that
there is a social transference as well as the fact that values are generally transferred from generation
to generation, and are acquired by individual will. At the same time, although it is accepted that values
are culture-specific and differ from culture to culture, the concept of "value" is still universal. In the
age we live in, values can change as a result of technological developments and factors such as
globalization. After all, since the transformations in values affect society and culture, it should always
be the subject of literature.

Method

This research is a single case study, one of the qualitative research designs. Ziya Gokalp's
poems Alageyik and Turan constitute the object of review of the research. In this research, which aims
to determine the functions of Ziya Gokalp's Alageyik and Turan poems in the process of gaining national
identity in the context of values education to secondary school students, document analysis has been
preferred as a data collection method. The category list related to the national/spiritual values in the
poems " Alageyik " and "Turan" used in this study has been used as data collection tools. The
classifications related to the values have been examined, and as a result of the comparison of the
purpose and scope of the study and the value classifications, the poems named " Alageyik " and
"Turan" have been analyzed according to Nelson's (1974) classification of values.

In the study, it has been concluded that the opinions about the studies on values vary on the
classification of values. Within the scope of the research, the classifications of Nelson, Rokeach,
Spranger and Schwartz, which are the most known and acknowledged classifications related to the
concept of value, have been examined. Nelson's classification of values has been adapted in terms of
content to the poems that are the object of study of the research.

In line with the purpose and conceptual framework of the research, content analysis has been
used in the analysis of the data obtained with the category list related to national/spiritual values and
Nelson's classification of values in the poems "Alageyik" and "Turan". In line with the information given
in the study and Gokalp's ideas, it has been observed by document analysis that national and spiritual
values have been included in the content of the poems, and the findings have been categorized
according to Nelson's classification of values.

Result and Discussion

The reflections of the political and social situation of the society on the poetic works of the
period have been determined based on social psychology. In this period, the poems titled "Alageyik"
and "Turan", which contain national and cultural values, have been examined in terms of language,
structure and theme, and the possible effects of the poems on the target audience have been analyzed
based on the psychosocial development of the target audience. In line with the information given and
Gokalp's ideas, it has been determined that national and spiritual values are frequently used in the
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content of the poems "Alageyik" and "Turan". A detailed analysis of these works is also included in this
study. In the study, information about the role of literary texts in the transmission of language and
culture has been conveyed, discussions have been carried out and evaluations have been made. The
research has been conducted on the importance of values education on secondary school students
and based on the data obtained, "the importance of values education in the construction of national
identity" has been discussed. It has been determined to what extent and how values such as love
(homeland, history), freedom, language, love of religion, heroism, sense of compassion, devotion to
culture, customs, and traditions take place in the poems called "Alageyik" and "Turan". The poems
named have been compared with the specified qualifications, and it has been determined that the
mentioned poems has not contradicted the qualities that the texts to be included in the course books
specified in the Turkish Language and Literature Curriculum.

Therefore, it has been concluded that it would be appropriate to use the mentioned works for
values education. As a result of the information given and the evaluations based on them, there are
many national and moral values in the poemes. In this respect, based on the purpose of the study, it
has been determined that the mentioned poems contain elements that can be used in values
education in the process of national identity construction of the target audience.

It has been concluded that the evaluation of the findings in this research can be beneficial for
the field of Turkish language and literature, and in the workshops related to the National Education
Councils or the preparation of textbooks.
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Bu arastirmanin amaci, ilkokul dordiinci sinif diizeyindeki 6grencilere yonelik standardizasyonu
yapilmis bir Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’nin gelistiriimesi ve gegerlik ve giivenirliginin
test edilmesidir. Arastirmanin galisma grubunu Ordu ili Altinordu ilgesinde yer alan, tg farkli
ilkokulda egitimine devam eden 159 kiz, 143 erkek 6grenci (Xyas= 9.6, SS= .06) olmak Uzere
toplamda 302 ilkokul dérdiinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmada ilkokul dérdiinca sinif
dgrencilerinin okudugunu anlama kalibrasyonu, Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’ne bagli
olarak gelistirilen Okuma Gorevleri Puanlama Yonergesi ve Okudugunu Anlama Kalibrasyonu
Puanlama Yonergesi ile degerlendirilmis ve gegerlik glvenirlik ¢alismalari yapilmistir. Elde edilen
sonuglar Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi'nin gecerli ve giivenilir dlglimler yaptigini ve
Olcegin ilkokul dordiinci sinif o6grencilerinin okudugunu anlamalarina dair belirli okuma
becerilerine ve bilissel gorevlere ait degerlendirme tutarhliklarini; diger bir deyisle kalibrasyonu
olgmede gecerli ve glivenilir bir 6lcek oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Okuma, okudugunu anlama, kalibrasyon

Development of Reading Comprehension Calibration Scale - Child and Practioner Form
Abstract

The aim of this study is to develop a standardized Reading Comprehension Calibration Scale for
fourth grade primary school students and to test its validity and reliability. The study group of the
research consists of a total of 302 fourth grade students (Xage)= 9.6, SD=.06), 159 girls and 143
boys, who continue their education in three different primary schools in the Altinordu district of
Ordu province. In the study, the reading comprehension calibration of the fourth grade primary
school students was evaluated with the Reading Task Scoring Rubric and Reading Comprehension
Calibration Scoring Rubric developed based on the Reading Comprehension Calibration Scale, and
their validity and reliability studies were carried out. The obtained results reveal that the Reading
Comprehension Calibration Scale makes valid and reliable measurements and that the scale gives
consistent evaluations of certain reading skills and cognitive tasks related to fourth grade primary
school students’ reading comprehension; in other words, the results show that it is a valid and
reliable scale for measuring calibration.
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Giris

Okuma, dil ve disince arasindaki etkilesimi iceren ve temel amaci anlam kurmak olan bir
beceridir. Yazili materyalleri anlamli hale getirmek igin bilissel ve duyussal siireglerin de kullanilmasini
gerektiren ve sonunda yorum ve degerlendirme yaptigimiz bir beceri olan okumada asil amag bir
metnin anlatmak istedigini, verdigi bilgiyi ve ana fikri elde edebilmektir. Eger birey okudugunu
anlayabiliyor, okudugu metin ile ilgili sorulara cevap verebiliyor, yorum yapabiliyor ve bir karara
varabiliyorsa okudugunu anlamanin gergeklestigi soylenebilir (Temizkan, 2008). Bireyin okudugu
materyali anlamlandirmasi icin okuma sirecini takip etmesi, okudugu materyali ne derece anladigini
degerlendirmesi ve ihtiya¢ duydugunda uygun stratejiyi kullanmasi gerekmektedir (Zabrucky ve Agler,
2009). lyi bir okuyucu okumaya baslamadan &nce okuyacagi metnin ne hakkinda olduguna iliskin
tahminlerde bulunur, metni nigin ve nasil okuyacagina karar verir, okurken metni anlayip
anlayamadigl konusunda kendini kontrol eder (Pressley ve Gaskin, 2006). Bu slirecte, okuyucunun
okudugunu anlama performansina iliskin 6ngorileri, tahminleri ve degerlendirmelerinin gergek
performansi ile tutarl olmasi okuyucunun kalibrasyon adi verilen degerlendirme tutarhligini etkili bir
sekilde kullandiginin gostergesi olarak kabul edilebilir. Oz diizenlemenin bir bileseni olan kalibrasyon
aslinda bireysel, baglamsal ve duyussal faktorlerden etkilenen bir tir Ustbilis yeterligidir (Pieschl,
2009). Kalibrasyon, bireyin verilen gorevi yerine getirirken sergiledigi performansin ne derece basarili
oldugunu tahmin etmesi ile asil ortaya koydugu performansi arasindaki degerlendirme tutarliligi
olarak tanimlanabilir (Baker ve Brown, 1982). Kalibrasyon, literatiirde genel olarak oOgrencilerin
anlama ya da test performanslari hakkindaki tahminleri ile gercek performanslari arasindaki iliski
olarak tanimlanir (Dinsmore ve Parkinson, 2011; Fischhoff, Slovic ve Lichtenstein, 1977; Zabrucky ve
Agler, 2009). Kalibrasyon, 06grencilerin bilgilerini degerlendirmede kullanilan dogruluktur ve
okuyucunun okuma amacina ve metnin zorluguna iliskin algilarina gore degerlendirmelerde
bulunmasini icerir (Glenberg ve Epstein, 1985). Okuyucularin, okuduklari metinle ilgili dogru
degerlendirmelerde bulunabilmeleri etkin 6grenmenin dogru bir sekilde gerceklesmesi icin Gnemlidir
(Harten, 1999). Eger birey kendi performansini tutarli bir sekilde tahmin ediyorsa, bu yliksek
kalibrasyona isarettir. Gergcek performans ile tahmin arasindaki sapmanin artmasi ise distk
kalibrasyonun gostergesidir. Baska bir deyisle; birey gercek performansina gére daha basarili
oldugunu tahmin ediyorsa, kendine fazla glvendigini ya da tam tersi durumda, gergek
performansinin altinda tahminler yapiyorsa disik kalibrasyona sahip oldugu séylenebilir (Hacker, Bol
ve Keener, 2008). Bu noktadan hareketle, iyi bir okuyucunun Ustbilis becerisini kullanarak kendi
anlama sireglerini kontrol ettigi ve daha etkili bir okudugunu anlama performansi igin uygun
stratejilerden yararlandigl; okudugunu anlama performansini degerlendirmede ise, kendini izleme ve
degerlendirme becerisine; diger bir deyisle kalibrasyon denilen degerlendirme tutarhligina sahip
oldugu séylenebilir (McCormick, 2003).

“Ustbilis, 6§renme siirecinin farkinda olma, planlama ve stratejiler secme, 6§renme siirecini
izleme, hatalarini diizeltebilme, kullandigi stratejilerin ise yarayip yaramadigini kontrol edebilme,
gerektiginde égrenme ydntemini ve stratejilerini degdistirebilme yetenedi olarak ifade edilmektedir”
(Ozsoy, 2007, s.4). Ustbilise sahip bir insan, hangi bilgiye sahip oldugunun farkindadir ve dolayisiyla
neyi nasil 6grenecegini ve yeni bir bilgiyi edinme siirecinde yapmasi gerekenleri bilir (Cakiroglu, 2007;
Wilson ve Bai, 2010). Ustbilissel okuma becerilerine sahip bir okuyucu bu becerileri okuma ortamina
etkili bir bicimde getirdiginden yliksek okuma performansi ve dolayisiyla yiksek 6z dizenleme
becerisi sergileyecegini séylemek mimkiindiir (Kuruyer ve Ozsoy, 2016). Pintrich’e (2002) gére,
ylksek Ustbilise sahip 6grenciler, sahip olduklari bilgileri dizenlemede, mevcut bilgilerini yeni
O0grenme ortamlarina aktarmada ve sinif ici performanslarda diistk Gstbilise sahip ya da hig Ustbilisi
kullanmayan 6grencilere oranla ¢cok daha yeteneklidirler. Bu noktada da bireyin kullanilan yontem ve
stratejilerden ne Olglide vyararlandiginin ve bu yontem ve stratejileri gerektiginde kullanip
kullanmadiginin farkinda olmasi anlamina gelen Ustbilissel farkindalik kavrami ortaya ¢ikmaktadir
(Flavell, 1979).

Wilson’a (1999) goére ustbilissel farkindalik, bireyin 6grenme siirecinde hangi asamada
oldugunu, yapilmasi gerekenleri, kisisel 6grenme stratejilerini bilmesi ve icerik bilgisine sahip
olmasidir. Ustbilissel farkindaligin okuma basarisina etki ettigi bir gercektir (Allen, 2005). Ustbilis ve

455



Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi - Cocuk ve Uygulayici Formunun Gelistirilmesi

okuma ile ilgili yapilan ¢alismalara bakildiginda (Paris ve Jacobs, 1984; Schraw, 1994; Schraw ve
ark.,1995) ustbilissel farkindaligi ylksek olan ogrencilerin, Ustbilissel farkindahg distk olan
ogrencilere gbre verilen okuma goérevlerinde daha basarili olduklari ve okuma stratejilerini ¢cok daha
etkin kullandiklari sonucu gorilmektedir. Ancak, etkin okuma stratejilerinin kullanilmasinin yani sira
bireylerin okuma ve okudugunu anlama performanslarinda ne derece basarili olduklarina iliskin
tahminleri ve bu tahminlerin gercek performanslariyla ne derece uyustugu da olduk¢a dnemlidir.
Bireylerin performanslariyla ilgili yaptiklari tahminlerin dogrulugu; diger bir deyisle performanslarina
iliskin 6z algilari kalibrasyon adi verilen degerlendirme tutarliligina sahip olup olmadiklari konusunda
bilgi vermektedir. Bireyin performansi ile kendinden emin olma derecesi arasindaki ya da 6ngdrdigu
performansi ile gercek performansi arasindaki degerlendirme tutarhligi olarak tanimlanabilen
kalibrasyon, ayni zamanda metin icin Ustbellek veya anlama izleme olarak da ifade edilebilir.
Okudugunu anlama kalibrasyonu ise, okuyucunun performansi hakkindaki tahmini ile okudugunu
anlama becerisine iliskin gercek performansi arasindaki degerlendirme tutarliigidir (Maki ve Serra,
1992).

Okuma bir anlam kurma siireci olduguna gore, her bireyin okudugunu anlamlandirmak igin
kullandigi farkh yollarin yani stratejilerin oldugunu séylemek mimkiindiir. Oztiirk’e (2012) gore,
bireylerin kullandiklari stratejilerinin farkinda olmalari ve okuma siirecinde anlam kurmak icin bu
stratejileri kullanmalari kritik 6nem tasimaktadir. Okuma stratejileri bilingli eylemler ve distinceler
yoluyla bireyin amacini basarilh bir sekilde gerceklestirmesini saglamaktadir (Chamot, 2004).
Okudugunu anlama stratejileri, 6grencilerin genel olarak okuma basarilarina olumlu yonde etki ettigi
gibi fen bilimleri, sosyal bilimler, matematik gibi cesitli alanlarda da performanslarini etkilemektedir
(Buxton, 2017).

Bireylerin kullandiklari stratejiler, yeni bilgiyi hangi sekilde daha kolay 6grendigini gosterir.
Bazilari okuma sirecinde kisa notlar alirken kimileri dnemli oldugunu disindikleri kisimlarin altini
cizerler. Bazilar sekiller ve semalar cizmeyi secebilirler. Kullanilan strateji ne olursa olsun, hepsinin
ortak amaci okumayi daha dogrusu okudugunu anlamayi en Ust diizeye cikarmaktir. Ogrencilerin
kendi okuma ve okudugunu anlama performanslariyla ilgili dogru degerlendirmeler yapamamalari
ilgili calismalarda ve 6lgme aracglarinda rastlanan en biylik sorunlardan biridir (Dennison, 1994; Elliot
ve Church, 2003). Cogu 06grenci okudugunu anlama c¢alismalari ve testlerin sonunda yiiksek
performans gosterdiklerini diistinmelerine ragmen gergek performanslarinin aslinda diistindikleri
kadar iyi olmadigl sonucuna ulasiimaktadir (Elliot ve Church, 2003; Lichtenstein ve Fischhoff, 1977;
Lin ve ark., 2001). Bunun tam tersi durum da gecerlidir ve bazi 6grenciler performanslari hakkinda
tahminde bulunurken asil performanslarindan ¢ok daha disiik Ongoriilerde bulunmaktadir.
Performansi hakkinda gergekgi yargilarda bulunabilen, performansinin giglii ve zayif noktalarinin
ayrimina varabilen, zayif noktalarini giglendirmek ve akademik anlamda basarili olmak amaciyla
uygulamasi gereken stratejilerin bilincinde olan bireyler haline gelmek igin yiiksek kalibrasyona sahip
olmanin ne kadar miihim oldugu agiktir.

Okudugunu anlama calismalarinda rastlanan en blyik sorunlardan biri daha 6nce de
bahsedildigi gibi, 6grencilerin okudugunu anlama performanslarini degerlendirmede ve ig
kaynaklarini okuma ortamina aktarmada basarili olamamalaridir. Ogrencinin metne iliskin 6ngorileri,
tahminleri ve degerlendirmeleri gercek performansiyla ne derece tutarl ise, okuyucunun da kendini o
oranda tanidigl, glcli ve zayif yonlerinin farkinda oldugu soylenebilir. Ancak, c¢ogu Ogrenci
okudugunu anlama performansinda basarisiz oldugu halde, performansina dair yaptigi tahmin ve
degerlendirmeler onun basarisizligi konusunda farkindaligi olmadigini ortaya koymaktadir (Elliot ve
Church, 2003; Nelson ve Narens, 1994; Schneider, 1985; Weaver, 1990). Dolayisi ile performansina
dair gercekci tahminlerde ve yargilarda bulunabilen, zayif ve glicli yonlerini bilen, zayif yonlerini
glclendirmek adina yapmasi gerekenlerin farkinda olan bireyler olmak i¢in kalibrasyon olarak
nitelendirilen degerlendirme tutarliligina sahip olmak gerektigi acikca ortadir. Ote vyandan,
ogretmenlerin bu oOzelliklere sahip 6grenciler yetistirmek igin kalibrasyonu 6ncelikle kendilerinin
dogru algilamalari, 6grencilere dogru geri bildirimler ve yonlendirmeler yaparak bu dogrultuda tesvik
etmeleri olduk¢a 6nemlidir (Mokhtari ve Reichard, 2002). Fakat, tlkemizde 6grencilerin okudugunu
anlama kalibrasyonunu belirlemek lzere Odabasi ve Kuruyer’in (2018) gelistirdigi 6lgme aracinin
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disinda herhangi bir 6lgme aracina rastlanmamistir. Bununla birlikte, neredeyse her alanda sik¢a
kullanilan ¢oktan se¢meli testler okudugunu anlama becerisini 6lgmede de kullaniimakta ancak bu
soru tirlerinin genellikle bilgi seviyesinde kullanilmasi ¢ok daha uygun oldugu icin bu testler
okudugunu anlama becerisini 6lgmede yetersiz kalmaktadir (Fletcher, 2006; Hannon ve Daneman,
2001; Kambhi ve Catts, 1986; Savas, 2018). Bu alandaki boslugu dolduracak ve 6grencilerin okudugunu
anlamalarini beceri temelli Olcimleyecek ve becerilerine dair degerlendirme tutarhliklarini
belirleyecek bir 6lcme aracina ihtiyag duyulmaktadir. Dolayisi ile bu arastirmanin amaci, ilkokul
dordiinct sinif 6grencilerinin okudugunu anlamanin kaniti olan ve kalibrasyon olarak adlandirilan
degerlendirme tutarliligini belirlemeye yonelik bir 6lgme aracinin gelistirilmesidir.

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Bu calisma, ilkokul dordinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama kalibrasyonlarini
belirlemek amaciyla hazirlanan bir 6lgek gelistirme ¢alismasidir.

Calisma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Ordu ili Altinordu ilgesinde yer alan, Ug¢ farkl ilkokulda
egitimine devam eden doérdinci sinif diizeyindeki 6grenciler olusturmaktadir. Arastirmada ilkokul
dordiinct sinif ogrencileri ile calisimasinin en 6nemli nedeni, kalibrasyonun o&lcilecegi okuma
gorevlerinin bu yas dizeyindeki 6grenciler tarafindan gerceklestirilebilmesidir (Karakelle ve Sarag,
2007; Kuruyer ve Ozsoy, 2015). Arastirma siirecinde gelistirilen aracin 6n uygulamasi icin On
Uygulama Grubu belirlenmis ve nihaf formun uygulanmasindan 6nce aracin dil agisindan 6grencilere
uygunlugu ve anlasilirhgl tespit edilmistir. Arastirma stirecinde olusturulan aracin 6n uygulamasi igin
uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Birinci arastirmacinin gorev yaptigl okulda dordiinci sinifa
devam eden ve derslerine girmedigi 10 erkek 6grenci; 17 kiz 6grenci olmak Ulzere toplam 27 6grenci
(Xyasy= 9.2, SS= .02) arasinda gercgeklestirilmistir. Arastirmanin asil uygulama grubunu Ordu ili
Altinordu ilcesinde yer alan, Gg farkl ilkokulda egitimine devam eden 159 kiz, 143 erkek 6grenci
(Xiyas)= 9.6, SS= .06) olmak uzere toplamda 302 ilkokul dérdiinct sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Arastirmanin asil uygulama grubunun belirlenmesinde tipik durum 6érnekleme yéntemi kullanilmistir.
Uygulama 6ncesinde 6grenciler ¢alisma hakkinda bilgilendirilerek onay alinmis, ¢ocuk dostu bir slireg
yuritilmeye dikkat edilerek ¢alismaya katilim géstermek istemeyen 6grenciler ¢alisma grubuna dahil
edilmemistir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada Oncelikle 6lgek gelistirme sirecinde dikkat edilmesi gereken hususlar
incelenmistir. Arastirma siresince arastirmacilarin genel olarak izlenmesini tavsiye ettigi temel
adimlar dikkate alinmistir (Atilgan, Kan ve Dogan, 2009; Baykul, 2010; Erkus, 2016; Ozcelik, 2010;
Turgut ve Baykul, 2010). Buna gore bu arastirmada izlenen adimlar Sekil 1’de sunulmustur:
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Sekil 1. Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi gelistirme siirecinde izlenen adimlar

Literatiir Taramasi ve olgegin genel amacinin belirlenmesi

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi gelistirme siirecinde kalibrasyon konusuyla ilgili
mevcut bir dlgegin olup olmadigini degerlendirmek ilk husus olmustur. Kalibrasyonla ilgili Glkemizde
yapilan galismalarin matematik ve fen bilimleri alanlarinda oldugu gorilmustir (Asik ve Sevimli, 2015;
Basol, 2015; Ozsoy ve Kuruyer, 2015). Okudugunu anlama kalibrasyonu ile ilgili tek bir calismaya
(Odabasi ve Kuruyer, 2018) rastlanmistir. Okudugunu anlama kalibrasyonuyla ilgili mevcut bir veri
toplama araci oldugu igin bu aracin ne derece duyarli bir veri toplama araci olduguyla ilgili
degerlendirmeler yapilmis ve yeni bir 6lgek gelistirmenin daha uygun olacagi konusunda fikir birligine
varilmistir. Odabasi ve Kuruyer (2018) tarafindan yapilan ¢alismada Kocaarslan’in (2015) kullanmis
oldugu ve ders kitaplarinda yer almayan, Bilim ve Cocuk Dergisi'nde yayimlanmis olan “Yeni Bir ilag
Nasil Gelistirilir?” adli okuma metni ve metne yonelik hazirlanmis on tane soru kullaniimistir.
Ogrencilere, 6ncelikle sorulara yanit vermeden sadece soru hakkinda ne diisiindiikleri sorulmus ve
soruyu cevaplayabilme olasiliklari Gizerine- (i) kesinlikle dogru cevaplayacagima eminim (ii) bu soruyu
dogru cevaplarim (iii) dogru cevaplayabilirim ama hata olabilir (iv) sanirim dogru cevaplayamam (v)
dogru cevaplayamam (vi) kesinlikle cevaplayamayacagimi disiinllyorum- seceneklerinden bir tanesini
secerek tahminde bulunmalari istenmistir. Sonrasinda ayni sorulara bu kez yanitlar vererek, verdikleri
yanitin dogrulugu hakkinda- (i) evet tabil ki (ii) yaklasik olarak dogru (iii) sanirim dogru (iv) dogru
oldugunu sanmiyorum, (v) dogru degil (vi) kesinlikle hayir- seceneklerinden birini secerek tekrar
tahminde bulunmalari istenmistir. Boylelikle hem ileriye yonelik hem de geriye dénik tahminleri
alinmistir. Ancak; calismada tek bir metin ve bu metne yodnelik okudugunu anlama sorulari
kullanilmistir.  Arastirmada kullanilan veri toplama aracinin okumaya iliskin alt becerileri
siniflandirmamasi ve kalibrasyonu tek bir metin (zerinden O6l¢iimlemesi bir sinirhlik olarak
degerlendirilmistir. Birden ¢ok metin ile okuma becerisini degerlendirecek ve okuma 6ncesi, sirasi ve
sonrasl becerilere iliskin okuma ve bilissel gorevleri ayirarak ileriye ve geriye yonelik okuma
kalibrasyonunu 6lgecek bir 6lgme aracina duyulan ihtiya¢ neticesinde yeni bir 6lgcek gelistirmek en
makul yol olarak gortlmustir. Bu dogrultuda yurt disinda yapilan ¢alismalar (Dennison, 1994; Harten,
1999; Parkinson, 2011; Ponce ve Mayer, 2014; Riggs, 2012; Singer ve Alexander, 2016) incelenmistir.
Yurtdisi literatlirde ¢alismalar olsa da ilkokul dérdiinct sinif diizeyinde bir ¢alismaya rastlanmadigi
icin so6z konusu Olgek, gelistirme ihtiyaci géz oniinde bulundurularak olgegin teorik temellerini
olusturmak ve tasimasi gereken ozellikleri belirlemek igin okudugunu anlamayla ilgili kalibrasyon
calismalari (Dinsmore ve Parkinson, 2013; Elliot ve Church, 2003; Lichtenstein ve Fischhoff, 1977; Lin
ve ark., 2001; McCrudden ve ark., 2010) incelenmistir. Dolayisiyla Glkemizde Odabasi ve Kuruyer
(2018) tarafindan yapilan ¢alisma disinda okudugunu anlama kalibrasyonunu belirlemeye yonelik bir
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Olgme aracinin olmamasi; yurtdisinda yapilan ¢alismalarda ise ¢alismaya konu olan yas grubu ve sinif
diizeyi ile okudugunu anlama kalibrasyonu konusunda yapilan bir ¢alismaya rastlanmamasi ve boyle
bir araca duyulan ihtiya¢ nedeniyle bir 6lgme araci olusturulmasina karar verilmistir. Bu acidan
Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi gelistirmenin temel amaci ilkokul dérdinci sinif
ogrencilerinin okudugunu anlama kalibrasyonunu belirlemeye yonelik gecerli ve glivenilir bir 6lgme
araci gelistirmek olarak ifade edilmistir.

Kalibrasyonun Olciilecedi Okuma Gérevlerinin Belirlenmesi

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi kapsaminda ele alinacak okuma becerileri ve bunlara
ait okuma alt becerileri belirlenirken ilgili literatir (C6gmen, 2008; Demirel ve Epgacgan, 2012;
Topuzkanamis; 2008; Yilmaz, 2008) taranmistir. Belirlenen her bir okuma becerisi icin okuma
gorevleri hazirlanmistir. Hazirlanan goérevler igin uzman grubunun gortst alinmistir. Gorevlerin
belirlenmesinde dikkate alinan en 6nemli husus, ilkokul dordiincii sinif seviyesindeki 6grencilerin
sahip olmasi beklenen becerileri icermesi ve bu becerilere iliskin net veriler sunabilecek gozlenebilir
gorevler olusturulmasi olmustur. Buna gore calismada ele alinacak olan okuma gorevleri ve bu
gorevlere ait alt becerilerinin okuma 6ncesi alt becerilerden (a) tahmin etme, (b) amag belirleme, (c)
On bilgileri okuma ortamina getirme; okuma sirasi alt becerilerden (d) metni dogru seslendirme;
okuma sonrasi alt becerilerden, (e) ana fikir belirleme, (f) okudugunu anlama sorularini yanitlama
olmasina karar verilmistir.

Okuma Gérevlerine Yénelik Metinlerin Belirlenmesi

Kalibrasyonun 6lg¢lilmesi planlanan okuma goérevleri ve bunlara ait beceriler belirlendikten
sonra ilkokul dérdiincii sinif ders kitaplarinda yer almayan ve TUBITAK tarafindan yayimlanan Bilim ve
Cocuk Dergisi’'ndeki 2000-2018 yillari arasinda yayimlanan bilgilendirici metinler incelenmistir. 12
adet bilgilendirici metin arasindan bir se¢im yapabilmek icin uzman grubunun goruslerine
basvurulmustur. Uzman grubunun goérisleri dogrultusunda 70 kelimeden olusan “Plastik Atiklarla
Micadele Eden Yeni SUper Kahramanlar”, 93 kelimeden olusan “Agac¢ Cekirgesinin Yapraklari Alet
Olarak Nasil Kullandigi Ortaya Cikt1”, 99 kelimeden olusan “Agaclarin Birbirleriyle Olan iletisimi Risk
Altinda” ve 117 kelimeden olusan “Tuz Goli Uydularin Test Alani” adli dort adet bilgilendirici metnin
kullanilmasina karar verilmistir. Metinlerin segiminde anlam bakimindan iyi yapilandiriimis ve kelime
sayisi 120’yi gecmeyen bilgilendirici metinler tercih edilmistir. Hikdye edici metinler yerine
bilgilendirici metinlerin segilme nedenini, 6grencilerin bilgilendirici metinlerde bilissel olarak aktif
olmalarini saglamak ve hikaye edici metinlerin daha kolay sekilde analiz edilebilmesi ve akademik
basarisi dislk olan 6grenciler tarafindan bile daha rahat anlasilabilmesi (Basaran ve Akyol, 2009)
avantajini en aza indirmek seklinde agiklamak mimkiindir. Kelime sayisinda uygulanan kisitlama ile
Olgegin uygulanmasi esnasinda Ogrencileri yormamak, metinde sunulan bilgiyi hatirlamalarina ve
bdylelikle sorulari yanitlarken net ve dogru ifadeler kullanmalarina imkan saglamak amacglanmistir.

Kalibrasyona iliskin Bilissel Gérevlerin Hazirlanmasi

Bilissel gorevlerin amaci 6grencilerin okuma gorevlerini yerine getirmeden 6nce ve yerine
getirdikten sonraki tahminlerinin gercek performanslari ile ne derece tutarlilik gésterdigini, baska bir
deyisle kalibrasyonu belirlemektir. Bu dogrultuda 6grencilerden beklenen o6ncelikle okuma
becerilerine iliskin belirlenen gorevler icin gérev 6ncesi tahminde bulunmalari, sonrasinda dort adet
bilgilendirici metin (zerinde okuma Oncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasina ait gorevleri
gerceklestirmeleri, son olarak da tim gorevleri dogru bir sekilde gergeklestirip
gerceklestirmediklerine iliskin gorev sonrasi tahminde bulunmalaridir. Bu amacla, kullanilacak
metinlerin belirlenmesinden sonra kalibrasyonun degerlendiriimesi planlanan okuma becerilerine
iliskin 25 adet bilissel gorev hazirlanmistir. Bilissel gorevlerin hazirlanmasinin ardindan eksiklikleri ve
hatalari dizeltmek Uzere gorevler yeniden gozden gecirilmis ve devaminda uzman grubunun
gorislerini almak Uzere sunulmustur. Uzman grubunun maddeler Uzerinde gorUslerini rahatca
belirtebilmeleri icin bir form olusturulmustur. Boylelikle gorevlerin 6lgmek istenen beceriyi 6lcecek
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nitelikte olup olmadigi, bilimsel agidan bir yanlis olup olmadigi, uygulanacak yas grubuna uygunlugu
ve teknik agidan hatali olup olmadigi degerlendirilmistir

Aracin On Uygulama Formunun Olusturulmasi ve On Uygulamanin Gergeklestirilmesi

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi, bireysel olarak uygulanan bir &lcektir. Bu amagla
uygulama sirecinde uygulayicinin sireci daha rahat kontrol edebilmesi ve 6grencileri daha kolay
izleyebilmesi icin formun islevsel bir hale getiriimesi amacglanmistir. Bu dogrultuda Okudugunu
Anlama Kalibrasyon Olgegi, Cocuk Formu ve Uygulayici Formu olmak {zere iki ayri form olarak
hazirlanmistir. Erkus (2016) tarafindan onerildigi Gzere, gelistirilen Olgekte yer alan maddelerin
okunabilirligi ve anlasilabilirliginin tespiti, anlagilmayan yerlerin saptanarak duzeltilmesi, ortalama
cevaplama siresinin belirlenmesi ve olasi hatalarin farkina varilarak veri analizinde yol agacagi
sikintilarin en aza indirilmesi agisindan én uygulama yapilmistir. On uygulama sonucunda herhangi bir
sorunla karsilagilmamasi ve gorevlerin 6grenci seviyesine okunabilirlik, anlasilabilirlik ve dil uygunlugu
bakimindan uygun olmasi lzerine Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’nin asil uygulamada da
kullanilmasina karar verilmistir.

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi-Cocuk ve Uygulayici Formlarinin Tanitimi

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’nin gecerlik ve giivenirlik analizi sonuglari bulgular
bélimiinde detayli olarak agiklanmistir. Bu béliimde ise Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’nde
yer alan Cocuk Formu ve Uygulayict Formu tanitilmistir. Cocuk ve Uygulayici formu Ek-1'de
sunulmustur.

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Ol¢gegi- Cocuk Formu

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi- Cocuk Formu’nda dért adet bilgilendirici metin ve bu
metinlere ait 16 adet okuma gérevi yer almaktadir. Ogrencilerden kendilerine verilen formdaki
okuma oOncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasina iliskin becerilerle ilgili 6ngoriide bulunmalari;
bilgilendirici metinlere iliskin bilissel gorevleri yerine getirmeleri; son olarak da performanslarinin
dogruluguna iliskin goérev sonrasi tahminlerde bulunmalari istenmektedir.

Cocuk Formu’nda ilk asamada, 6grencilere tahmin etme ile ilgili olarak “Plastik Atiklarla
Miicadele Eden Yeni Siiper Kahramanlar” adli metin bashgi ve “Metni okumadan sadece basligini
inceleyiniz. Metnin konusunu tahmin ediniz.” yonergesi verilir. Ogrencilerden metnin baghgini
inceleyerek tahminlerini belirtmeleri beklenir.

ikinci asamada, amag olusturma ile ilgili olarak &grencilere tekrar olarak “Plastik Atiklarla
Miicadele Eden Yeni Super Kahramanlar” adli metin bashgi verilerek “Metnin basligini inceleyiniz. Bu
metni nicin okuyacaginizi agiklayiniz.” yénergesi verilir. Ogrencilerden metnin bashgini inceleyerek
metni neden okuyacaklarini ifade etmeleri istenir.

Ugiincli asamada, on bilgileri okuma ortamina getirme ilgili olarak Plastik Atiklarla Miicadele
Eden Yeni Stper Kahramanlar” adli metin bashg ve “Bu metinde anlatilanlarla ilgili neler bildiginizi
anlatiniz.” yoénergesi verilir. Ogrencilerden metnin bashigini inceleyerek bu konuda daha énce
bildikleri, duyduklari, gordikleri veya okuduklari bilgileri paylasmalari beklenir.

Dordiincli asamada, 6grencilere metni dogru seslendirme ile ilgili olarak “Metinleri sesli ve
dogru bir sekilde okuyunuz.” yonergesi ve “Plastik Atiklarla Miicadele Eden Yeni Stiper Kahramanlar”
adli metin verilir. Ogrencilerden metni sesli bir sekilde okumalari istenir.

Besinci asamada 6grencilere “Okudugunu anlama sorularini yanitlayiniz.” yénergesi verilir ve
“Plastik Atiklarla Miicadele Eden Yeni Stper Kahramanlar” adli metne ait okudugunu anlama sorulari
sorulur. Ogrencilerden biri metin igi, digeri metin disi iki okudugunu anlama sorusunu yanitlamalari
beklenir.

Son asamada ise, 6grencilere “Metnin ana fikrini sOyleyiniz” yonergesi verilerek “Plastik
Atiklarla Micadele Eden Yeni Stper Kahramanlar” adli metinden cikardiklari ana fikri séylemeleri
istenir.
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Ogrencilere birinci metnin ardindan sirasiyla “Agag Cekirgesinin Yapraklari Alet Olarak Nasil
Kullandigi Ortaya Cikt1”, “Agaclarin Birbirleriyle Olan iletisimi Risk Altinda” ve “Tuz G&li Uydularin
Test Alani” adli metinler verilir ve her bir metin icin ayni yonergeler kullanilir.

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi- Uygulayici Formu

Uygulayici Formu arastirmacilar tarafindan hazirlanmis olup Cocuk Formu’nda yer alan ayni
metinler ve gorevlerin yani sira bu formda okuma 6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi gorevlere
iliskin verilen bilissel gorevlerin hangi becerileri 6l¢tigl ve gorev Oncesi-sonrasi tahminlerin
kaydedilecegi bir alan yer almaktadir. Hazirlanan form rehberlik etmesi, uygulama asamalarini dogru
bir sekilde takip etmeye izin vermesi ve performans aninda gézlem imkani saglamasi agisindan sadece
arastirmacida yer almis, 6grencilere yukarida bahsedilen Cocuk Formu verilerek tiim stireci bu form
Uzerinden takip etmeleri saglanmigtir.

Uygulayici Formu’nun her sayfasinda olclilecek olan okuma becerisi, gérev dncesi tahminlere
yonelik sorular, bu becerileri 6lgcmek icin kullanilacak olan bilissel gorevler, metinler ve gérev sonrasi
degerlendirmelere yonelik sorular yer almaktadir.

ilk asamada, okuma dncesi tahmin etme becerisine yonelik olarak “Bir metni okumadan énce
sadece bashgina bakarak metnin konusunu tahmin ediyor musunuz?” sorusu sorulur ve 6grencinin
cevabi alindiktan sonra “Plastik Atiklarla Miicadele Eden Yeni Stper Kahramanlar” adli metin bashgi
verilir. “Metnin bashgini inceleyerek konusunun ne olabilecegini soyleyiniz.” yoénergesi verilerek
O6grencinin metnin konusuna iliskin tahmini kaydedilir.

ikinci asamada, okuma &ncesi amac belirleme becerisine yonelik olarak “Okuma 6ncesinde
metni nigin okuyacaginiza karar veriyor musunuz? Okuma amaci belirliyor musunuz?” sorusu sorulur
ve 6grencinin cevabi alindiktan sonra “Plastik Atiklarla Micadele Eden Yeni Stper Kahramanlar” adl
metin bashgi verilir. “Metnin bashgini inceleyiniz. Bu metni nigin okuyacaginizi agiklayiniz.” yénergesi
verilerek 6grencinin cevabi not edilir.

Ugilincli asamada, okuma oncesi 6n bilgileri okuma ortamina getirmeye yénelik olarak
“Metinle ilgili 5nceden sahip oldugunuz bilgileri okuma ortamina getiriyor musunuz?” sorulari sorulur
ve 6grencinin cevabi alindiktan sonra “Plastik Atiklarla Micadele Eden Yeni Stper Kahramanlar” adli
metin bashgi verilir. “Bu metinde olanlarla ilgili neler bildiginizi anlatiniz.” yonergesi verilerek
0grencinin cevabi not edilir.

Dordiincli asamada, okuma sirasi metni dogru seslendirmeye yonelik olarak “Metinleri dogru
bir sekilde okuyor musunuz?” sorusu sorulur ve 6grencinin cevabi alindiktan sonra “Plastik Atiklarla
Micadele Eden Yeni Super Kahramanlar” adli metin verilir. “Metni sesli ve dogru bir sekilde
okuyunuz.” yonergesi verilerek okuma aninda 6grencinin metni okumasi takip edilir, ses kayit cihazi
ile kaydedilir ve yanls okudugu kelimeler not edilir.

Besinci asamada, okuma sonrasi okudugunu anlama sorularina cevap verme ve ana fikir
bulmaya yonelik olarak “Okudugunu anlama sorularina dogru yanitlar veriyor musunuz?” sorusu
sorulur ve Ogrencinin cevabi alindiktan sonra “Plastik Atiklarla Miicadele Eden Yeni Siiper
Kahramanlar” adli metne ait okudugunu anlama sorulari verilir. “Okudugunu anlama sorularini
yanitlayiniz.” yonergesi verilerek 6grencinin cevaplari not edilir.

Son asamada ise, ilk bilissel goérevden baslayarak her bir goérev icin gbérev sonrasi
degerlendirmeler alinir. Buna gore; “Basliga bakarak metnin konusunu dogru tahmin edebildiniz mi?,
Okuma dncesinde amac belirleyebildiniz mi?, On bilgileri okuma ortamina getirebildiniz mi?, Metni
dogru bir sekilde okuyabildiniz mi? ve Okudugunu anlama sorularina dogru yanit verebildiniz mi?”,
sorulari sorularak 6grencilerin cevaplari kaydedilir.

Birinci metnin ardindan sirasiyla “Agac Cekirgesinin Yapraklari Alet Olarak Nasil Kullandigi
Ortaya Cikt1”, “Agaclarin Birbirleriyle Olan iletisimi Risk Altinda” ve “Tuz Goéli Uydularin Test Alani”
adli metinler icin ayni yonergeler verilir, cevaplari ile okumalari kaydedilir ve 6grencilerin goérev
sonrasi degerlendirmeleri alinir.
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Okuma Gérevleri Puanlama Yénergesinin Olusturulmasi

Okudugunu anlama kalibrasyonunu belirlemek icin arastirmacilar tarafindan 6ncelikle Okuma
Gorevleri Puanlama Yonergesi'nde kullanilacak cevap anahtari hazirlanmis ve uzman grubunun
goristine sunulmustur. Dogru ve tam cevaplanan sorular 3, dogru ancak eksik cevaplanan sorular 2,
yanlis cevaplanan ya da cevaplanmayan sorular ise 1 puan degerindedir. Ogrencilerin okuma sirasi
gorevlerinden olan metni dogru seslendirme gorevi icin uzman grubunun gorusleri dogrultusunda
Akyol’'un (2011) Ekwall ve Shanker’den (1988) uyarladigi Kelime Tanima ve Yizdeligi Belirleme
Kilavuzu’ndan yararlanilmaya karar verilmistir. Buna gére 6grencilerin ses kayit cihazi ile kaydedilen
okumalari incelenmis ve Kelime Tanima Ylzdesi, (Dogru Okunan Kelime Sayisi / Toplam Okunan
Kelime Sayisi) x 100 formdli ile hesaplanmistir. Buna goére, 6grencilerin Okudugunu Anlama
Kalibrasyon Olgegi'nde yer alan okuma gorevlerinden alabilecekleri en yiiksek puan 84; en diisiik
puan ise 28 puan olarak hesaplanmistir.

Okudugunu Anlama Kalibrasyonu Puanlama Yénergesinin Olusturulmasi

Okuma Gorevleri Puanlama Yonergesi’'nin olusturulmasinin ardindan 6grencilerin bilissel
gorevleri dogru bir sekilde gerceklestirip gerceklestiremeyeceklerine iliskin ileriye yonelik tahminleri;
bilissel gorevleri tamamladiktan sonra ise dogru sekilde gerceklestirip gergeklestiremediklerine iliskin
geriye donik degerlendirmeleri incelenmis ve 6grencilerin ileriye yonelik tahminleri ve geriye donik
degerlendirmelerinde “Evet, Hayir, Belki/Sanirim” cevaplarinin alindigi gériilmistir. ileriye yonelik
tahminler ve geriye doniik degerlendirmelerle 6grencilerin gercek performanslari arasindaki iliskiye
gore uzman grubundan goéris alinmistir. Buna gore Desoete ve ark. (1998) tarafindan hazirlanmis
olan ve Ozsoy (2007) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmis olan “Ustbilissel Bilgi ve Beceri Olgegi’nden
elde edilen puanlarin analizinde kullanilan puanlama sistemi dikkate alinarak bir puanlama yénergesi
olusturulmasina ve uygulanmasina karar verilmistir. Buna gore 6grencilerin Okudugunu Anlama
Kalibrasyon Olcegi'nde yer alan bilissel gdrevlere iliskin alabilecekleri en yiiksek gorev 6ncesi
kalibrasyon puani 84; en disilik gorev oncesi kalibrasyon puani ise 28 puan olarak hesaplanmistir.
Ayni sekilde en ylksek gorev sonrasi kalibrasyon puani 84; en distk gorev sonrasi kalibrasyon puani
ise 28 puan olarak hesaplanmistir. Dolayisiyla, Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’nde yer alan 28
bilissel goreve, gorev 6ncesi kalibrasyona ve goérev sonrasi kalibrasyona ait toplam alinabilecek en
yuksek puan 252; en diislik puan ise 84 puan olarak hesaplanmistir.

Uzman goériislerinin alinmasi

Arastirma siresince metinlerin segimi, bilissel gorevlerin belirlenmesi, taslak formun
incelenmesi, cevap anahtarinin ve puanlama yonergesinin olusturulmasi asamalarinda uzman
gorislerine basvurulmustur.

Metinlerin Seciminde Uzman Gériisiiniin Alinmasi

Calismada kullanilacak metinlerin se¢iminde, TUBITAK tarafindan yayimlanan Bilim ve Cocuk
Dergisindeki bilgilendirici metinler incelenmistir. Sinif Egitimi Ana Bilim Dali (6) ve Tirkce Egitimi Ana
Bilim Dal’'nda (1) gorev yapan uzman grubuna 12 adet bilgilendirici metin sunularak kalibrasyonun
degerlendirilecegi okuma becerilerine en uygun doért adet bilgilendirici metni segcmeleri istenmistir.
Sonraki asamada secilen metinler incelenerek metinlere iliskin okuma gorevleri ve bilissel gérevler
belirlenmistir.

Okuma ve Bilissel Gorevlerin Belirlenmesinde Uzman Gériisiiniin Alinmasi

Bilissel gorevlerin hazirlanmasinin ardindan eksiklikleri ve hatalari dizeltmek lizere gorevler
yeniden gozden gecirilmis ve devaminda alan uzmanlarina goérislerini almak tizere sunulmustur. Sinif
Egitimi Ana Bilim Dali (6) ve Tirkge Egitimi Ana Bilim Dalinda (4) gorev yapan uzman grubuna gorevler
sunulmustur. Uzman grubunun gorevler Gzerinde goérislerini rahatga belirtebilmeleri igin bir form
olusturulmustur. Boylelikle gorevlerin 6lgmek istenen beceriyi 6lgecek nitelikte olup olmadigl,
bilimsel agidan bir yanhsinin olup olmadigi, uygulanacak yas grubuna uygunlugu ve teknik agidan
hatali olup olmadig1 degerlendirilmistir.
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Taslak Formun incelenmesinde Uzman Gériisiiniin Alinmasi

Uzman gorusleri ile belirlenen metinler ve bilissel gorevlerin ardindan Okudugunu Anlama
Kalibrasyon Olgegi taslak formu olusturulmus ve Sinif Egitimi Ana Bilim Dali (6), Tirkce Egitimi Ana
Bilim Dalinda (1) gbérev yapan uzman grubuna sunulmustur.

Cevap Anahtarinin Olusturulmasinda Uzman Goériisiiniin  Alinmasi. Arastirmacilar tarafindan
Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’'nde vyer alan bilissel gorevlere ait cevap anahtari
olusturulduktan sonra Sinif Egitimi Ana Bilim Dali (3) ve Tirkge Egitimi (1) Ana Bilim Dalinda gérev
yapan uzman grubunun gorisi alinmistir.

Puanlama Yénergesinin Olusturulmasinda Uzman Gériisiiniin Alinmasi. Arastirmada Okuma
Gorevleri Puanlama Yonergesi ve Okudugunu Anlama Kalibrasyonu Puanlama Yonergesi olmak Uzere
iki adet puanlama yodnergesinin olusturulmasi asamasinda uzman gorusiine basvurulmustur. Okuma
Gérevleri Puanlama Yénergesinin Olusturulmasinda Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’nde yer
alan 28 bilissel goreve iliskin cevap anahtari hazirlandiktan sonra 6grenci cevaplarinin puanlanmasi
asamasinda Olgme ve Degerlendirme Ana Bilim Dali (1) ve Sinif Egitimi Ana Bilim Dalinda (2) gérev
yapan uzman grubunun gorisi alinarak puanlama sistemine son sekli verilmistir. Okuma Goérevleri
Puanlama Yonergesi’'nin olusturulmasinin ardindan 6grencilerin ileriye yénelik tahminleri ve geriye
doniik degerlendirmeleri ile gergcek performanslari arasindaki iliskiye gére Olgme ve Degerlendirme
Ana Bilim Dali (1) ve Sinif Egitimi Ana Bilim Dalinda (2) gérev yapan uzman grubundan goris alinarak
Okudugunu Anlama Kalibrasyonu Puanlama Yénergesine son sekli verilmistir.

Verilerin Analizi

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’'nden elde edilen verilerin analizinde takip edilen
sireci, arastirmanin gecerlik ve glvenirlik calismalarina iliskin bilgiler bu baslik altinda detayli sekilde
actklanmustir.

Kapsam Gegerligi

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi'nin kapsam gecerligini saglamak amaciyla uzman
gorusiinden faydalanilmistir. Uzman grubunun gorislerinin degerlendirilmesinde Lawshe (1975)
tarafindan gelistirilen “Lawshe Teknigi” kullanilmistir. Uzman grubunun gorisiine sunulan formda her
bir gorev icin, 6l¢lilmek istenen okuma ve bilissel gorevlerin dlgiliip 6lcilmedigi ve gorevlerin yeterli
olup olmadigi konusunda gorislerini belirtmeleri igcin “Yeterli, Dlzeltilmeli, Yeterli Degil” olarak lglu
bir puanlama cetveli kullanilmistir. Uzman goériisii sonucunda elde edilen puanlar toplanarak her bir
goreve iliskin kapsam gecerlik oranlari belirlenmistir. Gorevlere iliskin kapsam gegerlik oranlarinin
belirlenmesinde (NG / N:2) — 1 formult kullanilmistir. Bu formile gére NG, géreve “Yeterli” diyen
uzmanlarin sayisini ve N ise goreve iliskin gorus belirten toplam uzman sayisini ifade etmektedir.
Kapsam gecerlik oranlari degerleri, herhangi bir goreve iliskin “Yeterli” gorislinii sunan uzman
sayllarinin goreve iliskin goris sunan toplam uzman sayisina oraninin 1 eksigi ile elde edilir.
Yukaridaki hesaplama formiilii ile Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’'nde yer alan okuma ve
bilissel gorevlere iliskin uzman goérislerinin toplam puanlari hesaplanmis ve her goreve iliskin kapsam
gecerlik oranlari degerleri belirlenmistir. Ulasilan kapsam gecerlik oranlari degerleri Veneziano ve
Hooper (1997) tarafindan 10 uzman igin gosterilen 0.62 minimum kapsam gecerlik Olclta ile
karsilastirilmistir.

Goriiniis Gegerligi

Bu arastirmada goriinis gecerligini saglamak amaciyla izlenen adimlar sunlardir (a) okuma
oncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi becerilere ait gorevler listelenmistir, (b) okumanin hangi
becerilerine ait kalibrasyonun olgilecegine iliskin uzman goérisi alinarak okuma gorevleri
belirlenmistir, (d) uzman gorist alinarak kullanilacak gorevler belirlenmis ve kullanilacak olan ¢ocuk
formu ile uygulayici formu hazirlanmistir.
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Yordama Gegerligi

Bu arastirmada yordama gecerligi icin kalibrasyon 6lceginin icerigine yonelik dogrudan bir
Olgit bulunamamistir. Bu nedenle 6grencilerin yil sonu Tiirkce dersi akademik basarilarini gosteren
notlar ile Odabasi ve Kuruyer (2018) tarafindan kullanilan okudugunu anlama testi ve bu teste ait
kalibrasyon gorevlerinin kullanilmasina karar verilmistir. Ogrencilerin Tiirkce dersi akademik
basarilarini gésteren notlara iliskin veriler okul yonetimi tarafindan tutulan kayitlar araciligi ile elde
edilmistir. Ancak, akademik basarilarini gosteren notlarin normal dagilim géstermemesi nedeniyle
yordama gecerligi icin kullanilamamistir. Bu nedenle, yordama gecerligi icin sadece okudugunu
anlama testine iliskin kalibrasyon gorevleri (a = .74) kullaniimistir. Bu uygulama asil uygulamaya
katilan 34’0 kiz, 26’s1 erkek olmak lizere 60 6grenciyle (X (yas)= 9.4, SS= .03) gerceklestirilmistir.

Giivenirlik

Bu arastirmada kullanilan 6lgme aracinin glvenirligini saglamak amaciyla su adimlar
atilmistir: (a) Asil uygulamadan 6nce 6n uygulama gergeklestirilmistir. (b) Elde edilen veriler
puanlanirken birinci arastirmaci disinda Sinif Ogretmenligi Ana Bilim Dalinda gérev yapan bir uzman
ve ayni bilim dalinda okuma galismalari ile ilgili deneyimi olan bir yiiksek lisans 6grencisi tarafindan da
puanlama vyapilmistir. (c) Cronbach Alpha (a) katsayisi dikkate alinmis ve o6lgme aracindaki
maddelerin birbirleri arasinda tutarliigi belirlenmistir. (d) Okudugunu Anlama Kalibrasyon
Olgegi’'nden elde edilen puanlarin kararliligina bakilmistir. Bu kapsamda 6lgek asil uygulamaya katilan
ayni Ogrenci grubuna (n = 120) tekrar uygulanarak iki uygulama arasindaki Pearson korelasyon
katsayisina bakilmistir.

Elde edilen verilerin puanlamasi iki asamadan olusmustur. ilk asamada ogrencilerin
Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’'nde yer alan okuma gorevlerini gerceklestirme durumlari,
arastirmacilar tarafindan olusturulan cevap anahtarina ve Okuma Gorevleri Puanlama Yonergesi'ne
gére yukarida aciklandigi sekilde puanlanmistir. ikinci asamada ise &grencilerin ileriye yonelik
kalibrasyon puanlari ile geriye donik kalibrasyon puanlarini belirlemek amaciyla Okudugunu Anlama
Kalibrasyonu Puanlama Yonergesi’'ne goére puanlama yapilmistir. Puanlamanin givenirligini saglamak
amaciyla, birinci arastirmaci disinda Sinif Egitimi Ana Bilim Dalinda gdrev yapan bir uzman ve ayni
bilim dalinda bir yiiksek lisans 6grencisi tarafindan da puanlama yapilmistir. ikiden fazla puanlayicinin
bir grup Uzerinde yaptigi degerlendirmeleri, aralarinda anlamli derecede uyum olup olmadigini
sinayan, parametrik bir test olmayan Kendall'in Uyum Katsayisi hesaplanarak puanlayici glivenirligi
raporlanmistir. Ogrencilerin bilissel gorevleri yerine getirme basarisina, ileriye ve geriye déniik
kalibrasyon puanlari icin hesaplanan Kendall'in Uyum Katsayisi’'na gore ulasilan sonuglara bulgular
bolimiinde yer verilmistir.

Veri toplama siireci

Arastirma siirecinin basinda, uygulama icin Ordu il Milli Egitim Midirltgiinden (04.04.2019
tarihli ve 6914304 sayili olur) gerekli izin alinmistir. Veri toplama siireci 6n uygulama, asil uygulama,
yordama gecerligi ve test tekrar test givenirligi (kararhlik) icin uygulama olmak lzere dort asamada
gerceklestirilmistir. On uygulama birinci arastirmacinin gérev yaptigi kurumun ilkokul bélimiinde, asil
uygulama, yordama ve test tekrar test glvenirligi icin uygulamalar ise g farkli ilkokulda 2018-2019
egitim 6gretim yili bahar donemin iki farkl zaman diliminde gerceklestirilmistir. Arastirma 6ncesinde
okul muddrleri, 6gretmenler ve 6grenciler ile gerekli gérismeler yapilmis, uygulamalarin kitiphane
ya da bos dersliklerde yapilmasina karar verilmistir. Uygulama oncesinde ise 6grenciler 6ncelikle
toplu olarak bilgilendirilmis, ardindan her 6grenciye bireysel aciklamalar yapilmis ve calismaya
katihmini onaylayan 6grencilerle cahsiimistir. Uygulama siresince 6grencilerle vakit gegirilerek
ogrencilerin uygulamada rahat hissetmelerini saglanmistir. Arastirmada c¢ocuk dostu bir sireg
yuritilmeye 6zen gosterilmistir. Uygulama sireci bizzat birinci arastirmaci tarafindan yaratilmas
olup arastirmaya katilim gdsteren her bir 6grenci ile birebir ¢calisiimistir. Birebir calismalar yaklasik 40
dakikallk zaman dilimini kapsamaktadir. Asil uygulama sirecinde 6n uygulama deneyimine ve
sonucuna bagh olarak Sekil 2’de belirtilen bir yol izlenmistir:
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Arastirma hakkinda &grencilere bilgi verilirek,

Sekil 2. Veri toplama siirecinde izlenen adimlar

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiksekogretim Kurumlar 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.

Bulgular
Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’nin gegerlik calismalari kapsaminda kapsam gecerligi,
gorinls gecerligi, yordama gecerligi, glivenirlik ¢alismalari kapsaminda i¢ tutarlilik, kararllik ve
puanlayici glivenirligi calismalari yapilmistir. Bulgular ilgili bashklar altinda sunulmustur.

Kapsam Gegerligine iliskin Bulgular

Uzman goérisiinden sonra elde edilen sonuglar Lawshe teknigi uygulanarak gorevlerin kapsam
gecerlik oranlari belirlenmistir. Okuma gorevlerine ve bilissel gorevlere iliskin kapsam gecerlik
oranlari degerleri Tablo 1 ve Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 1.
Okuma gérevleri ve bilissel gorevlerin kapsam gegerligi madde analiz sonuglari
Gorev Madde Gorev Madde Gorev Madde Gorev Madde
_ No Degeri No Degeri No Degeri No Degeri
g 0G1 0.8 0G8 0.8 0G15 0.8 0G22 0.8
:g 0G2 0.6 0G9 0.8 0G16 0.8 0G23 0.6
Q 0G3 1.00 0G10 0.8 0G17 0.8 0G24 1.00
E 0G4 0.8 0G11 1.00 0G18 1.00 0G25 0.4
-g 0G5 1.00 0G12 0.8 0G19 0.8
0G6 0.6 0G13 1.00 0G20 0.8
0G7 1.00 0G14 1.00 0G21 0.8
BG1 1.0 BGS8 0.2 BG15 1.0 BG22 0.8
g BG2 0.2 BG9 1.00 BG16 0.2 BG23 0.0
:g BG3 0.4 BG10 0.8 BG17 0.8 BG24 0.8
o BG4 0.8 BG11 0.8 BG18 0.8 BG25 0.0
% BG5 1.0 BG12 0.6 BG19 0.4
= BG6 0.4 BG13 1.00 BG20 0.8
BG7 0.8 BG14 0.8 BG21 0.8

Okuma gorevleri ve bilissel gorevlerin olclilmek istenen yapiya uygunlugu, anlasilabilirligi,
temsil edebilirligi ve o6rnekleme uygunlugu degerlendiriimek (zere belirlenen uzman grubuna
sunulmustur. Tablo 1 ve Tablo 2 incelendiginde okuma gorevlerinin kapsam gecerlik orani
degerlerinin 0.4-1.00 araliginda bilissel gorevlerin kapsam gegerlik oranlari degerlerinin ise 0.0-1.0
araliginda degisim gosterdigi gorlilmustir. Veneziano ve Hooper (1997) tarafindan belirlenen kapsam
gecerlik oranlari referans tablosuna gére uzman grubundan alinan gorusler icin bir gérevin en az 0.62
kapsam gegerlik orani degerine sahip olmasi gerekmektedir. 0.62 kapsam gegerlik orani gbz 6niinde
bulunduruldugunda bilissel gorevlerden BG2, BG3, BG6, BG8, BG12, BG16, BG19, BG23, BG25’in
kapsam gecerlik oran degerlerinin diisiik oldugu goriilmektedir. Bu nedenle bu gorevlerin 6lgekte yer
almamasina karar verilmistir. Bununla birlikte okuma gorevlerinden 0G3, 0G8, 0G16 ve OG 19’un
kapsam gecerlik oran degerleri yliksek olmasina ragmen bilissel gorevlerle iliskili olmalari nedeniyle
ve ilgili bilissel gorevlerin kapsam gecerlik orani degerleri disik olmasi nedeniyle bu gorevler
Olcekten cikariimistir. Secilen 16 okuma goérevleri ve bilissel gorevlerin kapsam gegerlik orani
degerlerinin 0.8-1.00 araliginda degisim gosterdigi gbéz online alindiginda olusturulan okuma
gorevlerinin kapsam gecerligini sagladigi ifade etmek mimkiinddr.

Goriiniis Gegerligine iliskin Bulgular

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi'nin gériiniis gecerligi ¢alismalari icin uzman
goriisiinden yararlaniimistir. Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi'nin ne derece agik ve anlasilir
ifadelere sahip oldugunu ve okunabilirliginin ne derece yiiksek oldugunu belirlemek amaciyla her iki
form uzman grubuna sunulmustur. Uzmanlar tarafindan yapilan degerlendirmelere gére Okudugunu
Anlama Kalibrasyon Olgegi’nin goriinis gecerligini sagladigini sdylemek miimkiindiir.

Yordama Gegerligine iliskin Bulgular

Yordama gegerligi icin &grencilerin Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’nde yer alan
okuma gorevlerinden aldiklari puanlar ile okuma testinden aldiklari puanlar arasindaki ve Okudugunu
Anlama Kalibrasyon Olgegi’nde yer alan bilissel gérevlerden aldiklari puanlar ile okudugunu anlama
testi-kalibrasyon goérevlerinden aldiklari puanlar arasindaki korelasyon katsayisina bakilmistir. Elde
edilen bulgular, Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’nde yer alan okuma gorevleri puanlari ve
okudugunu anlama testi puanlari arasinda pozitif yonde ve anlamli bir iliski oldugunu gostermistir (r =
.32, p < .01). Okudugunu anlama testi puanlarindaki degisim okuma goérevleri puanlarindaki degisimin
%12.4’Gni aciklayabilmektedir. Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’'nden elde edilen puanlarla
okudugunu anlama testi-kalibrasyon gorevleri arasinda pozitif yonde ve anlaml dizeyde bir iliski
oldugunu gostermesi (r = .31, p < .01) ise diger bir bulgudur. Okudugunu anlama testi ve kalibrasyon
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gorevleri puanlarindaki degisim Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi'nde yer alan bilissel gérev
puanlarindaki degisimin %9.6'sini aciklayabilmektedir.

Giivenirligine iliskin Bulgular

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’'nde yer alan okuma gérevlerinin asil uygulama ig
tutarlik katsayisi .81, test tekrar test uygulama i¢ tutarlik katsayisi .88 olarak hesaplanmistir. Olgegin
asil uygulama okuma gorevlerine iliskin ulasilan i¢ tutarlik ve test tekrar test okuma gorevlerine iliskin
ic tutarlilik katsayilarina gére Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi okuma gérevleri dlgiimlerinin
giivenilir sonuglar tasidigi ifade edilebilir. Ogrencilerin gérev 6ncesi tahminleri ile asil performanslari
arasindaki kalibrasyona ait i¢ tutarlihk katsayisi .73 olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin gérev sonrasi
degerlendirmeleri ile asil performanslari arasindaki kalibrasyona ait i¢ tutarhilik katsayisi ise .71 olarak
hesaplanmistir. Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi'nin tamamina iliskin i¢ tutarlik katsayisi ise
.79°dur. Test tekrar test uygulamasinda, 6grencilerin gérev dncesi tahminleri ile asil performanslari
arasindaki kalibrasyona ait ic tutarhlik katsayisi .78; gorev sonrasi degerlendirmeleri ile asil
performanslari arasindaki kalibrasyona ait i¢ tutarlilik katsayisi .81 olarak hesaplanmistir. Okudugunu
Anlama Kalibrasyon Olgegi’nin tamamina iliskin ic tutarlik katsayisi ise .83’tiir. i¢ tutarlik katsayilarinin
yani sira guvenirlik icin hem okuma gorevlerinden hem de Okudugunu Anlama Kalibrasyon
Olgegi’'nden elde edilen puanlarin kararlihigina bakilmistir. Bu kapsamda 6lcek ayni 6grenci grubuna
tekrar uygulanarak hem okuma gorevleri hem de okudugunu anlama kalibrasyonu icin iki uygulama
arasindaki korelasyon katsayisina bakilmistir. Okuma gorevleri igin iki uygulama arasindaki
korelasyonu belirlemek amaciyla yapilan Pearson Korelasyon analizinde puanlar arasindaki
korelasyon katsayisi (r = .598, p < .01), okudugunu anlama kalibrasyon puanlari arasindaki
korelasyonu belirlemek amaciyla yapilan Pearson Korelasyon analizinde puanlar arasindaki
korelasyon katsayisi (r = .731, p < .01) olarak saptanmistir. Olgegin gdrev dncesi ve gorev sonrasi alt
boyutlarina ve tamamina ilisin ulasilan i¢ tutarlik ve test tekrar test i¢ tutarlik katsayilarina gore
Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’nin 6lciimlerinin giivenilir sonuclar tasidigini sdylemek
mUmkanddr.

Puanlayici Giivenirligine iliskin Bulgular

Ogrencilerin bilissel gérevleri yerine getirme basarisina, ileriye ve geriye ydnelik kalibrasyon
puanlarina iliskin puanlayict glvenirligini saptamak amaciyla Kendall'in Uyum Katsayisi
hesaplanmistir. Buna gore, Ug¢ farkh puanlayicinin 6grencilerin okuma gorevlerini yerine getirme
durumlarina iliskin yaptiklari puanlamalar arasinda (W = .99, p < .01); gbrev oncesi ileriye yonelik
kalibrasyona iliskin yaptiklari puanlamalar arasinda (W = .99, p < .01); gbrev sonrasi geriye donik
kalibrasyona iliskin yaptiklar puanlamalar arasinda (W = .99, p < .01) ve 0lgegin tamamina iliskin
yaptiklari puanlamalar arasinda (W = 99, p < .01) istatistiksel olarak anlamh derecede uyum oldugu
gorilmastir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada, Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi gelistirmek ve bu &lcegin gecerlik,
giivenirligini saptamak amaglanmistir. Bunun igin Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi- Cocuk ve
Uygulayici Formu gelistirilmis ve formlari degerlendirmek icin puanlama yénergeleri olusturulmustur.
Arastirmada c¢alisma grubundan toplanan veriler lizerinde gecerlik ve glvenirlik calismalari
yapimistir. Gegerlik analizi icin kapsam, goriinls ve yordama calismalari yapiimistir. Kapsam gecerligi
ve gorinls gecerligini saglamak icin uzman gorisleri alinmis ve kapsam gecerligi icin Lawshe teknigi
kullanilmistir. Yordama gecerligi icin Pearson Korelasyon katsayisi hesaplanmistir. Glvenirlik analizi
kapsaminda toplanan verilerin analizinde Cronbach (a) Alpha Katsayisi ve Pearson Korelasyon
katsayisi raporlanmistir. Puanlayicilar arasi glivenirligi hesaplamak tizere Kendall’'in Uyum Katsayisi’na
bakilmistir. Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi'nde yer alan okuma gérevlerinin ve bilissel
gorevlerin kapsam gecerligini sagladigl gorilmustir. Gorinis gegerligi bakimindan gelistirilen 6lcegin
uzman goruslerine gore gecerli bir 6lgek oldugu sonucu elde edilmistir. Yordama gecerligi icin
dgrencilerin Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’'nde yer alan okuma gorevlerinden aldiklari
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puanlar ile okuma testinden aldiklari puanlar arasindaki ve Okudugunu Anlama Kalibrasyon
Olgegi’'nde yer alan bilissel gorevlerden aldiklari puanlar ile okudugunu anlama testi-kalibrasyon
gorevlerinden aldiklari puanlar arasindaki korelasyon katsayisina bakilmistir. Elde edilen bulgular
Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’nde yer alan okuma gérevleri puanlari ve okudugunu anlama
testi puanlar arasinda pozitif yonde ve anlamh bir iliski oldugunu gostermistir (r = .32, p < .01).
Okudugunu anlama testi puanlarindaki degisim okuma gorevleri puanlarindaki degisimin %12.4’Un0
aciklayabilmektedir. Diger bir bulgu ise Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi'nde yer alan bilissel
gorev puanlari ile okudugunu anlama testi-kalibrasyon gorev puanlari arasinda pozitif yonde ve
anlamli dizeyde bir iliski oldugudur (r = .31, p < .01). Okudugunu anlama testi ve kalibrasyon
gorevleri puanlarindaki degisim Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi'ndeki degisimin %9.6'sini
aciklayabilmektedir. Okudugunu anlama testi-kalibrasyon gorevlerindeki puan degisiminin okuma ve
bilissel gorevlerdeki puan degisiminin %10 civarinda aciklama nedenini okudugunu anlama testi ve
kalibrasyon gorevlerinde sadece bir metin ve bu metne yonelik okudugunu anlama sorularinin
kullanilmasi seklinde aciklamak miimkiindir. Olcekte yer alan okuma gérevlerinin ve bilissel
gorevlerin yapi ve icerdigi beceriler bakimindan tek bir metne yonelik yapilan calismalara gore daha
kapsamli oldugu gbz éniinde bulundurulmalidir. Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’nin yordama
gecerligine iliskin okudugunu anlama testi ve kalibrasyon gorevleri arasindaki korelasyonun anlamli
ve beklenen yonde (pozitif) cikmasi, gecerlik icin bir kanit olarak degerlendirilmistir.

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’'nin giivenirlik calismalari kapsaminda ise birincil
olarak Cronbach (a) Alpha i¢ tutarlik ve test tekrar test givenirligi katsayilarina bakilmistir.
Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’'nde yer alan okuma gorevlerinin asil uygulama i¢ tutarhk
katsayisi .81, test tekrar test uygulama i¢ tutarhk katsayisi .88 olarak belirlenmistir. Okudugunu
Anlama Kalibrasyon Olcegi’nde yer alan bilissel gérevlere iliskin 6grencilerin gérev éncesi tahminleri
ile asil performanslari arasindaki kalibrasyona ait i¢ tutarhhk katsayisi .73, goérev sonrasi
degerlendirmeleri ile asil performanslari arasindaki kalibrasyona ait i¢ tutarlilik katsayisi ise .71 olarak
hesaplanmistir. Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’'nin tamamina iliskin i¢ tutarlik katsayisi ise
.79'dur. Test tekrar test uygulamasinda, 6grencilerin gorev 6ncesi tahminleri ile asil performanslari
arasindaki kalibrasyona ait i¢ tutarlilik katsayisi .78; gorev sonrasi degerlendirmeleri ile asil
performanslari arasindaki kalibrasyona ait i¢ tutarlilik katsayisi .81 olarak saptanmistir. Okudugunu
Anlama Kalibrasyon Olcegi’'nin tamamina iliskin i¢ tutarlik katsayisi ise .83’tiir. Olgme araglari icin
hesaplanan i¢ tutarlilik katsayisinin .70 ve daha yiiksek olmasi gerekliligi (Buyukoztirk ve ark., 2009;
Nunnally, 1978; Akt., Tavsancil, 2006) g6z o6niinde bulunduruldugunda, Okudugunu Anlama
Kalibrasyon Olgegi’nin i¢ tutarlilk katsayilari yeterli olarak degerlendirilmistir. Olgegin gdrev dncesi ve
gorev sonrasi alt boyutlarina ve tamamina iliskin ulasilan i¢ tutarlik ve test tekrar test glivenirligi
katsayilarina gére Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’nin dlciimlerinin giivenilir sonuglar tasidig
gorlilmastir. Guvenirlik ¢alismalari kapsaminda ikincil olarak Okudugunu Anlama Kalibrasyon
Olgegi'nden elde edilen puanlarin kararliligina bakilmistir. Test tekrar test uygulamasi yapilarak iki
uygulama arasindaki korelasyon katsayisi hesaplanmistir. Okuma gorevleri igin iki uygulama
arasindaki korelasyonu belirlemek amaciyla yapilan Pearson Korelasyon analizinde puanlar arasindaki
korelasyon katsayisi (r = .59, p < .01), okudugunu anlama kalibrasyon puanlari arasindaki korelasyonu
belirlemek amaciyla yapilan Pearson Korelasyon analizinde puanlar arasindaki korelasyon katsayisi (r
= .73, p < .01) olarak saptanmistir. “Korelasyon dederleri icin, .30’dan kii¢iik ise iliskinin diistik, .30 ile
.70 arasinda ise orta ve .70’den bliyiik oldugunda ise iliskinin yliksek oldugu” (Buyukoztirk, Cokluk-
Bokeoglu ve Koklid, 2009, s.109) goz o6ninde bulunduruldugunda, puanlar arasinda hesaplanan
okuma gorevleri icin korelasyonda orta diizeyde ve pozitif yonli (.59) bir iliski, kalibrasyon puanlari
icin korelasyonda yiiksek diizeyde ve pozitif yonla (.73) bir iliski ortaya ¢ikmistir. Bu sonuca gore asil
uygulama ve test tekrar test uygulamasindan elde edilen puanlarin tutarli oldugu ve olgegin
glvenirligi icin yeterli diizeyde oldugu kabul edilmistir.

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’'nde toplam puan acik uglu sorularin puanlanmasiyla
elde edilmektedir. Bu nedenle puanlayicilarin katiliginin veya cémertliginin puanlamalara karismasi
ihtimaline karsilik puanlamalarin birbirleriyle tutarliigini belirlemek Gzere Kendall'in Uyum Katsayisi
hesaplanmistir. Uc¢ farkli puanlayicinin dgrencilerin okuma gérevlerini yerine getirme durumlarina
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iliskin yaptiklari puanlamalar arasinda (W = .99, p < .01); gbrev Oncesi ileriye yonelik kalibrasyona
iliskin yaptiklari puanlamalar arasinda (W = .99, p < .01); gorev sonrasi geriye donik kalibrasyona
iliskin yaptiklari puanlamalar arasinda (W = .99, p < .01) ve 06l¢egin tamamina iliskin yaptiklari
puanlamalar arasinda (W = 99, p < .01) istatistiksel olarak anlamli derecede uyum oldugu
gorilmastir. Bu durum olgcegin puanlayici hatalarindan arinik oldugu yoniinde degerlendirilmistir.

Elde edilen sonuglar Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi’nin gecerli ve giivenilir dlgiimler
yaptigini ve 6lgegin ilkokul dordiinct sinif 6grencilerinin okudugunu anlamalarina dair belirli okuma
gorevlerine ve bilissel gorevlere ait degerlendirme tutarliliklarini; diger bir deyisle kalibrasyonu
olcmede gecerli ve glvenilir bir 6lcek oldugunu goéstermektedir. Okudugunu Anlama Kalibrasyon
Olgegi goérev temelli bir yaklasim benimsenerek gelistirilmistir. Hem okuma becerisi hem de
kalibrasyon igin gorev temelli bir yaklagsimin belirlenmesinin amacini gelistirilen 6lgme aracinin siireg
boyunca 6grencilerin glcli yonleri ve eksiklikleri konusunda uygulayiciya gozlem yapma firsati
tanimasi olarak acgiklamak mimkiindiir. Tirkiye’de okuma becerilerinin  belirlenmesini  ve
degerlendirilmesini kolaylastiracak 6lgme araglarinin sinirliliklari diisiinildiginde (Babir ve ark.,
2011; Savas, 2018), Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’'nde yer alan, ilkokul doérdiinci sinif
dizeyindeki O6grencilerin sahip olmasi beklenen belirli okuma goérevleri 6grencilerin okuma
performansini degerlendirmek (izere kullanilabilecektir. Olcekte yer alan okuma gorevlerinin
uygulama esnasinda uygulayicilar tarafindan izlenmesi okuma becerisini degerlendirme acisindan
dgretmenlere dnemli bilgiler sunacaktir. Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’nde yer alan bilissel
gorevler 6grencinin okuma becerileri ile ilgili performanslari hakkinda ileriye ve geriye yonelik
Olcimler yapilmasini esas alarak gelistirilmistir. Bunun amaci, ileriye yonelik 6lciimler sayesinde
ogrencinin performanslari hakkindaki tahminlerini belirlemek ve geriye doniik 6lgciimler sayesinde ise
bilissel gorevlere 6zgl olarak ve gérev tamamlandiktan sonra 6grencilerin performanslari hakkinda
degerlendirme yapmalaridir. “ileriye ve geriye déniik performans dederlendirmeye yénelik araglar
eszamanli 6l¢iimler yapmak lizere kullanilabilir” (Karakelle ve Sarag, 2010, s.49). Gelistirilen Olgek
kapsaminda es zamanh olcimler yapilarak 6grencinin okuma sirasinda bilissel gorevlerle mesgul
olmasina olanak sagladigi icin sire¢ hakkinda uygulayiciya kapsamli bir bakis acgisi sunacaktir.
Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olcegi’nin eszamanl &l¢iimler yapmak Uzere gelistirilmesi ve
belirlenen okudugunu anlama becerilerini dort ayri metinle birden fazla kez gdzleme sansi
vermesinden dolayr 6grencinin 6z degerlendirme sireci hakkinda derinlemesine bilgi edinmeye
olanak saglayacagini sdylemek mimkindir. Tirkiye’de okudugunu anlama kalibrasyonunu
belirlemeye yonelik bir o6lgme aracinin olmamasi nedeniyle Okudugunu Anlama Kalibrasyon
Olgegi’'nin bu konudaki &nemli bir boslugu dolduracagini sdylemek mimkiindir. Boylelikle
Ogrencilerin okudugunu anlama kalibrasyonlarini degerlendirme agisindan uygulayicilara 6nemli
bilgiler sunacagi ve okuma becerilerinin gelistiriimesi silirecinde uygulamalara 6nemli katkilar
saglayacagl dusliniilmektedir. Arastirma kapsaminin okuma becerisine ait belirli becerilerle ve
dérdinci sinif 6grencileri ile sinirli oldugu géz éniinde bulundurulmalidir. ileri arastirmalarda okuma
becerisine ait biitin alt beceriler ve farkh sinif diizeyleri géz 6nlinde bulundurularak farkli 6lgek
gelistirme calismalari yapilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

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

Cikar Catismasi
Arastirmada cikar ¢catismasi teskil edebilecek durum ve iliskiler bulunmamaktadir
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Extended Abstract

Introduction

Reading is a skill that includes the interaction between language and thought, and its main
purpose is to establish meaning. In reading, which is a skill that requires the use of cognitive
processes to make written materials meaningful and which we interpret and evaluate at the end, the
main purpose is to obtain the information and the main idea of a text. According to Pressley and
Gaskins (2006), a good reader predicts the text to be read before reading and determines the
purpose of reading it; while reading, he checks himself to ensure that he can understand the text. In
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this process, the consistency of the reader’s predictions, estimates, and evaluations regarding
reading comprehension performance with the actual performance can be considered as an indication
that the reader is effectively using assessment consistency, called calibration. Based on this point, a
good reader uses his metacognition skill to control his own understanding and use appropriate
strategies for a more effective reading comprehension performance; in evaluating reading
comprehension performance, he uses self-monitoring and evaluation skills; in other words, it can be
said that he has evaluation consistency, called calibration (McCormick, 2003).

The accuracy of the predictions made by individuals about their performance, in other words,
their self-perception of their performance, gives information about whether they have evaluation
consistency, known as calibration. Calibration, which can be defined as the evaluation consistency
between the performance of the individual and his degree of self-confidence, or between the
performance he predicted and his actual performance, can also be expressed as a cache or
comprehension tracking for the text. The calibration of reading comprehension is the consistency of
the assessment between the reader’s prediction about his performance and his real performance
with regard to reading comprehension (Maki and Serra, 1992a). One of the biggest problems
encountered in reading comprehension studies is that students are not successful in evaluating their
reading comprehension performance and transferring their internal resources to the reading
environment. Although most students fail in reading comprehension performance, their predictions
and evaluations about their performance reveal that they are not aware of this failure. Therefore, it
is obvious that it is necessary to have assessment consistency, which is qualified as calibration, to be
individuals who can make realistic predictions and judgments about their performance, know their
weaknesses and strengths, and be aware of what they should do to strengthen their weaknesses.
However, there is no measurement tool in our country that will tell us whether students have this
skill or to what extent. A measurement tool is needed to fill the gap in this area and to determine the
consistency of assessment of students’ reading comprehension skills. Therefore, the aim of this
research is to develop a measurement tool to determine the consistency of evaluation, which is
called calibration, and which is the proof of comprehension of fourth grade primary school students.

Method

This study is a scale development study prepared to determine the reading comprehension
calibrations of fourth grade primary school students. The main application group of the research
consists of a total of 302 fourth grade students, 159 girls and 143 boys (X (age) = 9.6, SD = .06) in the
Altinordu district of Ordu, continuing their education in three different primary schools. In the study,
a typical case sampling method, which is one of the purposeful sampling methods and is a non-
random sampling method, was used. The Reading Comprehension Calibration Scale-Child and
Practitioner Form developed by the researcher was used as a data collection tool. In the analysis of
the data, the Reading Task Scoring Rubric and Reading Comprehension Calibration Scoring Rubric
were developed. Validity and reliability studies of the obtained data were carried out.

Results and Discussion

The aim of this study is to develop a Reading Comprehension Calibration Scale-Child and
Practitioner Form and to determine the validity and reliability of this scale. For this purpose, the
Reading Comprehension Calibration Scale-Child and Practitioner Form was developed and scoring
rubrics were created to evaluate the forms. In the research, validity and reliability studies were
carried out on the data collected from the study group. For validity analysis, content, face and
predictive validity studies were carried out. Expert opinions were obtained to ensure content validity
and face validity, and the Lawshe technique was used for content validity. The Pearson correlation
coefficient was calculated for predictive validity. In the analysis of the data collected within the scope
of reliability analysis, the Cronbach alpha (a) coefficient and Pearson correlation coefficient were
reported. Kendall’s coefficient of concordance was used to calculate inter-rater reliability. The
obtained results show that the Reading Comprehension Calibration Scale makes valid and reliable
measurements and that the scale gives consistent evaluations of certain reading tasks and cognitive
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tasks related to fourth grade primary school students’ reading comprehension; in other words, the
results reveal that it is a valid and reliable scale for measuring calibration. This scale was developed
by adopting a task-based approach. It is possible to explain the purpose of specifying a task-based
approach for both reading skills and calibration by the fact that the developed measurement tool
provides the practitioner with the opportunity to observe the strengths and deficiencies of the
students throughout the process. It can be said that since the Reading Comprehension Calibration
Scale is developed to make simultaneous measurements and that it gives the opportunity to observe
the specified reading comprehension skills more than once with four different texts, it will allow in-
depth information to be obtained about the student’s self-assessment process. It can be stated that
since there is no measurement tool for determining the calibration of reading comprehension in
Turkey, the Reading Comprehension Calibration Scale-Child and Practitioner Form will fill an
important gap in this regard. In this way, it is thought that the scale will provide important
information to practitioners in terms of evaluating the calibrations of students’ reading
comprehension, and that it will make significant contributions to practices for the development of
reading skills. It should be borne in mind that the scope of the study is limited to certain subskills of
reading skills and to fourth grade students. In future studies, different scale development studies can
be carried out by considering all subskills of reading skills and different grade levels.

Ek-1. Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi — Cocuk ve Uygulayici Formu

Okudugunu Anlama Kalibrasyon Olgegi Cocuk ve Uygulayici formlarina asagidaki karekod
aracihgiyla ulasabilirsiniz.
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KKk

Oz

Alanyazinda okuma ve okudugunu anlama konusunda yapilan pek ¢ok ¢alisma mevcuttur. Yapilan
calismalara ragmen okuma ve okudugunu anlamada birtakim sorunlarin devam ettigi
gorilmektedir. Bu nedenle konuya farkli bir agidan bakmanin yararl olacagi dusinilmustir. Bu
noktada kelime tanima becerisine dikkat cekilmistir. Kelime tanima becerisi kisaca kelimeleri dogru
ve hizli bir sekilde okuma olarak tanimlanabilir. Dolayisiyla kelimeleri dogru ve hizli bir sekilde
okuyabilen 6grencilerin ise okuma ve okudugunu anlamada iyi dizeyde olacagl soylenebilir.
Buradan hareketle kelime tanima becerisinin okuma becerisinde oldukga 6nemli oldugu
gorilmektedir. Fakat buna ragmen bu becerinin ihmal edilen becerilerden biri oldugu soylenebilir.
Bu becerinin ihmal edilmesinin sebebinin ise beceri hakkindaki bilgi eksikliginden kaynaklandigi
disuniulmektedir. Buradan hareketle bu ¢alismanin amaci okuma becerisinde 6nemli bir yere sahip
olan kelime tanimayi kapsamli bir sekilde ele almaktir. Béylelikle okuma becerisine kelime tanima
boyutundan bakabilme adina arastirmacilara ve Ogretmenlere bir bakis agisi sunmak
amaglanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda calismada kelime tanima, kavramin ne oldugu,
gelisimsel teorileri, etkilendigi unsurlar, iyi okuyucularin okuma sireglerinin analizindeki yeri, farkli
ortografilere yansimasi, disleksi tanisi koyulan bireylerdeki 6nemi, bu beceriyi gelistirme ve
degerlendirme basliklari altinda ilgili literatiir cergevesinde sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Kelime tanima, okudugunu anlama, iyi okuyucu

Importance of Word Recognition

Abstract

There are many studies in the literature on reading and reading comprehension. However, despite
the studies, it shows that experiencing some problems in reading and reading comprehension
requires looking at the subject from a different dimension. At this point, attention is drawn to word
recognition skills. Word recognition skill can be briefly defined as reading words accurately and
quickly. Therefore, it can be said that students who can read the words correctly and quickly will
be at a good level in reading and reading comprehension. From this point of view, it is seen that
word recognition skill is very important in reading skill. However, it can be said that this skill is one
of the neglected skills. It is thought that the reason for neglecting this skill is due to the lack of
knowledge about the skill. From this point of view, the aim of this study is to comprehensively
discuss word recognition, which has an important place in reading skills. Thus, it is aimed to present
a perspective to researchers and classroom teachers in order to look at reading skill from the
dimension of word recognition. For this purpose, word recognition, what the concept is,
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developmental theories, the factors that affect it, its place in the analysis of reading processes of
good readers, its reflection on different orthographies, its importance in individuals diagnosed with
dyslexia, are presented within the framework of the relevant literature under the headings of
developing and evaluating this skill.

Keywords: Word recognition, reading comprehension, proficient reader

Giris

Bilissel ve dilsel anlamda bir yetersizligi olmayan 6grencilerin herhangi bir dil becerisi sorunu
yasamayacag beklenmektedir. Fakat beklenenin aksine bilissel ve dilsel yonden yetersizligi olmayan
ogrencilerin de pek ¢ok dil becerisinin kazaniminda sorun yasayabildigi gozlemlenmektedir. Bu noktada
bu sorunlarin altinda yatan sebepleri ortaya ¢cikarmanin dnemli oldugu séylenebilir. Gough ve Hillinger
(1980) tim bilissel ve dilsel yeteneklere ragmen okumanin ontindeki dil kusurunun kelime tanima
oldugunu belirtmektedirler. Bu dogrultuda kelime tanima becerisine odaklanmanin dil kusurlarini
giderebilme noktasinda yararl olacagi distinilmektedir.

Kelime Tanima Kavrami

Okumanin anlam kurma amacindan hareketle tek basina bir anlam tasima goérevi olan
kelimelerin, oldukg¢a 6nemli dil birimleri oldugu séylenebilir. Dolayisiyla kelimeleri tanima ve bunu bir
beceri haline getirme okuma silirecinde 6nem arz etmektedir. Nitekim iyi bir okuyucunun ayirt edici
Ozeliklerinden birinin kelimeleri dogru ve hizli bir sekilde okuma oldugu vurgulanmaktadir (Stanovich,
1980). Kelimeleri dogru ve hizl bir sekilde okuma ise kelime tanima becerisi olarak adlandiriimaktadir.

Ehri (2005) kelime tanimanin otomatik olarak gerceklestigine vurgu yapmaktadir. Nitekim
otomatiklesme ve kelime tanima arasinda pozitif bir iliski oldugu ortaya koyulmustur (McGown,
2003). Bahsedilenlerden hareketle kelime tanima, otomatik bir sekilde kelimelerin bicimsel unsurlarini
bellekten ¢agirip dogru ve hizli bir sekilde seslendirme olarak tanimlanabilir.

Kelime tanima becerisi gelismis okuyucular, kelimeleri bitinsel olarak algilayarak onlari tek bir
harf kadar hizli ve kolay bir sekilde seslendirebilmektedirler (Adams, 1994). Bu noktada kelime
tanimanin kelimeleri okumanin en hizl ve etkili yolu oldugu belirtiimektedir (Miles, Rubin ve Gonzalez-
Frey, 2018). Kelimeleri hizh bir sekilde taniyan okuyucular, metnin anlamini olusturmaya
odaklanmaktadirlar (Ehri, 2005). Bu dogrultuda kelime tanima becerisinin okuyucular icin anlama
odaklanmaya firsat sagladigi ve okumay!i bir amag dogrultusunda gergeklestirmelerine yardimci oldugu
soylenebilir.

Kelime tanima, akici okuma becerisinin kazanilmasinda 6nemli rol oynayan bir unsur olarak
goriilmektedir. Akici okuma ise anlama ile iliskilidir (Basaran, 2013; Bastug ve Akyol, 2012; Bastug ve
Keskin, 2012; Daniels, 2020; Yildirim ve Ates, 2012; Tirkyilmaz, Can, Yildirim ve Ates, 2014).Bununla
birlikte kelime tanima becerisinin anlamanin anlamli bir yordayicisi oldugu da bilimsel arastirmalarda
ifade edilmektedir (Yildirim, Rasinski ve Kaya, 2017). Bu baglamda kelime tanimanin, okudugunu
anlama ve akici okuma arasinda bir koprii gérevi Ustlendigi dustnulebilir. Ayrica Lesgold, Resnick ve
Hammond (1985) kelime tanimayi erken 6grenmenin daha sonraki sinif diizeylerinde okudugunu
anlama ile iliskili oldugunu ortaya koymuslardir. Bahsedilenlerden hareketle kelime tanimanin akici
okuma ve dolayisiyla okudugunu anlama becerileri lizerinde etkili ve 6nemli bir unsur oldugu
soylenebilir.

Akici okuma ve okudugunu anlama lizerinde oldukga etkili olan kelime tanimanin iki unsuruna
vurgu yapiimaktadir (Zevin, 2009). Bu unsurlar asagidaki gibi 6zetlenebilir:

o Sikhik: Kelimenin dilde ne kadar tekrarlandigi ile ilgilidir. Bu unsur, ¢ok gesitli psikolinguistik
gorevlerde hem yazili hem de sozlii kelimeler igin gegerlidir.

e Komsuluk: Bir kelimenin bir veya daha fazla konusma sesini (sdylenen kelimeler icin) veya bir
harfi (yazili kelimeler icin) degistirerek yapilabilecek kelimeler kiimesidir. Dolayisiyla komsuluk
unsuru, bir kelimenin diger kelimelerle benzerlik indeksidir.

Kelime tanima adina bu unsurlara odaklanmanin 6nemli oldugu diisiinilmektedir. Bunun yani
sira kelime tanimanin nasil gercgeklestirildigi ise ayri bir problem noktasi olarak goriilmektedir. Bu
durumu Ehri (1998) kelime tanimanin iki yolu oldugunu belirterek agiklamaktadir. Bu yollardan ilki
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ogrencilere kelime listeleri vererek 6grencilerin bu kelimeleri otomatik olarak okumalari icin zaman
harcamalaridir. Burada tekrar yapilarak kelimeler &grenilmeye calisilmaktadir. ikincisi ise kelime
tanimanin zihinsel sirecini ifade etmektedir. Bu noktada kelimenin yazilisinin, telaffuzunun ve
anlaminin zihinde islenmesine odaklanilmaktadir. Bu durum, harf-ses iliskisine dayanmaktadir (Ehri,
1998). Kelime tanimanin nasil gergeklestiginin yani sira ¢ocuklarda kelime tanima becerisinin nasil
gelistigini agiklayan teorilere odaklanmanin da énemli oldugu distinilmektedir. Bu dogrultuda kelime
tanimada gelisimsel teoriler asagida sunulmustur.

Kelime Tanimada Gelisimsel Teoriler
Kelime tanima becerisine yonelik pek ¢ok arastirmaci farkl teoriler gelistirmistir. Bu teorilerden
bazilari asagida siralanmistir.

Philip Gough’un Teorisi (Okumanin Basit Anlayisi Teorisi): Bu teoriye gore ¢ocuk, ilk olarak okumayi
ogrenmede vyazili sozcikler ve bu soézclklerin isitsel karsiliklari arasinda rastlantisal bir iliski
kurmaktadir (Gough ve Hillinger, 1980). Daha sonra bu durumun kelimeler eklendik¢e karmasik hale
geldigini ve zorlastirdigini fark ederek bahsedilen durumun kod c¢6zme ile iliskili oldugunu
anlamaktadir. Bu teoriye gére okuma, kod ¢ézme ve anlamadan olusmaktadir (Gough ve Hillinger,
1980).

Jana Mason’in Teorisi: Mason, Gough’un modelini asagida verilen asamalara bdlmektedir. Bunlar
asagidaki gibi 6zetlenebilir (Mason, 1980):

e Baglamsal baghlik asamasi: Bu asamada cocuklar kelimeleri, gorsel kaliplar olarak ele
almaktadirlar. isaretleri veya etiketleri okumaktadirlar. Bu duruma icecek ve magaza adlarini
okumalari 6rnek olarak verilebilmektedir.

e GoOrsel tanima agsamasi: Cocuklar bu asamada kelimeleri okumak icin harfleri kullanmaktadirlar
fakat kod ¢d6zme becerisinden yoksundurlar. Kelime tanima noktasinda baglama bagh olan
ogrencilerden daha basarili olarak goriilmektedirler.

e Harf-ses analizi agamasi: Bu asamada ¢ocuklar kelime tanima anlaminda ustalasmakta ve
tanidik olmayan kelimeleri gozmeye g¢alismaktadirlar.

Marsh, Friedman, Welch ve Desberg’in Teorisi: Marsh, Friedman, Welch ve Desberg (1981) kelime
tanimayi edinme sirecini dért asamaya ayirmaktadirlar. Bu asamalar asagidaki gibi 6zetlenebilir (Akt.
Ehri, 2005):

e Birinci asama: Bu asamada bilinen kelimeler, analiz edilmemis gorsel formlar ve onlarin
telaffuzlari arasindaki ezberci iliskilendirme ile bilinmeyen kelimeler ise dilsel tahmin yoluyla
okunmaktadir.

e ikinci asama: Bu asamada kelimeyi okuma 6grenilirken kelimeler arasinda ayrim yapmak icin
gerekli olan minimum grafiksel ipuglari hatirlanmaktadir.

o Ugiincii asama: Harfler ve sesler arasindaki sirali kod ¢6zme asamasi olarak tanimlanmaktadir.

e DOordiincii agsama: Hiyerarsik kod ¢cdzme asamasi olarak belirtiimektedir. Bu asamada analoji,
bilinmeyen kelimeleri okumak icin bir strateji olarak kullanilmaktadir.

Jeanne Chall’in Teorisi: Chall (1976) okuma becerisinin edinim siirecini bes asamaya ayirmaktadir. Bu
asamalar asagidaki gibi 6zetlenebilir:

e On okuma asamasi: Okuldncesi donem (0-6 yas): Bu asama diger asamalara gore daha uzun
bir sireyi kapsamakta ve pek ¢ok degisimden gecmektedir. Alfabetik yazi sistemine sahip
okuryazar bir kiiltirde yasayan cocuk, dogdugu andan itibaren birinci sinifa kadar harfler,
kelimeler ve kitaplar hakkinda genis bir bilgi birikimine sahip olmaktadir. Bu asamada ¢ocuklar,
konusulan kelimelerin bdélimlere ayrilabilecegini, bu bdlimlerin de boliinebilecegini
bilmektedirler. Kelimelerin bazi kisimlarinin ayni sesi ¢ikardigini (kafiye, aliterasyon) ve "butin"
kelimeleri olusturmak igin kelime pargalarinin ve seslerin sentezlenebileceginin farkindadirlar.
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Adlarini ve dikte edilen bazi harfleri yazabilmektedirler. Herhangi bir nesnenin lizerinde yazan
isimlere, televizyondaki ve kitaplardaki kelimelere hakimdirler. Ayni zamanda li¢ yasindaki pek
¢ok cocuk, metinleri okuyormus gibi yapabilmektedir. Bunun yani sira bireysel 6zellikler, cevre
ve tecriibe erken okuryazarligin gelisiminde ©6nemli bir gii¢ oldugu icin bu asamanin
gelismesinde bahsedilen unsurlar oldukga 6nemli goriilmektedir.

Birinci asama: ilkokuma veya kod ¢6zme asamasi (6-7 yas/1-2.sinif): Bu asamada rastgele harf
dizisini 6grenme ve bunlari konusulan kelimelerin karsilik gelen béliimleriyle iliskilendirme
durumu yer almaktadir. Cocuklar bu asamada okumayla ilgili bilissel bilgileri ve harflerin ne ise
yaradigl gibi konulari icsellestirmektedirler. Ayni zamanda konusulan kelimenin gercek
oldugunu kesfetmektedirler.

ikinci asama (7-9 yas/2-3.sinif): Bu asamada okuma, birinci asamadaki bilinen okuma yoluyla
Ogrenilenlerin pekistirilmesi olarak gorilmektedir. Bilindik hikayeler okunarak akiciligin
kazanilmasi saglanmaktadir. Bu asamada okumanin amaci 6grenmek olarak gérilmemektedir.
Clnkd bu asamada okuma, yeni bilgi edinmek icin degil, okuyucu tarafindan bilinenleri
dogrulamak amaciyla yapilmaktadir. Okunanlarin igerigi bilindik oldugundan okuyucunun
enerjisi yazili kelimelere odaklanmakta harcanmaktadir. Ayni zamanda bu asamadaki
okuyucular, baglami kullanma konusunda cesaret ve beceri kazanmakta ve bununla birlikte
akicilik ve hiz elde etmektedirler.

Uglincii asama (9-12 yas/4-6.sinif): Bu asamada okuyucu, bilgi edinmek icin okumaya
baslamaktadir. ilkokul diizeyindeki 6grenciler okumayi 6grenmektedirler. Fakat daha sonraki
sinif diizeylerinde 6grenmek icin okumaktadirlar. Birinci ve ikinci asamada Ogrenilenler,
okunan metindeki fikirleri iliskilendirmekten ¢ok yazi ile konusmayi iliskilendirme sireciyle
ilgilidir. Uclinci asamada ise 6n bilgilerin okuma siirecindeki 5nemine vurgu yapilmaktadir.
Dérdiincii asama (15-18 yas/lise): Bu asamada okumanin temel 6zelligi, birden fazla bakis
acisiyla ilgilenmesidir. Clinkli bu asamada okuma, daha 6nce edinilen bilgilere eklenen ek
gercekler ve kavramlarla basa ¢ikma yetenegi olarak ele alinmaktadir.

Begsinci agama: Diinya goriisii (18 yas ve Uistii/liniversite): Bu asamada okuma, okumayi bilme
ve deneyimleme bigiminden biri olarak kullanma yetenegi anlamina gelmektedir. Bu asamaya
gelindiginde birey, amaci igin ihtiya¢ duydugu kadar okumayi 6grenmistir. Besinci asamadaki
bir okuyucu, neyi okumasi gerektigi kadar neyi okumayacagini da bilmektedir. Béylece bu
asamaya ulasmak okuyucunun ilgi alanina giren ve bu ilgi alanlarinda var olan materyalleri
segici olarak kullanabilmelerini gerektirmektedir.

Uta Frith’in Teorisi: Frith (1985), Marsh’in bilissel gelisim kuramini asagida 6zetlenen asamalara gore
uyarlamistir:

Logografik beceriler: Benzer kelimelerin, hizli bir sekilde taninmasini ifade etmektedir. Bu
surecte belirgin sekil 6zellikleri, dGnemli bir ipucu olarak gorilmektedir. Harf sirasi goéz ardi
edilmekte ve fonolojik unsurlar geri planda yer almaktadir. Bu asamada ¢ocuk, kelimeyi
tanidiktan sonra seslendirmektedir. Ayni zamanda genellikle baglamsal veya ise yarayan
ipuclarindan yararlanarak tahminde bulunmaktadirlar.

Alfabetik beceriler: Ses ve sekil bilgisini ifade etmektedir. Sistematik bir yaklasima sahip
analitik bir beceri olarak belirtilmektedir. Harf sirasi ve fonolojik unsurlar 6nemli bir rol
oynamaktadir. Bu beceri, okuyucularin yeni ve anlamsiz kelimeleri seslendirmelerini
saglamaktadir.

Ortografik beceriler: Kelimelerin fonolojik dontsimi olmaksizin yazi birimlerine aninda
analizini ifade etmektedir. Bu beceri sistematik bir sekilde ilerlemesi, analitik olmasi ve gorsel
unsurlarin dikkate alinmamasi sebebiyle logografik becerilerden, daha buyik birimler halinde
calismasi ve fonolojik unsuru barindirmamasi sebebiyle ise alfabetik becerilerden
ayrilmaktadir.
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Philip Seymour’un Teorisi: Philip Seymour (Seymour ve Duncan, 2001) okuryazarlik gelisiminin birkag
asamasindan olusan cift temelli bir model dnermektedir. Bu modele gére asamalar asagidaki gibi
Ozetlenebilir:

e Okuryazarlik oncesi asama: Bu asama heniliz okumaya baslamamis olan cocuklar ifade
etmektedir. Cocuklar bu donemde kendi isimleri, sarkilar, logolar gibi unsurlar agisindan
okuma hakkinda birtakim bilgiye sahip olabilmektedir. Burada cocuk, dilsel farkindalik
kazanmaktadir.

o Temel okuryazarlik asamasi: Harf-ses bilgisi, logografik (kelime tanima/bellek) ve alfabetik
(basit kod cozme yetenegi) siirecten olusmaktadir. Bu da ortografik yapiyi olusturmaktadir.

e Ortografik ve morfografik okuryazarlik asamasi: Bu teoriye gore ortografik ve morfografik
yapilar, okuryazarlik ediniminin merkezinde yer almaktadir. Bu yapilar, yazim unsurlarinin ses
veya anlamla iliskilerini yansitacak sekilde diizenlenen soyut yapilar olarak belirtilmektedir.

Morag Stuart’in Teorisi: Bu teoriye gore okumayi 6grenme sireci belirli asamalardan olusarak
kavramsallastirilsa bile her ¢ocugun ayni asamadan ge¢medigi belirtilmektedir. Ayni zamanda okuma
becerisi ve fonolojik farkindalik karsilikh etkilesimli bir nedensel iliskiye sahiptir (Stuart ve Coltheart,
1988). Bunun yani sira fonolojik beceriler, fonolojik becerileri glicli olan 6grenciler icin okumayi
o0grenmedeki ilk asamada 6nemli bir role sahip olabilmektedir (Stuart ve Coltheart, 1988). Bu sebeple
okumay! edinmedeki ilk asamada her zaman logografik gibi fonolojik olmayan unsurlarin 6nemli
oldugunu séylemenin yanlis oldugu belirtilmektedir (Stuart ve Coltheart, 1988).

Yukarida bahsedilen teorilerin yani sira alanyazinda pek cok teori daha yer almaktadir.
Teorilerin temeline bakildiginda kelime tanimayi etkileyen unsurlarin yer aldigi gérilmektedir. Bu
dogrultuda kelime tanimayi etkileyen unsurlar asagida ele alinmistir.

Kelime Tanimayi Etkileyen Unsurlar

Literatlirde kelime tanimayi etkileyen unsurlardan birinin harf bilgisi oldugu belirtilmektedir
(Levin, Shatil-Carmon ve Asif-Rave, 2006; Roberts, 2003; Snel, Aarnoutse, Terwel, van Leeuwe ve van
der Veld, 2016). Buna ek olarak ses farkindaliginin da kelime tanimay: etkiledigi yapilan arastirmalar
sonucu ortaya koyulmustur (Durgunoglu ve Oney, 1999; Metsala, Stavrinos ve Walley, 2009). Kelime
tanimayi etkileyen unsurlar genel olarak harf bilgisi, ses farkindaligi (fonolojik farkindalik) ve
otomatiklesme seklinde siralanmaktadir (Snel ve digerleri, 2016; Verhagen, Aarnoutse ve van Leeuwe,
2008). Bahsedilen unsurlar asagida agiklanmistir:

Harf Bilgisi ve Harf Bilgisinin Gelisimi

Harf bilgisi, cocuklarin alfabedeki harflerin isimlerini bilmesi ve bu isimleri sembolleri ile
iliskilendirmesi olarak tanimlanmakta ve kelime tanimanin {i¢ temel unsurundan birinin temelini
olusturmaktadir (Dogan, 2019).

Harfler cogu zaman yazili veya basili gorsel karakterleri icermektedir. Bu karakterler alfabetik
olacagi gibi logografik de olabilmektedir. Logografik yazimlarda soyut ve somut kavramlar bicimsel
cizimlerle ifade edilmektedir (Kaya, 2016). Yapilan arastirmalar ¢ocuklarin ¢ok erken yaslarda yazinin
gorsel karakterleri ile ilgili farkindaligi oldugunu ve yaziyi resim gibi diger gorsellerden ayirabildiklerini
gostermektedir (Gombert ve Fayol, 1992; Levin ve Bus, 2003; Mortensen ve Burnham, 2012; Rowe,
2008; Treiman ve Yin, 2011; Treiman, 2017). Romberg ve Saffran (2010) ¢ocuklarin dogustan gelen
ortlik istatistiksel 6grenme becerileri sayesinde bu farkindaliga sahip oldugunu ifade etmektedir.
Mortensen ve Burnham (2012) ise 2, 3 ve 4 yasindaki cocuklarin yazilarinda kullandiklari grafik
ozelliklerini degerlendirmis ve en sik kullanilan grafik 6zelliklerinin dogrusallik, tek yonlilik ve kigik
boyutlu birimler oldugunu, en sik tanimlanan grafik 6zelliginin ise geleneksel harf oldugunu ifade
etmistir. Bunun yani sira 2-3 yasindaki ¢ocuklardan ayni kavramin hem resmini yapmalari hem de
yazmalari istenildiginde ortaya c¢ikan Urlinlerin son derece farkh oldugu gérilmustir (Levin ve Bus,
2003; Treiman ve Yin, 2011).

Yaklasik dort yasinda olan ve okuryazarlik gelisiminin basindaki ¢cocuklar, alfabetik semboller
ile temsil ettikleri sesler arasindaki iliskiyi tanimaya baslamaktadir (Treimen ve Broderick, 1998). Bu yas
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cocuklari cogu kez isimlerini dogru yazmakta ve sembolleri yazi sistemine uygun olarak dogrusal bir
sekilde kullanmaktadir. Oysa cocuklarin biyiik bir kismindan farkli bir kelime yazmalari istenildiginde
fonolojik olarak dogru harfleri yazamadiklari tespit edilmistir (Levin, Both-de Vries, Aram ve Bus, 2005;
Pollo, Kessler ve Treiman, 2009). Harfler ile ilgili oldukca az beceriye sahip ve dilde yaygin olan harfleri
dogru yerde olmasa dahi kullanma egilimi olan bu yas grubu cocuklarina prefonolojik yazarlar
denilmektedir (Kessler, Pollo, Treiman ve Cardoso Martins, 2013; Pollo ve digerleri, 2009).

Bes ila alti yaslarindaki g¢ocuklar ise yazmalari beklenen kelimelerin bazi seslerini dogru
yazabilmektedir. Ayrica bu cocuklar kendi isimlerini de yazmaktadir. Cocuklarin kendi isimlerini
yazmalarinin ve isimlerindeki sesleri analiz etmelerinin cocuklara imla baglaminda katki sundugu
disinidlmektedir (Levin ve digerleri, 2005; Molfese, Beswick, Jacobi-Vessels, Armstrong, Culver, White,
Ferguson ve Rudasill, 2011). Cocuklarin isimlerini yazma yeteneginin, lizerinde durulmasi gereken
durumlardan biri oldugu distinilmektedir. Clinkii ¢ocuklarin isim yazma yetenegi, yeni ortaya c¢ikan
okuryazarlik bilgisinin, dolayisiyla harf tanima, yazi bilgisi ve kelime kavraminin yaziyla ilgili 6nemli
yonleriyle yakindan baglantili oldugu belirtilmektedir (Bloodgood, 1999). Bununla birlikte isimlerini
dogru yazabilen cocuklarin, baslangi¢c ve ardindan gelen seslerin farkindaligini, blyik harf bilgisini ve
kavramlari tanimayi inceleyen calismalarda en yiiksek dogruluk oranlarini gésteren ¢ocuklar oldugu
gorilmastir (Treimen ve Broderick, 1998). Alfabeyi tanimaya baslayan ¢ocuklar, 5-6 yaslarinda yazi
sistemlerine fonolojiyi dahil etmeye baslamaktadir (Treiman, 2017). Bu yaslardaki cocuklarin yazmaya
cabaladig kelimeler, dogru yazimlarinin icerdigi seslerin blyiik bir kismini barindirmaktadir. Bu tdr
yazima, icat edilmis yazim denilmektedir (Read ve Treiman, 2013). Alti yasindan itibaren ise ilkokuma
yazma egitiminin de katkisiyla gocuklar, harfleri ve fonolojik karsiliklarini tanimaya ve fonem-grafem
eslesmelerini yapmaya baslamaktadir.

Harf Tanima Teorileri

Harf bilgisi(Harf Tanima) ile ilgili pek ¢ok teori ortaya atilmistir. Bu bélimde yapilandirmaci
teori, evre teorisi, asama teorisi, ¢ift yol teorisi, coklu modellerin entegrasyonu teorisi ve alisiimis ezber
yaklasimi ele alinmistir.

Alisilmis Ezber

Harf bilgisini 6grenme ilk olarak bir ezber siireci olarak gorilmustir. Alisilimis ezber 6ziinde bir
teoriden ¢ok geleneksel bir yaklasimdir. Bu yaklasima gore cocuklar harflerin sekillerini ve kelimelerin
yazilislarini ezberlemektedir (Jensen, 1962). Ezberci bakis agisina goére harf bilgisinin gelisimi bellekte
depolanan harfler ve heceler ile iliskilidir. Bellekten ¢agirilan hecelerin dogrulugu ve hizi ile orantili
olarak bu yaklasimin islevselligi, okuyucunun niteligi baglaminda degismektedir (Treiman ve Kessler,
2014).

Yapilandirmaci Teori

Yapilandirmaci teori Ferreiro ve Tebereosky (1982) tarafindan ortaya atilmistir. Bu teoriye gére
cocuklar, erken yaslardan itibaren yazmanin nasil olduguna dair kendi hipotezlerini kurmaktadir.
Cocuklar, hipotezlerini gordiikleri yaziya karsi test etmektedir. Bu testin sonucunda ¢ocuklar, bazi
hipotezleri ¢lritmekte veya degistirmekte bazilarini ise gelistirmektedir. Bu teoriye gore kiglk
cocuklar tarafindan kuruldugu disiiniilen bir hipotez, yazili kelimelerdeki harflerin, konusulan
kelimelerdeki heceleri temsil etmesidir (Ferreiro ve Tebereosky, 1982). Kii¢lik ¢ocuklara ait oldugu
disindlen bir baska hipotez ise kelimelerin gorsel bicimlerinin, temsil ettikleri nesnelerin 6zelliklerini
yansitmasi gerektigidir (Ferreiro ve Tebereosky, 1982). Ornegin bir cocuk, kdpekler genellikle képek
yavrularindan daha blyuk oldugundan kopek kelimesini kopek yavrusu kelimesinden daha fazla harf
ile veya biyik harfleri kullanarak yazmaktadir (Ferreiro ve Teberosky, 1982).

Evre ve Asama Teorileri

Ehri’nin (2000) evre teorisi cocuklarin harf tanima becerilerini, onlari seslendirme becerileri
acisindan acgiklamaktadir. Erken c¢ocukluk déneminde cocuklar, harfleri onlarin ses degerleri igin
kullanmamaktadir. Bu doneme alfabetik 6ncesi asama denilmektedir. Bu asamanin ardindan ¢ocuklar

480



Kelime Tanima Becerisinin Onemi

bazi kelimelerdeki sesleri harflerle eslemektedir. Bu asama ise kismi alfabetik asama olarak
adlandiriimaktadir. Sonrasinda ¢ocuklar kelimelerdeki tiim sesleri esleme becerisini gdstermektedir
(Ehri, 2000). Bu evre ise tam alfabetik asama olarak belirtilmektedir. Son olarak ¢ocuklar ortak harf
dizilerini yigin olarak islemeye ve dillerdeki grafotaktik egilimleri takip etmeye baslamaktadir. Bu son
evre ise birlestirilmis alfabetik evre olarak ifade edilmektedir (Ehri, 2000).

Bir diger teori Gentry’nin (1982) asama teorisidir. Gentry (1982) harf bilgisi gelisimini; islem
dncesi, yari fonetik, fonetik, gecis ve dogrulama asamasi olarak ele almaktadir. islem dncesi asama, bir
cocugun kelimeleri temsil etmek icin alfabedeki sembolleri ilk kez kullandigi diizey olarak
tanimlamaktadir. islem éncesi asamada ¢ocuklar, harf ses uyumu hakkinda bilgi sahibi degildir, yazim
icin soldan-saga ilkesini bilmemektedir ve biyik ve kiiglk harfleri karisik kullanmaktadirlar (Gentry,
1982).

Yari fonetik asama genellikle ¢ocuklar icin birka¢ hafta sirmektedir. Ayni zamanda bu asama
cocuklarin alfabetik imlayla ilk tanistiklari asama olarak ifade edilmektedir. icat edilmis yazim bu
asamanin belirgin o6zelliklerinden biridir (Gentry, 1982). Yari fonetik asamada c¢ocuklar, harflerin
kelimelerdeki sesleri temsil etmek icin kullanildigini kavramaya baslamakta, kelimeleri temsil etmek
icin kullanilan harfleri kismi olarak tanimakta, harfler ile heceleri ve kelimeleri temsil etme egilimi
gostermekte ve yazim icin soldan—saga ilkesini kavramaya baslamaktadir (Genty, 1982).

Fonetik asamada cocuklar, kelimeleri olusturan harflerin tim ytizeysel ses 6zelliklerini yazimda
temsil etmektedir. Gegis asamasinda ise cocuklar imlanin temel kurallarina uymaktadir. Bunun yaninda
¢ocuklar fonolojik asamadan morfolojik ve gorsel hecelemeye ge¢mektedir. Yine gocuklar ayni ses igin
alternatif harfleri bilmektedir (Gentry, 1982). Bu asamada c¢ocuklar genelde 6grenilmis kelimeleri
kullanmaktadir. Ayrica gecis asamasindaki cocuklarda, heceleme yeterligine katki saglayan grafemik
ortam, kelimedeki konum, vurgu, morfem sinirlari ve fonolojik etkiler gibi unsurlarin kullanimi tam
olarak gelismemistir (Gentry, 1982).

Son asama dogrulama asamasi olarak belirtiimektedir. Bu asamada c¢ocuklar, imla sistemi ve
onun temel kavramlari ile ilgili kesin bilgiler edinmektedir (Gentry, 1982). Dogru harf bilgisine sahip
olan c¢ocuklar, 6n ekleri, 6n eklerden sonra gelen ekleri, kisaltmalarin yazilisini, birlesik kelimelerin
dogru yazilisini bilmekte ve bunu uygulamaktadir (Gentry, 1982).

Bahsedilen her iki teoride de bir asamadan digerine gegis, asagl ve yukari yonde kademeli
olarak gerceklesmektedir (Gentry, 1982). Ayrica kademeler arasinda gegiskenlik mevcuttur. Dolayisiyla
birden fazla asamanin érnekleri, cocuk bir asamadan digerine gecerken belirli bir yazi 6rneginde bir
arada bulunabilmektedir. Bu iki teori, harf tanimanin bir ezber sireci olmadigini ortaya koymalari
acisindan kiymetlidir (Gentry, 1982).

Cift Yol Teorisi

Cift yol teorisi iki farkli yontemden meydana gelmektedir. Bu iki yontemden ilki s6zciksel
yoldur. Sézciiksel yol kelime hafizasina dayanmaktadir. ikinci yol ise sdzciiksel olmayan yoldur. Bu yol
kurallara dayanmaktadir (Barry ve De Bastiani, 1997; Everatt, 1998; Kreiner, 1992; Martin ve Barry,
2012; Treimen, 2017). Krenier ve Gough (1990) iki yol teorisinin bilesenlerini; kurallar ve kelimeye 6zgu
bellek olarak agiklamistir. Kurallar bileseni, dildeki sesleri onlari temsil eden harflerle eslestirerek
kelimelerdeki harfleri ¢ozimlemeyi saglamaktadir. Kelimeye 6zgii bellek bileseni ise ¢oziimlenecek
kelimeyi bellekten bitiin bir sekilde ¢agirip islemeyi saglamaktadir.

Cift yol teorisinde ortografik sozlik, fonolojik s6zlik ve grafemik ara bellek gibi yapilar ise
kosulmaktadir. Ortografik sozliik, kelimelerin yazilislari ile ilgili bilgileri icermektedir (Treiman ve
Kessler, 2014). Fonolojik sézliik kelimelerin fonolojik yapisi ve formlari hakkinda bilgileri icerirken
grafemik ara belek ise kelime yazilirken bir harf dizesinin devamini ve yazilan harf dizesinin bellekte
sakli kalmasini saglayan gecici bir depodur (Treiman ve Kessler, 2014). Harf ¢6ziimleme yaparken
sozcliksel yol veya sozciiksel olmayan yol ayri ayri kullanilabilecegi gibi iki yol ayni anda da
kullanilabilmektedir. Kisaca iki yol teorisinde, kuralli olmayan bir diger deyisle grafemlerin ve
fonemlerin birbirini karsilamadigi kelimeler 6zelinde, kelimenin yaziminin bitin olarak ezberlenmesi
gerektigi ifade edilmistir.
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iki yol teorisi ortografilere gore farklilik géstermektedir. Dillerin derin veya sig olmasi harf
tanimada hangi yolun daha baskin bir sekilde kullanildiginin belirleyicisi olarak gorilmektedir (Treiman
ve Kessler, 2014). Bununla birlikte sozciiksel olan yolun sig yazimlarda daha az 6nemli oldugu
distndlmektedir (Kreiner, 1992). Almancada c¢ocuklar daha ¢ok sozciiksel olmayan yolu
kullanmaktadirlar (Rothe, Schulte-Kérne ve Ise, 2013). Thai dilinde ise ¢ocuklar sézciiksel yolu daha
fazla kullanmaktadirlar (Winskel ve lemwanthong, 2009). Portekizce ve ingilizce gibi derin
ortografilerde ¢ocuklar 6nce sézciiksel olmayan yolu tercih etmekte ancak ¢ocuklarin yaslari ilerledikge
sozcliksel yolu da kullanmaya basladiklari gorilmektedir (Fernandes, Ventura, Querido ve Morais,
2008; Sprenger-Charolles, Siegel ve Bonnet, 1998). Bununla birlikte fonolojik kodlama becerilerinin
kazanilmasi Danca gibi derin ortografilerde izlandaca gibi daha seffaf ortografilerden daha yavastir
(Juul ve Sigurdsson, 2005).

Bahsedilenlerin yani sira kiglk cocuklar daha c¢ok sozciiksel olmayan yolu kullanma
egilimindedir (Sprenger-Charolles ve digerleri, 1998). Bunun sebebi erken ¢ocukluk doneminde kelime
dagarciginin yeterli kelimeyi barindirmamasi olabilir. Tirkge, iki yol teorisi temelinde seffaf bir dil
olmasindan 6tirid harf tanima becerisinin c¢ocuklar tarafindan soézciliksel olmayan yol ile
kazanilabilecegi ifade edilebilir. Bu noktada ¢ocuklar sozciiksel yola ¢ok az siklikla ihtiya¢ duyabilir.
Sozciksel yol, fonolojik farkindalgin yeterince kazanilmadigl okuma yazma 6gretiminin basinda
cocuklardan bir kelimenin veya hecenin harflerinin ¢6zimlenmesi istenildiginde gorsel bellekten ilgili
kelimenin veya hecenin gorselinin elde edilip kullanilmasi sonucu ortaya ¢ikabilir.

Coklu Modellerin Entegrasyonu

Coklu modellerin entegrasyonu (CME), Treimen ve Kessler (2014) tarafindan ortaya koyulan ve
yazimin gelisimini iki 6riintl olarak agiklayan bir ¢ergevedir. Bu iki 6rlint(i, yazimin dis bigimini icerenler
ve yazimin ig islevini icerenler olarak ikiye ayrilmaktadir.

CME’de ¢oziimleyiciler ayni kelime (izerinde birden fazla kalip kullanmaktadir. Birden fazla
kalibin kullaniimasi ise ezbere dayali bellege olan ihtiyaci azaltmaktadir. CME’ye gore cocuklarin
¢o6zimleme yaparken kullandiklari kahplar iki ana kategoride incelenebilmektedir (Treimen ve Kessler,
2014). Bunlardan ilki yazinin dis bicimiyle ilgidir. Dis bigcimsel bilgi, cocuklarin ¢éziimleme yaparken
dikkate alacaklari olasiliklari sinirlamalarina yardimci olmaktadir. Diger kalip ise grafik formlar
arasindaki baglantilari icermektedir (Treimen ve Kessler, 2014). CME’ye gére cocuklar bu iki kalibi
o6grenmek icin istatistiksel 6grenme gibi mekanizmalari kullanmaktadirlar. CME, cocuklarin tipik olarak
grafik formlar ve dilsel birimler arasindaki baglantilari ancak yazinin daha belirgin bazi bicimsel
ozelliklerini kavramaya basladiktan sonra 6grenebileceklerini belirtmektedir (Treimen ve Kessler,
2014).

CME'yi diger teorilerden bazilari ile karsilastirmanin teorinin anlasilmasina katki sunacagi
disinidlmektedir. CME ezberlemeyi yazmayi 6grenmede 6nemli olarak gorse de ezberci bellegin
otesinde kaliplar icermektedir. Yapilandirmaci teoride, yazisini gelistiren bir cocugun ayni hipotezleri
tiim kelimelere uyguladigi gorilmektedir. Bunun aksine CME’de ¢ocuklar, baglamsal ve olasilik kaliplari
kullanmaktadir. Cift yol teorisi ile CME karsilastirildiginda ise ¢ift yol teorisinin ¢coziimleyicilerin ezber
belleginin yaninda kurallari da kullandigi ancak CME’nin kelimenin 6tesine gegen kaliplara sahip oldugu
belirtilmektedir. Ayrica CME’nin bu kaliplari, baglamsal kaliplar olarak okuyucularin karsisina
¢ikmaktadir. Dahasi CME, erken vyaslardan itibaren cocuklarin, yazimin gbéze c¢arpan bigimsel
ozelliklerinden bazilarini 6grenmeye baslayacaklarini tahmin etmektedir. Bu yoniyle de CME diger
teorilerden ayrilmaktadir (Treiman ve Kessler, 2014).

Fonolojik Farkindalik

Adams’a (1990) gore akici ve anlasilir bir sekilde okumak icin ¢ocuklarin alfabetik 6zelliklere ve
harf-ses karsiliklarina asinalik gelistirmeleri gerekmektedir. Kelimeleri seslendirmek igin, ¢cocuklarin
oncelikle kelimelerin sesli olabilecegini anlamalari gerekmektedir. Bununla birlikte konusulan
kelimelerin bir yapiya sahip oldugunun bilingli olarak farkinda olmalari gerekmektedir. Ancak o zaman
yazili harfleri seslendirmek anlaml sozcikleri akici ve kolay bir sekilde okumaya yardimci olacaktir
(Busink, 1997). Bununla birlikte konusulan dil, cimlelerden kelimelere, kelimelerden hecelere ve
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seslere ayrilabilmektedir. Fonolojik farkindalik, tim bu seviyelerde genel bir anlayisa sahip olmak
anlamina gelmektedir (Chard ve Dickson, 1999).

Fonolojik farkindalk, soézli dilin daha kiglk bilesenlere bdliinebileceginin ve manipiile
edilebileceginin anlasiimasidir. Ayni zamanda fonolojik farkindalik Gst bilissel bir yetenektir (Chard ve
Dickson, 1999; Kozminsky ve Kozminsky, 1995). Bentin, Hammer ve Cahan (1991) fonolojik farkindaligi
konusulan kelimelerin i¢ fonetik yapisini tanima yetenegi olarak ifade etmistir. Fonolojik farkindalik
(bazen fonolojik isleme veya Ust dilsel farkindalk olarak belirtilir), kisinin dilinin ses yapisina dair
farkindaligi ve erisimidir. Okuma ve heceleme, segmentasyonu (konusulan kelimelerdeki
harmanlanmis seslerden tek sesleri analiz etme) ve karistirmayi (tek sesleri konusma bigimine geri
sentezleme) icermektedir. Bunlar, konusma dili icin gereken fonolojik isleme becerilerinden farkli olan
ozel becerilerdir (Dyck, 1991).

Fonolojik farkindalik ayni zamanda bir tir fonolojik isleme becerisi olarak siniflandiriimaktadir
(Catts ve Kamhi, 2005). Bunun yani sira fonolojik farkindalik cesitli becerileri kapsamaktadir. Bazi
beceriler basit ve ylizeysel diizeyde, bazilari ise karmasik ve derin dliizeydedir (Justice ve Schuele, 2004).
En basit diizeyde fonolojik farkindalik, dilin genel ses yapisina dikkat etme ve yargida bulunma yetenegi
olarak kendini gostermektedir. Kelimeleri hecelere bolmek, tekerlemeler olusturmak ve ayni baslangig
sesiyle baslayan kelimeleri eslestirmek yizeysel diizeyde bilginin gostergesi olan basit fonolojik
farkindalik gérevleri olarak kabul edilmektedir. Daha derin diizeyde ise bireysel sesleri veya fonemleri
izole etme ve maniplle etme yetenegi s6z konusudur. Fonemik farkindalik, kelimelerin bireysel
seslerden veya fonemlerden olustugunun anlasilmasi ve bu fonemleri bélimlere ayirarak, karistirarak
veya degistirerek manipiile etme yetenegi iken fonolojik farkindalk, seslerin isitsel ve sozli
manipulasyonunu icermektedir (Chard ve Dickson, 1999; Wagner ve Torgesen, 1987, Wagner,
Torgesen, Laughon, Simmons ve Rashotte, 1993). Fonolojik farkindalik ile fonetigi de karistirmamak
gerekmektedir. Fonolojik farkindalik becerisi gosteren bir cocuk, s6zli dilin ses yapisini analiz etme
yetenegine sahiptir. Saf formda, fonolojik farkindalik goérevleri yazili degildir. Fonolojik farkindalik
gorevleri, bir cocugun konusulan kelimelerdeki sesleri analiz etmesini, yargida bulunmasini veya
maniplle etmesini gerektirmektedir. Bu nedenle, sadece s6zlii uyaranlara ihtiyag vardir. Buna karsilik
fonetikte, cocuklar s6zlii dilin seslerini temsil eden baski sembolleri (genelde harfler) ile calismaktadir
(Schuele ve Boudreau, 2008).

Yazi dilinin alfabetik sisteminden yararlanabilmek icin bireyin, kelimelerin hece ve seslere
bolinebilecegini ve sesin, alfabetik yazidaki sembollerle temsil edilen konusma akisindaki birim
oldugunu anlamasi gerekmektedir. Ornegin, ingilizce sézciik olan "ship" in {i¢ fonolojik ses yapisi vardir
ancak konusuldugunda bir darbe sesi vardir. Bununla birlikte, kelime dort harfli karakterle temsil edilir.
Clnkd "sh" bir fonemi temsil eden bir semboldir (Dyck, 1991). Tirkge icin 6rnek verilecek olursa
“gemi” s6zclgu dort harf ve bu dort harfi bire bir karsilayan dort sesten olusmaktadir. Dolayisiyla dort
sesin her biri birer fonemdir. Elbette diller arasindaki bu fonolojik farkliligin temelinde dillerin
ortografik yapisindaki farkliliklar yatmaktadir. Dolayisiyla yazili dil sistemin altinda yatan alfabetik
ozellikleri kavramak icin sesbirimlerin farkindahgi gereklidir. Ozellikle gelismekte olan okuyucular,
resmi okuma 6gretiminden yararlanmak i¢in kelimelerin igyapisina duyarl olmalidir (Adams, 1990).
Cocuklar kelimelerin ayri ayri fonemlere ayrilabilecegini ve fonemlerin kelimelerle karistirilabilecegini
anlarlarsa kelimeleri okumak ve olusturmak icin harf-ses bilgisini kullanabilmektedir. Kisacasi erken
okumada basari, belirli bir fonolojik farkindaliga ulasilmasina baglidir. Ayrica fonolojik farkindalk
egitimi cogu cocuk icin faydali gérilmektedir (Chard ve Dickson, 1999; Dyck, 1991).

Bir cocuk fonemik ayrimlari anlayip konusmayi lretebildigi zaman bile fonemik yapilari bilingli
olarak manipiile etme yetenegine ancak yaklasik birinci sinif diizeyinde kavusmaktadir. Cocuklar
okumay! 6grendiklerinde harf-ses uyumunu 6grendikce kelimelerin harflerin temsil ettigi seslerden
olustugunun farkina varmalari muhtemel goriinmektedir. Bu sebeple erken saglanan fonolojik
farkindalik egitimi firsatlari cocuklarin birinci sinif diizeyinde kelime tanima becerisine katki sunacagi
disindlebilir. Bu nedenle okuldncesi cagda ¢ocuklara tekerlemeler séyletme, kelimeleri baslangig, orta
ve son seslerine gore siniflandirma, kelimelerdeki fonem sayilarini saydirma, dinleyip yazdirma gibi
etkinlikler yapilmasi ileriye donik fonolojik farkindalik egitimi acisindan fayda saglamaktadir (Dyck,
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1991). Cunkl fonolojik farkindalik ile okumayi 6grenme arasinda gicli baglanti bulunmaktadir
(Maclean, Bryant ve Bradley, 1987).

Ozetle fonolojik farkindalik becerileri, konusma dilinin farkli fonemik bilesenleri ile iliskilidir.
Farkh diller ise farkl fonemik bilesenler icermektedir. Dillerin fonemik yapisi ne kadar farkli olursa olsun
fonolojik islemlerin tiim yazimlarda iyi okumanin temelini olusturdugu diisiiniilebilir. lyi okuyucularin
kelime tanima sirecindeki diizeyi dogal olarak bilissel becerilerinin katkisi sonucudur. Bu bakis agisiyla
bilissel beceriler ile akici okuma ve kelime tanima arasinda iliski oldugunu belirtmek bu cercevede
yapilan arastirmalar (Caravolas, Volin ve Hulme, 2005; Vaessen ve Blomert, 2010) ile
desteklenmektedir. Yazim tirlerinin ise bu iliskiye etkisi yadsinamaz. Fonolojik farkindalik o dile ait
fonemler ile ilgilidir. Farkli yazimlardaki fonem bicimini anlamak kelime tanimanin yordayicilarinin farkl
dillerde nasil ortaklastigini anlamanin kapisini aralayacaktir. Farkh dillerin grafemlerinin fonemleriyle
uyumu yazimda kendini gosterecektir. Bu uyumu goézlemlemek icin cesitli ortografileri tanimak
gerekmektedir.

Kelime Tanimanin Otomatiklesmesi

Besner, Stolz ve Boutilier’in (1997) calismasi aksini belirtmis olsa da arastirmacilar, insan beyni
ile ilgili bilimsel calismalardan hareketle kelime tanimanin otomatik oldugu konusunda fikir birligine
varmislardir (Carr, 1992). Kelime tanimada otomatikligi anlamak icin 6nce otomatiklik kavramina
odaklanmak gerekmektedir.

Otomatiklik, zihinsel bir gorevi tamamlama baglaminda agiklanmaktadir. Psikologlar zihinsel
bir gérevi tamamlamak icin gereken caba miktarinin, otomatik ve kontrolll isleme olarak adlandirilan
streglerin bitiinl oldugunu belirtmislerdir (Adams, 2001). Logan’a (1997) gore hiz, cabasizlik, 6zerklik
ve bilingli farkindalik eksikligi (bilingsizlik) 6zelliklerini taglyan siiregler otomatiktir. Bu 6zelliklerden hiz,
dgrencinin okuma becerisine baglidir. Ogrencilerin okuma becerilerindeki otomatiklik arttikca hiz da
artmaktadir (Logan, 1988). Bir diger 6zellik olan ¢abasizlik, bir gdrevin yerine getirilmesindeki rahathg
ifade etmektedir. Baska bir anlatimla ¢abasizlik, otomatik olan bir gérevi gergeklestirirken ikinci bir
gobrevi yerine getirme yetenegi olarak ifade edilmektedir (Logan, 1997). Bir kisi ayni anda iki gorevi
yerine getirebiliyorsa bu gorevlerden en az biri zorunlu olarak otomatiktir. Akici okuyucularin gabasizlik
dzelligi oldukca gelismistir (Logan, 1997). Ozerklik dzelligine odaklanildiginda bu ézelligin eylemin,
eylemi hayata gegiren kisinin niyetinden bagimsiz olarak meydana gelmesini belirttigi gorilmektedir.
Otomatikligin son o6zelligi ise bilingli farkindalik eksikligidir (Logan, 1997). Alt dizey kelime tanima
becerileri (kod ¢6zme, fonolojik farkindalik, harf tanima vb.) otomatik hale geldiginde bu alt becerilerin
bilingli farkindaligi ortadan kalkmaktadir. Bu 6zellik akici okuyuculari akici olmayanlardan ayiran en
blylik 6zelliktir (Logan, 1997). Otomatik bir strec aktif dikkat gerektirmemektedir ve bu nedenle diger
zihinsel gorevlerin islenmesiyle eszamanli olarak meydana gelebilmektedir (Adams, 2001). Diger bir
deyisle iyi bir okuyucu icin aktif dikkat, okuyucunun anlama siirecine odaklanabilmesine firsat
vermektedir. Boylece okuyucunun zihinsel gorevler arasinda gecis yapmasi gerekmemektedir (Li ve
Doyle, 2021).

Okuma karmasik bir stirectir. Bu karmasik becerileri olusturan her bilesen dikkat gerektiriyorsa
karmasik becerinin performansi imkansiz olacaktir. Clinkii ayni anda yalnizca bir seye dikkat
edilebilecegi varsayilmaktadir. Sonug olarak okuma gibi ¢ok bilesenli oldugu distnilen becerilerin
basarili sekilde gerceklesmesi icin otomatik isleme yetenegi kritiktir. Kelime tanimada otomatiklik,
kelimelerin okunuslarini ve anlamlarini, onlari goriir gormez kelimeleri ¢ozmek i¢in herhangi bir dikkat
veya ¢aba harcamadan hemen tanimaktir. Bazi ¢alismalar, okuyucularin zihinlerinin, onlari gormezden
gelmeye calistiklarinda bile kelimeleri isledigini gostermektedir (Snowling ve Hulme, 2005). LaBerge
ve Samuels’in (1974) otomatikligin gelisimini agiklamak icin 6nerdikleri yaklasima gore; baslangi¢
asamasinda, okuyucular dikkatlerini kelimelerin kodunu ¢6zme ve metni anlama arasinda
degistirmektedir. ileri asamada ise kelimeler otomatik olarak okundugu igin herhangi bir gegis gerekli
degildir. Otomatikligin avantaji; okuyucularin dikkatini, metni bélme ve kod ¢6zme sorunlarina
yogunlastirmak yerine tamamen anlamaya yogunlastirmalarini saglamaktir (Snowling ve Hulme, 2005).

Kelime tanimanin otomatikligi genellikle otomatik bir sekilde bilinmeyen bir kelimenin
telaffuzunu ve bir dereceye kadar anlamini belirleme siireci olarak tanimlanmaktadir (Pikulski, 1997).
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Baska bir anlatimla kelime tanimanin otomatikligi, bir kelimenin yazili bicimini konusulan seslere hizli,
zahmetsiz, durdurulamaz ve bilingsiz bir sekilde baglayarak anlamlandirma becerisini ifade etmektedir
(Li ve Doyle, 2021).

Kelime tanima, okuma basarisi i¢cin hem dogru hem de hizli olmaldir. Kelime tanimada
dogruluk 6nemlidir. Clnkl{ metnin anlami genelde igerdigi kelimelerin anlamlarina baglidir. Bunun yani
sira kelimeleri hizli bir sekilde tanima yetenegi 6nemlidir. Clinkli verimsiz, kapasite tiketen kelime
tanima slirecleri, hafiza kapasitesine asir1 ylk bindirecektir. Boylece kelime tanima siirecine gosterilen
dikkat ve caba mevcut bilissel kaynaklari azaltarak metnin anlasilmasini engellemektedir. Kelime
tanimadaki otomatiklik, bir kelimeyi olusturan harflerin analizine ve bunlarin fonolojik temsiliyle ya da
climle baglamiyla olan iliskilerine bilingli bir dikkat gosterilmeden gerceklestirilmelidir. Ancak boyle bir
otomatikligi gelistirmek, harfler ve fonoloji arasindaki ayrintili iliskilere dikkat etmeyi ve bunlara hakim
olmayi gerektirmektedir (Hoover ve Tunmer, 2020). Baska bir deyisle bir kisi okumada ne kadar iyi
olursa kelimeleri o kadar hizli, dogru ve otomatik olarak taniyabilmektedir (Kojima, 2010). Gough
(1972), kelime tanima otomatik hale geldiginde okuyucunun sirecin bilincinde olmadigini
belirtmektedir.

Ayrica akici okuma icin kelime tanimanin otomatikligi gerekli goriilmektedir. Baska bir deyisle
kelime tanimanin otomatikligi bir cocugun hizli ve zahmetsizce mi yoksa yavas ve duraklayarak mi
okuyabilecegini biiyiik 6lgiide belirlemektedir. Ozetle akici okumanin bir boyutu olan kelime tanimanin
otomatikligi, bilissel okuma kaynaklarinin verimli kullaniminin, hizli kod ¢6zmenin, dilsel anlamanin ve
okuyucunun okuma becerisinin bir gostergesidir. Ayni zamanda kelime tanimanin otomatikligi, akici
okuma icin olmazsa olmazlardan biridir (Li ve Doyle, 2021). Otomatik kelime tanima, akiciigin ve
akicilligin metnin anlasilmasindaki roliiniin merkezinde yer almaktadir (Johnson, 2008; Palumbo, 2008;
Roembke, Hazeltine, Reed ve McMurray, 2019; Rasinski, 2010; Samuels, 2006; Whisler, 2001).

Kelime tanimayi etkileyen unsurlari kontrol altina alabilen bireylerin iyi okuyucular olabilecegi
dislinilmektedir. Bu noktada iyi okuyucularin okuma sireclerine odaklanmanin 6nemli oldugu
soylenebilir.

lyi Okuyucularin Okuma Siireglerinin Analizi
Kelime tanima becerisi noktasinda iyi okuyucularin 6zellikleri Adams’a (1994) gére asagida
verilen unsurlar agisindan su sekilde 6zetlenebilir:

e Kelime formu ipuglar: lyi okuyucular, kelimeleri taniyabilmek icin sekil bilgisine bagli
degillerdir.

e Cok yonlii tahmin: iyi okuyucular, kelimeleri tanimada olaganiistii bir hiz ve kolaylik
gostermektedirler. Bu durumun ise okunacak kelimeyi tahmin etmeden kaynaklandig
disinidlmektedir.

e Hipotez testi olarak anlama: lyi okuyucular, yalnizca sekle degil ayni zamanda anlama da
odaklanmaktadirlar. Once tahmin edip daha sonra tahminlerini dogrulamaktadirlar. Ciinkii
anlama stireci yalnizca okudugunu anlamayi degil ayni zamanda okunacaklari tahmin etmeyi
de icermektedir.

e Anlamsal 6n isleme: lyi okuyucularin aklina bir kelimenin birden fazla anlami gelmektedir.
Daha sonra kelime, baglamsal olarak anlamlandirilmaktadir.

e Sesli kelimeler: lyi okuyucular, kelimeleri bitiinsel olarak taniyamiyorlarsa ve kelime
tanimalarina yardimci olmak icin baglami kullanamiyorlarsa kelimeleri seslendirerek bir diger
deyisle vyazili kelimeleri dogrudan gorsel tanima yoluyla ve telaffuz ederek
taniyabilmektedirler.

Bahsedilenlerden hareketle iyi okuyucularin okuma siireglerinde ortografik ve anlamsal siirecin
oldukg¢a 6nemli oldugu gorilmektedir. Bu siregler asagida kisaca agiklanmistir.

Ortogrdfik Siire¢

Gelismis kelime tanima, yalnizca harflerin goriinimiine veya imlasina degil ayni zamanda
anlamina ve telaffuzuna da baglhdir. lyi bir sekilde okuma, bahsedilen ti¢ unsurun etkilesimli bir sekilde
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islenmesi sonucunda gerceklesmektedir (Adams, 1994). Bu dogrultuda Adams’a (1994) gore iyi
okuyucularin okuma siireglerinde asagidaki davranislari sergiledikleri gortilmektedir:
e lyi okuyucular, harflere bakarak harf kaliplarini gormekte, harfleri tek tek degil birbirine
baglayarak iliskilendirmekte ve harfler arasi ¢cagirisim yapmaktadirlar.
e lyi okuyucular, harfleri otomatik bir sekilde tanimaktadirlar. Boylelikle tek tek harflere
odaklanmak yerine anlama odaklanmaktadirlar.
lyi okuyucu bir kelimeye odaklandiginda her bir harf okuyucunun hafizasinda kendi tanima
birimini harekete gecirmektedir. Aktiflesen bu birimler sirayla birbirlerine aktivasyon goénderirler ve
boylece kelimeye bakmanin otomatik sonucu olarak aralarindaki ¢cagrisimlar gliclenmektedir (Adams,
1994). Okuyucu giderek daha fazla kelimeyle karsilastikca harf birimleri arasindaki iliskiler nihayetinde
yazili dilin daha genel imla yapisini yansitmaya baslamaktadir (Adams, 1994).
Bahsedilenlerden hareketle iyi okuyucularin asagidaki islem sirasini gercgeklestirildigi
Ozetlenebilir (Adams, 1994):
e ik olarak kelime tanima egitimi baslamadan once tek tek harfleri dogru bir sekilde
taniyabilmek oldukc¢a 6nemli goérilmektedir.
e ikinci olarak okuyucularin harfleri hizli bir sekilde taniyabilmeleri gerekmektedir.
e Uciincii olarak ise okumada tam olarak iyi seviyeye gelememis okuyucular icin yalnizca
kelimeye bakmalari degil ayni zamanda tam sirali harf dizisine dikkat etmelerinin oldukca
onemli oldugu belirtilmektedir.

Anlamsal Siire¢

Baglam ve anlam islemcisi, anlam ve sesbirim islemcisi cift yonli olarak birbirine baghdir.
Cocuklarin gorsel kelime dagarcigini olusturmanin en iyi yolu, anlamli kelimeleri anlamh baglamlarda
okumalarini saglamaktir (Adams, 1994). Cink{ cocuklar ne kadar anlamli okurlarsa anlam dagarciklari
o kadar genisleyecek seslerin yapisina karsi duyarliliklari o kadar artacak ve kelimeler ve anlamlar
arasindaki cagrisimlari o kadar glicll olacaktir (Adams, 1994). Bu dogrultuda iyi bir okuyucu olabilmede
anlamin 6nemi gorilmektedir. Kelime tanima becerisi gligli olan ¢cocuklar, anlama odaklanmaktadirlar.
Dolayisiyla anlaml okumalarin 6n kosulu olarak kelime tanima becerisi gorilebilir.

Farkl Ortografilerde Kelime Tanima

Farkli ortografik sistemlerde kelime tanima ve dil edinimi ile ilgili pek cok arastirma yapilmistir.
Yapilan arastirmalarda 6ne gikan en biyik unsur dil ediniminin dolayisiyla kelime tanimanin ¢cogu dilde
farklilagtigidir. Bunun temelinde ortografik gesitlilik yer almaktadir. Ayrica ortografilerin diger bir
deyisle yazimlarin derinligi, seffaflig1 gibi 6zellikleri de alfabetik veya alfabetik olmayan sistemlerde
yazimi bagimsiz olarak etkilemektedir (Akamatsu, 2013; Aro, 2004; Baluch, 1990; Cheung, McBride-
Chang ve Chow, 2013; Durgunoglu, 2006; Durgunoglu ve Oney, 1999; Feldman ve Turvey, 1983; Janyan
ve Andonova, 2013; Porpodas, 2006; Lyytinen, Aro, Holopainen, Leiwo ve Tolvanen, 2013). Ortografik
sistemlerin dil edinimi Uzerindeki etkisini aciklamak icin dncelikle ortografiyi (yazim) ayrintili olarak
incelemek gerekmektedir. Bu sebeple asagidaki aciklamalara yer verilmistir.

insan biyolojisinin gelismekte olan bir &zelligi olan konusmanin aksine ortografik sistemler tipki
tekerlek gibi bir insan icadidir. Alfabetik, hecesel veya logografik olan tim imlalar, yalnizca konusulan
dili grafik biciminde iletmek amaciyla birkag bin yil 6nce icat edilmistir. Dilin grafik temsili icin eski bir
ornek Misir hiyeroglif yazisidir. Hiyeroglifler esas olarak nesneleri veya eylemleri betimleyen resimsel
isaretler olan ideogramlardan olusmaktadir. Hiyeroglif yazisi farkhidir ¢iinki anlamsal kavramlarin ve
kelimelerin dogrudan bir analog sematik resimle temsil edildigi bir temsil sisteminin yararsizhigini
gostermektedir. Boyle bir sistemin acik dezavantaji, soyut anlamsal kavramlarin temsil edilememesi ve
daha somut kavramlar igin bile temsilin her zaman kesin olmamasidir. Misir hiyeroglif yazisinin tarihi,
bu nedenle, yazim (ortografi) dedigimiz bu harika bulusun dogasina dair benzersiz bir anlayis
saglamaktadir (Frost, 2005).

Her yazili dilde grafik isaretler fonolojik birimleri temsil etse de yazimlarin konusulan dili temsil
etme sekli her dilin o6zelligine baghdir. Yazi sistemleri, dilsel birimlerin boyutuna goére ayirt
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edilebilmektedir. ingilizcede oldugu gibi ses birimleri, Japonca Kana'da oldugu gibi heceler (moras)
veya Cince karakterlerde oldugu gibi bicimbirimler bunlara érnek olarak verilebilir. Ornegin, Japonca
hece “Kana” yaziminda grafikler Japoncada izin verilen 116 heceyi temsil etmektedir. Japoncada 14
linsliz ve 5 Unli harf oldugu ve hece yapisi géz 6niline alindiginda bu sayi oldukga kigliktlr. Tam tersine
ingilizcenin hece yapisi ¢cok daha farklidir. ingilizcede yalnizca 21 tinsiiz ve 5 inlii harf bulunmaz ayni
zamanda hecelerin bircok olasi yapisi vardir (6rnegin, CV, VC, CVC, CCVC). Bu sayede dilde bagimsiz bir
sembol gerektiren yaklasik 15.000hece sayisina ulasilabilir. Bircok ingilizce kelimenin hecelere
bollinmesi tartismalidir ¢linkli hece sinirlari iyi tanimlanmamistir. Bu nedenlerden dolayi hece imlasi
ingilizce konusanlar icin ise yaramamaktadir. Binlerce farkl grafik isareti 6grenmek ve ezberlemek
yorucu bir istir ve isaretleri tek bir kesin ¢6ziim yerine birka¢ heceleme olasiligiyla eslestirmek ¢cok yavas
bir bilissel siireg olacaktir. ingilizce imlanin hecelerden ziyade ses birimlerinin yaziya gegirilmesi yoluyla
elde edilmesinin bir nedeni de budur (Frost, 2005).

Yukarida agiklandigi gibi Japonca Kana ve ingilizce, yazim birimleri tarafindan temsil edilen
dilalti birimlerinin boyutunda farklilik gosteren alfabetik sistemlerdir. Aslinda ¢ogu imla sistemi
alfabetiktir ve grafik isaretler hece alti veya hece dilbilimsel birimlerini temsil etmektedir. Bununla
birlikte bazi imla sistemleri, konusulan dili temsil etmek icin tamamen farkli bir yaklasim
benimsemektedir. Belki de en dikkate deger 6rnek, grafemik yapinin dilalti fonolojik birimleri degil,
anlamli morfemleri temsil ettigi logografik bir imla olan Cincedir. Ancak Cincede bile karakterlerin %90'i
fonetik bilesiklerdir (mutlaka tutarli olmasa da) ve yalnizca %10'u, amaci o dilde var olan birgok
essesliligi ayirt etmek olan anlamsal belirleyicilerdir (DeFrancis, 1989).

Ozetlemek gerekirse yazi sistemleri konusulan dilin cesitli dilalti birimlerini (fonem, hece,
morfofonemler) temsil edecek sekilde gelismistir. Yazi sistemleri agik¢a ayni dlgilide fonografik olmasa
da hepsi yazili kelimelerin fonolojik yapisina dair en azindan bazi ipuglari icermektedir. Bunun anlami,
yazi sistemlerinin fonolojik bicimlerine bazi referanslar olmaksizin dogrudan anlam birimlerini
kopyalamak icin tasarlanmadigidir. Bunun nedeni dillerin dogasi geregi tGretken olmalari, siirekli olarak
yeni kelimelerin icat edilmesi ve anlamlarin zamanla gelismesidir (Frost, 2005).

Baska bir acidan ortografik sistem bir dilin yazi sisteminde kullanilan gbrsel sembollerin
temsillerini ve bu sembollerin konusma (fonoloji) ve anlam (morfoloji, anlambilim) ile eslestirilmesini
icermektedir. Her toplumun, ¢ocuklarin okula baslama yasi, okuryazarligin resmi 6gretiminin ne zaman
baslatildig, evde veya anaokulunda okuryazarhgin gayri resmi olarak tesvik edilip edilmedigi ve en
onemlisi okuryazarligin nasil 6gretildigi konusunda kendi gelenekleri vardir. Tercih edilen 6gretim
yontemi bir dereceye kadar imlanin dogasina bagldir. Harfler ve sesler arasinda gli¢li ve givenilir bir
bagin oldugu sig bir alfabetik yazimda, harflerin seslere donistiiriildigii ve daha sonra heceler gibi
daha blytk birimler olusturmak (zere birlestirildigi yontemlerle okumayi 0Ogretmek dogal
gorinmektedir. Bu yaklasim, cocuklarin hangi isaretlerin hangi kavramlarla eslestigini 6grenmelerinin
esas oldugu Cince gibi bir logografik yazi icin agikca uygun degildir. Ayrica ingilizce gibi derin alfabetik
yazimlarda cocuklarin temel alfabetik kod ¢6zmeyi 6grendigi ve ayni zamanda tanidik kelimelerden
olusan bir gorsel kelime dagarcigina hakim oldugu birlesik bir yontem tercih edilmektedir. Okumayi
ogrenmek, dilsel farkindalikla etkilesimin, karmasik bir yazi sistemi modelini olusturdugu ortak bir dizi
asamadan gecer. Bu, konusulan dilin morfolojik ve fonolojik boliimlerinin ortiik ve agik temsillerinin
olusumunu igerir. Diller fonolojik ve morfolojik yapilarinda farklilk gostermekte ve bu yapilar
okuryazarligin kazanilma seklini etkileyebilmektedir. Ayni sekilde dillerin, konusmaya ve anlamin temsil
edilme bigimlerine gore degisen farkli yazi sistemleri (imlalar) vardir (Seymour, 2006). Bu dil farkliliklar
icin bazi agiklamalar yapilmistir. Bunlardan birinin, takip eden evrelerin olusturdugu bir gelisim modeli
oldugu goze carpmaktadir. Bu modele gore fonolojik farkliliklar, cocukluk déneminde gelistirilen
fonolojik temsiller sisteminin icerigini etkilemektedir. Bu temsiller en az iki dlizeyde bulunabilir; normal
dil kullanimi icin gerekli olan ortik (epilinguistik) dizey ve dilsel birimlerin yalitiimasina ve
manipilasyonuna izin veren agik (Ustdilbilimsel) diizey (Gombert, 1992). Acik ve iyi tanimlanmis bir
hece yapisina sahip diller, okuyucularda hece bélimlerinin Ust dilsel bir temsilini saglamaktadir. Ses
birimlerinin Ustdilsel temsili, normalde analitik ve alfabetik olarak okumaylr 6grenmede kolaylik
saglamaktadir. Bu, tim Avrupa dillerinde ortak bir sonuctur. Ancak zamanlama okuma egitiminin
basladigl yasa ve alfabetik 6gretimin basladigl noktaya baghdir. Seymour’a (2006) gére bu baglamda
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dil edinme, dort varsayimsal asamanin her birinde farklilik géstermektedir. Bu asamalar asagidaki gibi
Ozetlenebilir:

o Harf-ses edinmenin ilk adimi (Asama 0): Tum alfabetik yazimlarda ortaktir. Muhtemelen dil
farkhliklarindan etkilenmez ancak egitimsel faktoérlerden (baslama yasi, 6gretme yontemi),
sosyal faktorlerden (SES), kortikal olgunluktan ve disleksiden etkilenmektedir.

e Temel okuryazarlik (Asama 1): Diller arasinda farklihk gostermektedir. Temel kod ¢6zme
(alfabetik siireg), karmasik dillerde basit heceli dillerden ve sig yazimlarda daha derinlerden
daha yavas kurulmaktadir. Gelisimin bu erken asamasi egitime baghdir (belirli bir yasta
alfabetik O6gretimin saglanmasi). Derin ortografilerin, belirgin logografik ve alfabetik (kod
¢6zme) sirecleri iceren ikili bir temelin olusumunu tesvik ettigi varsayllmaktadir. Bu, normal
gelisen okuyucular ve disleksi olan okuyucular arasinda yavas edinim ve bireysel farkliliklar ile
sonuglanmaktadir.

e Ortografik okuryazarlik (Asama 2): Diller arasinda farklilik gostermektedir. Tium olasi tek
hecelerin yazilislarinin dahili bir modelinin olusturulmasi, basit heceli dillerde karmasik heceli
dillerden daha hizli gerceklesecektir. Ayrica hecelemenin bir harf/tek ses ilkesinden ayrilma
derecesiyle orantili olarak daha da gecikecektir.

o Morfografik okuryazarlik (Asama 3): Karmasik ve kotii tanimlanmis bir hece yapisina sahip
dillerde ve imlanin sozclksel kimlik ve morfolojik islevi isaret ettigi dillerde daha zor
olabilmektedir. Bu formiilasyona gore, okuryazarlik edinme hizinin ve verimliliginin siralamada
diller arasinda farklilik gostermesi beklenmektedir: (1) basit heceli sig imlalar (Fince, Yunanca,
italyanca, ispanyolca); (2) karmasik heceli sig yazimlar (Almanca, Norvegce, izlandaca, isvegce,
Felemenkge); (3) basit heceli derin yazimlar (Portekizce, Fransizca) ve (4) karmasik heceli derin
imlalar (Danca, ingilizce).

Tum bunlarin 1siginda okuryazarligin temel 6gelerinin kazanilma hizinda alfabetik imlalar
arasinda buyuk farkhliklar oldugu aciktir. Derin imlalarda okuryazarlik edinimi, sig imlalara gore daha
yavastir ve cocuklarin bireysel ilerleme oranlarinda ¢ok daha fazla degiskenlik gortlmektedir. Tim
kelimeleri veya bicimbirimleri belirtmek icin az ya da ¢ok rastgele semboller kullanan tiim yazimlarda,
farkh bir logografik temelin olusturulmasi muhtemelen gerekli olacaktir. Bunlara, en agik sekilde dogu
imlalari (Cince, Japon kanji sistemi) ornek olarak gosterilebilir. Bu dillerde, yazili karakterlerin
bicimlerini ve bunlarin kavramlara ve konusulan kelimelere gondermelerini 6grenmek icin 6zel bir
logografik islev gereklidir. Mevcut ¢ikarim, bazi fonografik yazimlarin ayni zamanda bir logografik
sirecin gelistirilmesini gerektirebilecegidir. Bunlar, esik bir derinlik seviyesini asan bir dizeyde
karmasikhk ve tutarsizlik sergileyen alfabetik yazi sistemleri olarak kabul edilmektedir (Seymour, 2006).

Ortogrdfilerde Derinlik ve Siglik

Ortografik derinligin anlasiimasi igin “Ortografik Derinlik Hipotezi” nin anlasiimasi gerektigi
distnilmektedir. Ortografik Derinlik Hipotezi, Frost ve Katz (1989) tarafindan ortaya koyulmustur.
Ortografik Derinlik Hipotezi, tipik olarak yazili bir uyaranin sézciksel durumunun (kelime mi yoksa
sozcik disi mioldugu ve stk mi yoksa seyrek mi oldugu) telaffuzunu etkileyip etkilemedigini bulmak igin
kelimeleri adlandirma gecikmeleri ve hata oranlarinin izlenmesi sonucunda ortaya ¢cikmistir. Ortografik
Derinlik Hipotezini destekleyen pek ¢ok arastirmaya rastlaniimaktadir (Frost ve Katz, 1989; Frost, Katz
ve Bentin, 1987; Katz ve Feldman, 1983; Tabossi ve Laghi, 1992; Ziegler, Perry, Jacobs ve Braun, 2001).
Bu sonuglar, ingilizce gibi derin imlalarin iyi okuyucularinin yiiksek sesle okumada biiyiik boyutlu
birimler kullandigini, oysa Almanca gibi sig imlalarin iyi okuyucularinin cogunlukla harfler ve fonemler
olmak lizere minimum boyutlu birimler kullandigini gdstermektedir. imla derinliginin iyi okuma
Uzerindeki etkisini arastiran calismalarin ¢ogu, gorsel olarak sunulan kelimelere tepki sliresini veya hata
oranlarini izlemis olsa da beyin goérintilemeden elde edilen ve Ortografik Derinlik Hipotezi'ni
destekleyen kanitlar da mevcuttur (Paulesu, McCrory, Fazio, Menoncello, Brunswick ve Cappa, 2000).
Bu arastirmada iki pozitron emisyon tomografisi (PET) calismasi yapilmistir. Sig italyanca ve derin
ingilizce imlasindaki sozciiklerin ve sézciik olmayan yapilarin okunmasi incelenmistir. italyan
okuyucularda, fonem isleme ile iliskili olan beynin sol tist temporal bolgelerinde daha fazla aktivasyon
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bulunmustur. Buna karsilik ingiliz okuyucular, tam kelime ile iliskili olan sol arka alt temporal girusta ve
on alt frontal girusta daha fazla aktivasyon géstermistir. Bu sonuclar, italyan okuyucularin temel olarak
harf ve ses birimleri diizeyinde sézciik alti islemeye giivendigini, oysa ingilizce okuyucularin fonolojik
bir ¢cikti olusturmak icin sdzcliksel ve anlamsal islemeye glivendigini 6ne slirmektedir (Frost, 2005).

Ortografik Derinlik Hipotezi'nde, sig imlalarda s6zcliksel erisim nispeten ayrintili bir fonolojik
temsile dayanirken, derin imlalarda nispeten zayif bir temsile dayali olacaktir. Bunun nedeni, derin
imlalarda harfler ve ses birimleri arasindaki opak iliskilerin, ayri yazi birim-ses birim donilstlirme
kurallarini kullanarak baskidan sesbilimsel temsilleri bir araya getirmede zorluklar yaratmasidir.
Ortografik Derinlik Hipotezi, derin yazimlardaki iyi okuyucularin, sézliklerinde yeterince belirtilmemis
kelimeleri okumak icin fonolojik temsillerle bu kelimeleri okumaya tesvik edildigini 6ne stirmektedir.
Dolayisiyla Ortografik Derinlik Hipotezi, yalnizca sdzciik 6ncesi fonolojik iletisimin dnemiyle degil, ayni
zamanda hesaplanan fonolojik birimlerin boyutuyla ve s6zlige yalnizca kismi fonolojik bilgilerle erisme
yetenegiyle de ilgilidir (Frost, 2005).

Ozetle basit yazibirim-sesbirim karsiliklarini takip ederek kendi fonolojisini agik bir sekilde
temsil eden bir imla sig olarak kabul edilirken, imla ile fonoloji iliskisinin daha opak oldugu bir imla
derin olarak etiketlenir. Ortografik derinlik genellikle bir stireklilik olarak kabul edilmektedir. Bu gorise
gore diller, bir dilin digerinden daha derin ancak Uglincl bir dilden daha sig oldugu distntldiginde,
yan yana siralanmaktadir (Frost ve digerleri, 1987).

Ortogrdfilerde Seffaflik ve Opaklik

Prensipte, yazibirim-sesbirim uyusmasinin karmasikhgi, yazim kahlplarinin fonolojiye seffaf
veya opak eslenmesi géz 6niine alindiginda baskidan fonolojik bir temsilin hesaplanmasinin kolayhgi
olarak tanimlanabilir. Bununla birlikte seffafligin derecesi iki farklh faktérden kaynaklanmaktadir. ilk
faktor, belirli bir harf kiimesinin yazibirim-fonem uyum kurallarina uygunlugu ile ilgilidir. Bu faktor
diizenlilik olarak isimlendirilir. Ornegin, “yacht” veya “chef” gibi kelimelerin telaffuzu, ingilizcenin
yazibirim-fonem dénistiirme kurallari kullanilarak basitgce hesaplanamaz. Bu nedenle “yacht” ve “chef”
kelimeleri diizensiz kabul edilir. ikinci faktér, tutarliliktir. Tutarhhk, bir ortografik yapinin telaffuzunun
benzersizligini icermektedir. Bu nedenle iki kelime benzer sekilde yaziliyor ancak farkh telaffuz
ediliyorsa tutarsiz olarak kabul edilmektedir. Bu analize gore kelimeler diizenli fakat tutarsiz veya
diizensiz fakat tutarli olabilir. ingilizce imla diizensiz veya tutarsiz birgok kelime igerir. ingilizceye derin
imla denmesinin nedeni budur (Frost, 2005). Tirkcenin ise bu baglamda seffaf bir dil oldugu
soylenebilir. Clinkl Tirkgede kelimeler diizenli ve tutarhdir.

Farkl Ortogrdfiler ve Ozellikleri
ingilizce

ingilizce, derin bir imla 6rnegi olarak kabul edilmektedir. ingilizcedeki karmasikligin ana
kaynagi, ingilizcenin daha az grafikle temsil edilen yaklasik 5 tinliiden ve 21 lnsiizden olusmasina
ragmen bu harflerle gikarilabilecek 44 farkli sesi barindirmasidir. Bununla birlikte ingilizce, seffaflik
acisindan incelendiginde diizensiz veya tutarsiz bircok kelime icermektedir. Bu nedenle ingilizce derin
imlalar arasindaki vyerini almaktadir. Kisaca temel harflerin seslerini bilmek, grafem-fonem
yazismalarini kullanabilmek agisindan yetersizdir. ingilizcede, okuyucular baglami da dikkate almak
zorundadir ve diizensiz kelimeler fonemik derlemeden tamamen kurtulmaktadir (Frost, 2005).

Ibranice

ibranicede harfler cogunlukla {insiizleri temsil ederken, sesli harflerin ¢cogu istege bagh olarak
Unslzlerin Uzerine aksan isaretleri (“noktalar”) olarak eklenebilmektedir. Bununla birlikte, aksan
isaretleri cogu okuma materyalinde atlanmistir ve yalnizca siirde, ¢ocuk edebiyatinda ve dini
metinlerde bulunmaktadir. Farkh soézciikler olusturmak icin ayni Unstz dizisine farkh Unliler
eklenebileceginden, ibranice isaretsiz yazi benzersiz bir fonolojik birim belirtmemektedir. Bu nedenle,
basili bir tnsiliz dizisi her zaman fonolojik olarak belirsizdir ve ¢ogu zaman, her biri farkh bir anlama
sahip birden fazla kelimeyi temsil etmektedir. Bu baglamda, ibranice imlanin derinligi, karakter olarak
ingiliz imlasininkinden farklidir. ingilizcede heceleme ile ses arasindaki opak iliskiler harf kiimelerinin
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diizensizligi ve/veya tutarsizhg ile ilgiliyken, ibranicede opak heceleme yalnizca eksik fonemik
bilgilerden, 6zellikle sesli harf bilgisinden kaynaklanmaktadir (Frost, 2005).

ibrani imlasinin derinligi baska bir 6zellikte de kendini gdstermektedir. Birkag {insiiz onlari
temsil eden iki harfe sahiptir. Eski ibranicede bu harfler, modern ibranicede olmayan fonetik bir ayrimi
tasvir etmistir. Bununla birlikte, harfler ve fonemler arasindaki opakligin okumadan ¢ok dogru yazimla
ilgili olduguna dikkat edilmelidir. Bunun nedeni, belirli bir ses biriminin iki farkli sekilde yazilabilmesine
ragmen (ingilizcede C ve K durumunda oldugu gibi), basili harfin okunmasinin tamamen tutarli
olmasidir. ingilizce ve ibranice bu nedenle derin yazimlar olarak kabul edilir, ancak yukarida gésterildigi
gibi derinlikleri farkli kaynaklardan gelir. O halde, imla ve fonoloji arasindaki opakligin, dilleri basitce
“derin” veya “sig” olarak etiketlemenin tek boyutlu faktori araciliglyla yeterince tanimlanamayacagi
aciktir. Bunun yerine, opakligin yoni de géz oniinde bulundurulmalidir: Opaklik imladan fonolojiye
eslestirmede mi yoksa opaklik fonolojiden imlaya eslestirmede mi? Ornegin, Fransiz yazim sistemi
incelendiginde Fransizcanin, baski ve fonoloji arasinda seffaf iliskilere sahip oldugu gérilmektedir. Bu
nedenle, Fransizcadaki yazibirim-ses birimi doénlstirme kurallari, basili sdzciiklerin sesbilgisini
neredeyse kesin olarak belirtmektedir. Bununla birlikte, belirli bir ses birimi icin birkag¢ olasi yazim
vardir (6rnegin, o, au, eau /o/ sesli harfini temsil edebilir). Bu nedenle, fonolojinin imlaya eslenmesi
Fransizcada opaktir. Benzer bir sorun ibranicede ortaya cikar: imla, fonolojiyi agik bir sekilde belirtir,
ancak birka¢ Unsliziin onlari temsil eden iki harfi oldugundan, fonolojinin hecelemeye eslenmesi
opaktir. ingilizce gibi dillerde, opaklik her iki yonde de mevcuttur: baskidan fonolojiye ve fonolojiden
baskiya. ingilizcenin aksine ispanyolca, italyanca ve Sirp-Hirvatca gibi bazi diller her iki yénden de
tamamen seffaftir (Frost, 2005).

Sirp-Hirvatca

Sirp-Hirvatcada, vurgu modellerindeki kiictik degisiklikler bir yana, fonoloji neredeyse hicbir
zaman morfolojik tirevlerle degismez. On dokuzuncu yizyilda, eski Yugoslavya'da dogrudan dilin ylzey
fonolojisini temsil etmek lizere tasarlanmis yeni bir ortografik sistem dayatiimistir. Bu sistemde her
harf yalnizca bir ses birimini ifade etmekte ve her ses birimi yalnizca bir harfle temsil edilmektedir. Bu
nedenle, Sirp-Hirvatga herhangi bir mektubun okunmasi farkh imla baglaminda degismemektedir.
ingilizcenin aksine, Sirp-Hirvat¢ada /a/, /e/, /i/, /o/, /u/, herhangi bir fonetik degisiklik olmaksizin
yalnizca bes sesli harf vardir. Benzer sekilde, Sirp-Hirvatcadaki tiim tnslizler kesin olarak okunmakta ve
bitisik harfler okumalarini degistirmemektedir. Sirp-Hirvatcada dogru okuma, bu nedenle, yalnizca
basit yazibirim-fonem kurallarinin uygulanmasini icermektedir. Dili bilmeyen biri bile, alfabenin 33
harfinin fonemik harf cevirisini ezberledikten sonra Sirp-Hirvatca okumayi kolayca 6grenebilir. Bu
nedenle, Sirp-Hirvatca genellikle son derece sig bir imla 6rnegi olarak gérilmektedir (Frost, 2005).

Fince

Okuryazarlik, iskandinav ilkelerinde nispeten erken gerceklesmektedir ancak resmi okuma
egitimi 7 yasinda baslamaktadir. Temel fonolojik kayit becerilerinin edinilmesi, Finceye yeni baslayanlar
icin nispeten hizli bir slrectir. Okuldan 6nce resmi bir okuma egitimi olmamasina ragmen, ¢ocuklar
genellikle okula baslamadan 6nceki anaokulu yilinda harfler ve kelimelerle gayri resmi olarak
tanismaktadir. Birinci sinifin ilk doneminde, ¢ocuklara harf seslerinin ¢ogu 6gretilmekte ve okuma
O0gretiminin basindan itibaren tanidik harflerle fonolojik derleme alistirmasi yapilmaktadir. Harfler, bu
fonemlerle dlzenli bir sekilde eslenmektedir (Lyytinen ve digerleri, 2013).

Fonolojik kayit agisindan bakildiginda, basit Fin grafem-fonem yazisma sisteminin belirgin
avantajlari vardir. Fonemlerin sayisi nispeten azdir ve grafem-fonem donistiirme kurallari tamamen
dizenlidir. Sonug olarak baslangi¢ seviyesindeki okuyucular, temel harf-ses uyumlarina hakim olduktan
sonra fonemik sentez yapabildikleri siirece, verilen herhangi bir kelimeyi veya s6zde kelimeyi yeniden
kodlamak icin gerekli araglara sahiptirler. Bu, okuyucularin ilk olarak ¢ok harfli grafik birimlerin imla
béliimlemesini yapabilmeleri gereken ingilizce gibi diizensiz bir imla gereksinimleriyle belirgin bir tezat
olusturmaktadir. Dizensiz imlalarla karsilastirildiginda, Fin imlasinin dizenliliginin, ustalasmayi
nispeten kolaylastirmaktadir. Dolayisiyla okuma gelisiminin erken asamasinda fonolojik yeniden
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kodlamanin sistematik olarak kolayca uygulandigi sonucuna varilabilmektedir (Lyytinen ve digerleri,
2013).

Ispanyolca

Guicli sondan eklemeli dillerin aksine, cekimli bir dil olarak ispanyolca zayif sondan eklemelidir;
bu nedenle sézlik birimler ve bigim birimler arasinda agik bir ayrim vardir. Oysa es anlamhlik ve
esseslilik nadir gorilmektedir. ingilizce ve Fransizca gibi opak ve derin imlaya sahip dillerde,
okuyucularin, imla s6zcik kodlarini etkinlestirmesi yoluyla gorsel sézclkleri tanimasi beklenmektedir.
Almanca, Sirp-Hirvatga, italyanca ve ispanyolca gibi seffaf ve sig bir imlaya sahip dillerde, okuyucularin
fonemik kodlara giivendigi sdylenmektedir. Genel olarak, ikili yol modellerine gore, diller, harf-ses
karsiliklarinin  goéreli  dazenliligine bagh olarak bagimsiz mekanizmalarin  kullaniminda farkhlik
gdsterebilmektedir. ispanyolca, okuma becerisinin edinimi noktasinda sig ve seffaf bir ortografik dil
olarak, imladan fonolojiye diizenli ancak baglama duyarhdir (Sainz, 2013).

Cince

Yazili Cincenin temel birimi, toplam sayisinin yaklasik 4.600 oldugu tahmin edilen karakterlerdir
(Chen, Song, Lau, Wong ve Tang, 2003). Bu karakterler, ingilizce harflere benzer sekilde, basili metinde
sabit miktarda yer kaplayan gorsel bir uzamsal birimdir. Bununla birlikte, her karakter bir ses semboli
olmaktan cok, anlam tasiyan sézcliksel bir bicimbirim islevi gormektedir. Baska bir deyisle, karakterler
fonetik ipuglari icerebilseler de 6ncelikle anlam sembolleridir. Bircok Cince karakter ¢okanlamlidir.
Cokanlamli bir karakter farkli anlamlar alabilir; yani, birka¢ farkl bicimbirime karsilik gelebilir.
Cokanlamli bir karakterin hangi anlaminin segilmesi ve vurgulanmasi gerektigi, kelimenin baglamina
baghdir. Sozciiklerin kendileriyle agik semantik iliskiler tasimayan karakterler iceren sozcikler, opak
sozclikler olarak bilinir; anlamsal iliskileri paylasanlara seffaf sdzclikler denmektedir. Karakterleri yazih
Cincenin temel birimi olarak adlandirmak, onlarin analiz edilemez olduklari anlamina gelmemektedir
(Cheung ve digerleri, 2013). Bu nedenlerle, fonemlerin giivenilir bir sekilde grafiklerle temsil edildigi
italyanca ve Sirp-Hirvatca gibi seffaf sistemlerin aksine, Cin yazisi oldukca opak olarak kabul edilmistir.
Su anda iki Cince karakter sistemi kullaniilmaktadir. Tayvan ve Hong Kong'da geleneksel karakterler
benimsenirken, Cin Anakarasi ve Singapur'da basitlestirilmis karakterler kullaniimaktadir.
Basitlestirilmis karakterler ilk olarak 1956'da Cin Anakarasi Hukimeti tarafindan resmi ve ginlik
kullanim i¢in yayinlanmistir. Yazili Cincede logografi ilkesini (yani dogrudan anlami temsil eden
grafikler) benimsemenin bariz bir avantaji, farkh Cince dilleri konusan insanlar arasindaki iletisimi
blylik 6lctde kolaylastirmasidir. Cin, birbiriyle yakindan iliskili yaklasik 200 dilin konusuldugu genis bir
Ulkedir. Bu dillere topluca "Cince" denmekte, ancak ¢ogu arasinda fonolojik, s6zciiksel ve sdzdizimsel
farkhliklar vardir (Cheung ve digerleri, 2013).

Japonca

Japonca, benzersiz yazi sistemi nedeniyle genellikle 6grenilmesi en zor dillerden biri olarak
tanimlanmaktadir. Benzersizlik, tek bir yazi sisteminde birlikte calisan iki tip imla sisteminden
kaynaklanmaktadir. Bunlar; logografi ve hecedir. Logografik yazi sistemi, Cince karakterlerden
kaynaklanan kanji olarak bilinmektedir. Hece yazi sistemine, kanji karakterlerinin basitlestirilmis bir
sekli olan kana denir. iki tiir kana vardir: hiragana (el yazisi kana) ve katakana (kare kana). Dolayisiyla
Japonca yazi sisteminde (g farkl yazi tipi (yani kanji, hiragana ve katakana) vardir. Ayrica, romaji adi
verilen Roma alfabesi de bazen yabancilar igin yol isaretleri, kisaltmalar ve ¢eviriler yazmak igin
kullanilmaktadir (Akamatsu, 2013). Kanji, Cince karakterlerden gelse de hem Japonca hem de Cince
dilleri fonoloji, sozdizimi ve kelime dagarcigi bakimindan farklilik gostermektedir. Baska bir deyisle,
Japonca yazi i¢in Cince karakterler, Cince ve Japonca dilleri arasindaki dilsel benzerlikler nedeniyle
degil, Cince karakterlerin degeri nedeniyle, yani Japonlarin ileri teknolojileri ve yeni kultlri
o0grenebilecekleri tek arag¢ oldugu icin secilmistir. Bu nedenle, Cince karakterlerin Japoncayl temsil
edecek sekilde uyarlanmasi kanjide biraz benzersiz, ancak karmasik 6zellikler yaratmistir (Akamatsu,
2013).
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Japonya’da kullanilan farkli kanji karakterlerinin sayisinin, metnin veya konunun tiiriine bagli
olarak 3.200 ile 5.100 arasinda oldugu tahmin edilmektedir (Tajima, 1989). Gazete ve dergilerde
kullanilan farkli kanji karakterlerinin sayisi yaklasik 3.300 iken Japon edebiyati igin bu sayi yaklagik
5.000'dir. Ancak bu, Japonlarin gazete veya dergi okuyabilmek icin 3.300 kanji karakterini hatirlamalari
gerektigi anlamina gelmemektedir. Tajima’ya (1989) gore, en sik kullanilan 2.000 kanji, gazete ve
dergilerde kullanilan tim kanji karakterlerinin sirasiyla % 99.6'sini ve % 98.6'sini olusturmaktadir.
Kisaca 2.000 kanji karakterinin cogu haber metnini kapsayabilmektedir.

Genel olarak, modern Japonca metinler kanji, hiragana, katakana ve romajiden olugsmaktadir.
Hiragana cogunlukla dilbilgisel bicimbirimleri (6rnegin isimler, sifatlar ve fiillerden sonraki edatlar)
yazmak icin kullanilirken, katakana ¢ogunlukla ingilizce ve diger Avrupa dillerinden 6diing kelimeleri
yazmak icin kullaniimaktadir. isimlerin, sifatlarin ve fiillerin kdkleri gibi icerik kelimelerinin cogu kanji
ile yazilmistir. Bu nedenle, Japonca okuryazarlk kazanimini anlamak igin, kanjinin Japonca kelime
dagarcigina nasil katkida bulundugunu bilmek ¢cok 6nemlidir (Akamatsu, 2013).

ilkokulda, Japon ¢ocuklar resmi olarak hiragana ve katakana 6grenmeye baslamaktadir. Birinci
sinif 6grencilerinin ¢ogu, ilkokul hayatlarina basladiklarinda birgok hiraganayi zaten bildiginden, ilk (g
sinifta okuma yazma egitiminin odak noktasi, katakana ve kanji karakterlerinin edinilmesidir.
Cocuklarin kanjiyi sistematik olarak 6grenebilmeleri icin kanjiler 6zellikle okuryazarlik egitimi icin
dzenle secilmektedir. ilkokullarda kullanilan tim ders kitaplari, tlkedeki her cocugun ayni kanji
karakterlerini 6grenmesi icin ilgili bakanlik tarafindan yazilmis ve yayimlanmistir (Akamatsu, 2013).

ikinci, Ggtincli ve dordiincii sinif dgrencileri icin kanji égretiminin odak noktasi yavas yavas
okumadan yazmaya gecer; cocuklarin sadece kanji okuyarak degil ayni zamanda yazarak kelime
dagarcigini gelistirmeleri beklenmektedir. Kanji egitimi ortaokula kadar devam eder ve ortaokulda kanji
egitimi mifredatlari ilkokuldaki gibi sistemli bir sekilde tasarlanmaktadir. Ornegin, 1981'de yayinlanan
yonergeye gore, her sinifta 250 ila 400 kanji belirlenmekte ve ortaokulun sonunda 6grenciler yaklasik
950 kanji karakteri okumayi ve yazmayi 6grenmektedir. Boylece cocuklarin 15 yasina geldiklerinde
hemen hemen tim kanjileri 6grenmis olduklari gozlenmistir. Bununla birlikte, dokuzuncu sinifi
gectikten sonra, kanji 6zellikle miifredatta 6gretilmemektedir. Ogrencilerin sadece Japonca dersinde
degil, tarih, bilim ve klasik Cince gibi diger derslerde de yeni kanji 6grenmeleri beklenmektedir
(Akamatsu, 2013).

Tiirkce

Tlrkiye Tlrkgesi 21 sessiz ve 8 sesli harften olusan oldukga seffaf bir dildir. 1928’de Latin
harfleri esas alinarak hazirlanan Tirk alfabesinde 8 tane Gnlinidn kullaniimasina karar verilmistir.
Turkcede her sesin harf olarak bir karsiligi vardir. Bu sayede grafem-fonem eslesmeleri tutarlidir. Bu
seffaflik dilin 6grenilmesinde Fincede oldugu gibi bir avantaj saglamaktadir. Ayrica Tiirk¢e sondan
eklemeli bir dildir. Yani kokin sonuna birtakim eklerin getirilmesi ile zenginlestirilir (Demir, 2019).

Tirk ¢ocuklarinin, Tirkcede eklerin birbirini nasil takip ettigi konusunda bir fikir sahibi olmasi
gerekmektedir. Saydam imla, tnli uyumu, hecelerin belirginligi, hecelerin net yapisi ve esnek kelime
diizeni Turk dilinin ayirt edici 6zelliklerinden bazilaridir. Dilin bu 6zellikleri g6z 6nline alindiginda,
okuryazarlik edinimi, fonolojik farkindaligin ve kod ¢dzmenin hizli gelisimi ile iliskilendirilebilir
(Durgunoglu, 2006). Bununla birlikte Tirkcede birden ¢ok heceli kelimelerde vurgu genelde son
hecededir. Tek heceli kelimelerde ise vurgu aranmamaktadir (Demir, 2019). Ayrica Tiurk¢ede okuma
yazma egitimi ilkokul birinci sinifta verilmektedir.

Ortogrdfik Derinlik ve Kelime Tanima

Sig imlalarda bir kelimenin sesleri, dogrudan ve net olarak ifade edilebilirken derin imlalarda
hecelemenin ses ile iliskisi daha opaktir. Baska bir deyisle derin imlalarda ayni harf, farkl baglamlarda
farkli ses birimlerini ifade edebilmektedir (Frost ve digerleri, 1987). Buradan hareketle kelime tanima
becerisi igin ortografik derinligin farkli bir unsur olarak ele alindigi ve ortografik derinlige gére kelime
tanima becerisinin degistigi soylenebilir. Bu duruma “ortografik derinlik hipotezi” denilmektedir.
Ortografik derinlik hipotezine gore sig imlalar, kelimenin fonolojisini iceren bir kelime tanima sirecini
kolayca destekleyebilmektedir (Frost, 2005). Clinki sig imlalarda bir kelimenin yazimi ve telaffuzu

492



Kelime Tanima Becerisinin Onemi

arasindaki iliski, basit ve dogrudandir. Boylelikle okuyucu, yazarin okuyucuya iletmek istedigi kelimeyi
dogru bir sekilde okuyabilmektedir (Frost, 2005).

Sig imlalarin aksine derin imlalarda (ingilizce, ibranice gibi) harf kiimeleri ve sesbirimleri
arasinda opak bir iliski oldugundan okuyucular igin kelimenin fonolojik yapisini olusturmanin en etkili
yolu kelimeyi gorsel olarak tanimaya glivenmektir (Frost, 2005).

Disleksi ve Kelime Tanima ile iliskisi

Dil temelli 6grenme guglikleri olduk¢a vyaygindir. Disleksi ise dil temelli 6grenme
glgcliklerinden biridir. Birgok arastirmaci disleksiyi tanimlamistir. Bu tanimlar arastirmacilara goére
farklilik gostermektedir (Ahissar, 2007; Asberg Johnels, Hadjikhani, Sundqvist ve Galazka, 2022; Brown,
2021; Singer, 2019). Ancak arastirmacilarin ¢ogu The International Dyslexia Association’in (IDA, 2002)
disleksi tanimi Gzerinde fikir birligine varmistir. IDA’ya (2002) gore disleksi, nérobiyolojik kdkenli 6zel
bir 6grenme gli¢liglidiir. Buna ek olarak disleksi, dogru ve akici kelime tanima ile ilgili zorluklar, zayif
heceleme ve zayif kod ¢ozme ile belirgindir. Disleksi, genellikle kendini kelime tanimada ve hatali kod
¢6zmede gostermektedir (Hulme ve Snowling, 2017). Disleksi, kelimelerin kodunu ¢6zme, kelime
tanima ve okudugunu anlama becerileriyle ilgili bir cesit 6grenme gli¢lGgl olarak da tanimlanmaktadir
(Handler, 2016). Disleksinin kelime tanima temelli bir 6zgil 6grenme gliclGgl olarak tanimlanmasi
Oonemlidir. Bu tanim sayesinde disleksi, Basit Okuma Gorusl (Simple View of Reading) icinde yerini
almistir (Al Otaiba ve Petscher, 2020). Clinki Basit Okuma Goriist, okudugunu anlamayi kelime tanima
ve dilsel anlamanin Uriini olarak tanimlayan teorik bir modeldir (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve
Gough, 1990). Baska bir ifadeyle okumaya iliskin Basit Goris, iyi okumanin iki ana bilissel bileseni
icerdigini ileri sirmektedir. Bunlar: kelime tanima ve dilsel anlamadir. Disleksi daha ¢ok kelime tanima
bileseni Gzerinde kendini gostermektedir (Tanaka, Black, Hulme, Stanley, Kesler, Whitfield-Gabrieli,
Reiss, Gabrieli ve Hoeft, 2011). Ek olarak Gough ve Tunmer (1986) modellerine dayanarak Gg tiir okuma
glcliginden bahsetmislerdir. Bunlar: disleksi, hiperleksi ve her iki stiregteki zorluklardir. Bu teoriye
gore disleksi kod ¢ozme ile ilgili ve hiperleksi dilsel anlama ile ilgilidir. Ayrica bu model sayesinde
ogretmenler 6grencinin zayif becerilerini tespit edip erken midahalede bulunabilirler. Fonolojik
kodlamadaki temel eksikler, disleksinin en belirgin nedeni olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Fonolojik
kodlama eksiklikleri, yalnizca alfabetik haritalama gibi fonolojik temelli okuma alt becerileri ile degil,
ayni zamanda fonolojik farkindalik, sozel hafiza, anlamsal ve s6z dizimsel eksiklikler ile de ¢cogu disleksili
cocukta okuma glcliginin temelini olusturmaktadir (Vellutino ve Fletcher, 2005). Kisacas! disleksili
bireyin fonolojik kod ¢6zme becerileri yeterli dizeyde degildir. Fonolojik kod ¢6zme becerisinde; harf
bilgisi, fonolojik farkindalik ve hizli otomatik adlandirma dogrudan rol oynamaktadir (National Early
Literacy Panel [NELP], 2008). Bunlar ayni zamanda kelime tanimayi etkileyen unsurlardir. Dolayisiyla
disleksi bu baglamda da kelime tanima becerisiyle iliskilidir.

Okuma giclugu ile ilgili yapilan calismalar, disleksili cocuklarda gelisimsel okuma giigliiklerinin
kelime tanima, fonolojik (harf-ses) kod ¢c6zme ve hecelemedeki temel ve yaygin eksikliklerde kendini
gosterdigini acikca ortaya koymaktadir (Ehri, 2005). Disleksinin belirtileri karmasik olsa da fonolojik
farkindalik, yazi birim-fonem bilgisi ve otomatiklesme eksiklikleri en ¢ok karsimiza ¢ikanlar arasindadir
(Hulme ve Snowling, 2017). Disleksili ¢cocuklar genelde kelime diizeyindeki kod ¢6zme becerilerini
etkileyen zorluklar yasamaktadir (Snowling ve Hulme, 2012). Disleksi tanisi konmus ¢ocuklarin gorsel
kelime tanima siiregleri tipik gelisim gosteren yasitlariyla karsilastirildiginda disleksi tanisi konmus
¢ocuklarin bu siiregte hem daha yavas hem de daha hatali oldugu ifade edilmektedir. Bununla birlikte
disleksi tanisi konmus c¢ocuklar, isitsel kelime tanima gigliikleriyle de karsi karsiya kalmaktadir
(Zeguers, Snellings, Tijms, Weeda, Tamboer, Bexkens ve Huizenga, 2011). Disleksi tanisi konmus
cocuklarin akranlarina gére fonolojik farkindalik noktasinda biiyik eksikliklerinin oldugu belirtilmistir
(Melby-Lervag, Lyster ve Hulme, 2012). Yine okuma gii¢ligl ¢eken cocuklarda otomatiklesme ve
fonolojik farkindalik becerilerinde eksiklikler oldugu bulgusuna ulasilmistir. imladan bagimsiz olarak
disleksili cocuklar tipik olarak gelisim seyreden akranlarina kiyasla fonolojik farkindalikta biyik bir
eksiklige sahiptir (da Silva, Engel de Abreu, Laurence, Nico, Simi, Tomas ve Macedo, 2020). Disleksi
tanisi konmus cocuklarin heceleme calismalarinda zorluk yasadiklari da gériilmustir. Disleksili cocuklar
heceleme calismasinin basinda dogru heceleme yapsa da kisa siire sonra dogru hecelemenin ¢ocugun
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hafizasinda kayboldugu gorialmustir (Schulte-Kérne, Deimel, Bartling ve Remschmidt, 2004). Yukarida
siralanan arastirmalarin sonuclarindan hareketle, yine, disleksinin kelime tanima becerisi ve bu beceriyi
etkileyen unsurlar (fonolojik farkindalik, harf bilgisi, otomatiklesme) izerinde olumsuz etkisinin oldugu
ifade edilebilir. Disleksinin kelime tanima ve kelime tanimay: etkileyen unsurlar noktasindaki olumsuz
etkisi disleksili 6grencinin anlama becerisine de yansiyabilmektedir. Bazi ¢alismalar bu yansimanin
disleksinin ikincil etkileri arasinda oldugunu belirtmektedir (Al Otaiba ve Petscher, 2020; Sanfilippo,
Ness, Petscher, Rappaport, Zuckerman ve Gaab, 2020).

Son yillarda davranissal, néropsikolojik, nérobiyolojik ve nedensel analiz diizeylerini kapsayan
arastirmalarda cok ilerleme kaydedilmistir. Arastirmalar, nérobiyolojik olarak disleksinin normal sol
yarikiire dil aginin islev bozuklugu ile karakterize oldugunu ve ayrica anormal beyaz cevher gelisimini
icerdigini dogrulamaktadir. Yani disleksi zayif isitme ve gorme yetisi ile agiklanacak bir 6grenme giicligu
degildir (Moats ve Dakin, 2008). Ayrica disleksi, motivasyon eksikligi ve egitim firsatlarinin yeterli
olmamasi ile de agiklanamaz (Schelbe, Pryce, Petscher, Fien, Stanley, Gearin ve Gaab, 2021). Schulte-
Kérne'ye (2001) gore disleksi cocukluktaki 6grenme bozukluklarinin en yayginidir ve kalitsaldir.
Disleksinin yayginhgi ile ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde ¢ocuklarin %5 ila %10’unun disleksili
oldugu sonucuna varilabilir (Cortiella ve Horowitz, 2014; Schulte-Kérne, 2001; Shaywitz, 1998;
Washburn, Joshi ve Binks-Cantrell, 2011). Ayrica disleksi dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu ile
otizm spekturum bozuklugu tanisi konmus cocuklar arasinda da yaygin olarak goriilmektedir (Asberg,
Kopp, Berg-Kelly ve Gillberg, 2010; Germano, Gagliano ve Curatolo, 2010). Bunun yaninda birinci
derecede akrabasi disleksi olan bireylerin disleksili olma riski ile karsi karsiya oldugunu ortaya koyan
calismalar da karsimiza ¢itkmaktadir (Finucci, Whitehouse, Isaacs ve Childs, 1984; IDA, 2002; Snowling
ve Melby-Lervag, 2016). Bu ¢alismalar disleksinin kalitsal 6zellik gosterdigini kanitlayan calismalardan
bir kacidir. Baska bir acidan disleksinin kaynagi olmaya aday 6 farkl gen tespit edilmistir (Peterson ve
Pennington, 2012).

Disleksinin yayginhgi ve etkisinin dGmiir boyu siirebilmesi onu her donem 6nemli kilmaktadir.
Ancak disleksinin cocuklar Gzerindeki etkilerinin azaltilmasi mimkin gériinmektedir. Bu sebeple erken
taninin ve midahalenin 6nemi zamanla artmaktadir. Aksi halde disleksili ¢ocuklar yasam boyu cesitli
akademik, sosyal ve ekonomik sorunlarla karsi karsiya kalabilmektedir (Miciak ve Fletcher, 2020;
Schelbe vd., 2021). Disleksinin erken uyari isaretleri okul éncesi donemde gorilmeye baslamaktadir.
Risk altindaki cocuklarla erken midahale calismalari yapildiginda bunlarin buyik bir kismi ortalama
okuma becerisine sahip olabilmektedir (Torgesen, 2005). Bazi tilkelerde disleksi riski tasiyan cocuklarin
tespiti icin genel tarama yapilmaktadir. Ornegin ABD’de anaokulundan {igiincii sinifa kadar her yil genel
tarama yapilmaktadir. Bu tarama sayesinde okuma glclugd riski ile karsi karsiya olan cocuklarin tespiti
yapilmakta ve sonrasinda onleyici miidahale programlari olusturulmaktadir (Schelbe vd., 2021). Ancak
Glkemizde heniiz boyle bir genel tarama glindemde degildir. Disleksi tanisi konmasi uzmanlik gerektirir.
Bu sebeple taniyi ilgili tip doktoru koymaktadir.

Kelime tanimanin okuma becerisi kazanimi agisindan olduk¢a 6nemli oldugu bilinmektedir.
Disleksi 6zellikle kelime tanima becerisinde kendini gbstermektedir. Kelime tanima becerisi ise cesitli
ortografilerde farklilasmaktadir. Buna ragmen farkli Glkelerdeki disleksili cocuklar benzer fonolojik
ozellikler gostermektedir. Dolayisiyla gelisimsel disleksi tanisi konmus ¢ocuklarin tiim diinya dillerinde
hece silme, hece ters g¢evirme, tekrarlama ve hizli otomatik adlandirmada yetersizlik gibi benzer
sorunlar yasadiklari gortilmektedir. Ancak tutarli yazimlarda disleksi, genellikle yavas fonolojik yeniden
kodlamaya ve ¢ok zayif imlaya bagl olarak teshis edilebilir. Daha az tutarli imlalarda ise disleksi,
yalnizca hatali okumada belirgin hale gelmektedir (Ziegler ve Goswami, 2005). Yani disleksinin farkli
ortografilerde tezahiirii farkh olsa da insidansi ayni olacaktir (Ziegler ve Goswami, 2005). Ozetle,
kiltirler arasi galismalar, disleksinin norobiyolojik ve noérobilissel nedenlerinin evrensel oldugu
gorusiini savunmaktadir (Peterson ve Pennington, 2012).

Disleksili 6grencilere erken midahale kapsaminda birtakim ¢alismalar yapilmaktadir. Basarili
miidahale galismalari, ses bilgisi 6gretimini yogun bir sekilde icermektedir. Diger 6nemli miidahale
unsurlari arasinda fonolojik farkindahk egitimi, giderek zorlasan baglantili metinlerin okunmasi, yazma
alistirmalari ve anlama stratejileri yer almaktadir (Peterson ve Pennington, 2012). Ancak disleksi tanisi
konmus 6grencilere kelime dagarcigi calismalari yaptirmak islevsel olmayabilir. Clinkli IDA’nin (2002)
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tanimina gore disleksi olan 6grenciler arasinda sinirh kelime dagarcig1 zayif okuma deneyiminden
kaynaklanan ikincil 6zelliklerden biridir. Dolayisiyla tek basina kelime dagarcigi ¢alismalari disleksili
bireylerin okuma vyetenegini 6nemli o6l¢lide gelistirmeyecektir (Al Otaiba ve Petscher, 2020).
Unutulmamalidir ki disleksinin medikal bir ilaci yoktur. Tek tedavi yontemi egitseldir. Disleksi ayni
zamanda bir sosyal adalet ve sosyal hizmet sorunudur. Bu nedenle 6ncelikli olmalidir (Schelbe vd.,
2021). Clinkl okuryazarlik bir insan hakkidir ve siirdiirtlebilir kalkinma adina gereklidir (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2019).

Kelime Tanima Becerisini Gelistirme

Otomatiklik ve hiz kelime tanimanin iki boyutu olarak gortilmektedir. Otomatiklik, kelimelerin
okunuslarini ve anlamlarini, onlari gérir gérmez ¢caba harcamadan tanimak olarak tanimlanmaktadir
(Ehri, 2005). Otomatikligin yani sira kelime tanimada gorsel hafiza gelisiminin olduk¢ca 6nemli oldugu
da belirtilmektedir. Clink(i gorsel kodlar fonolojik kodlarla baglanmakta ve boylelikle bellekte anlamsal
kodlar etkinlestirilmektedir (Ehri, 2005).

Kelime tanimanin bir baska boyutu olarak goriilen hiz ise iyi okuyucularin kelimeleri, sayilari
isimlendirdikleri kadar hizli okuyabildikleri goriilmektedir. Bu durum kelimelerin harflerden ziyade
bltin olarak okundugunun goéstergesi olarak belirtilmektedir (Ehri, 2005).0kuyucunun bir kelimeye
takildig1 siirenin en gicli belirleyicisi ise kelimenin harf cinsinden uzunlugudur. Okuyucular, bir
metindeki bir sonraki kelimenin yeri hakkinda bilgi edinmekte ve bu bilgiyi gézlerine ne kadar hareket
etmeleri gerektigini séylemek icin kullanmaktadirlar (Ehri, 2005).

Kelime tanimada birlestirme ise kelimelerin yazilislarinin bellekteki telaffuzlarina tam olarak
glivenmek olarak tanimlanmaktadir. Birlestirme eksikliginin, bellekte kismen sabitlenmis kelimelerden
kaynaklandigi belirtilmektedir (Ehri, 2005). Bahsedilenlerden hareketle kelime tanimayi gelistirmede
otomatiklik, hiz ve birlestirmenin gelistirilmesinin 6nemi goriilmektedir. Bunun yani sira okuyuculara
baglamin stratejik kullaniminin 6gretimi kelime tanima becerilerini gelistirmede etkili olmaktadir
(Adams, 1994).

Kelime Tanimayi Degerlendirme

Kelime tanima becerisi hem genel bir beceri hem de alt becerilere dayali olarak
degerlendirilebilir. Kelime tanimayi degerlendirmek i¢in kelime tanimanin unsurlarina dikkat etmenin
onemli oldugu dusinilmektedir. Dolayisi ile o dildeki imla (yazim) unsurlari, kelime tanima sirecinde
degerlendirilebilecek alt beceriler olarak gorilmektedir. Peki, nedir bu imlaya iliskin beceriler? Bu
dogrultuda harf bilgisi, fonolojik farkindalik (ses bilgisi), morfolojik farkindalik (bicim-sekil bilgisi),
ortografik farkindalik énemli beceriler olarak gorilmektedir (Demir, 2019; Kim, 2010; Landerl ve
Wimmer, 2008). Kelime tanima ile ilgili bu alt becerilerin ilgili bilimsel literatlir dogrultusunda nasil
Olcluldugl asagida kisaca aciklanmistir. Burada sunulanlar bazi 6rnekleri teskil etmektedir. Bunun
disinda yine ilgili bilimsel literatir incelendiginde hem Tirkge dili kapsaminda hem de farkl dillerde
kelime tanima ve alt becerilerinin nasil 6lctldigiine yonelik farkli 6rnekler de gorilecektir.

e Harf bilgisi: Harf bilgisi, kisinin gorsel grafik form, bu formun ismi ve harfin grafik formuna
iliskin ses bilgisini icermektedir. Bircok okuma modeli harf bilgisini kelime tanima becerisinin
kazaniminda etkililigi Gzerinde 6nemle durmaktadir. Yani arastirmalar harf bilgisinin kelime
tanima becerisinin 6nemli bir yordayicisi olarak ortaya koymaktadirlar (Kim, Petscher, Treiman
ve Kelcey, 2021; Kim, Petscher, Foorman ve Zhou, 2010). Harf-isim bilgisi, harfler sirayla
gosterilerek bunlarin isimlerinin soylenmesi baglaminda degerlendirilebilir. Ayni zamanda
harf-ses bilgisi de harf soylenerek harfe karsilik gelen sesin sdylenmesi seklinde
degerlendirilebilir. Bunun yaninda harf seslendirilerek veya harfin ismi sdylenerek harfin
seklinin ¢izilmesi (bicim olarak) seklinde de bir degerlendirme gerceklestirilebilir.

e Hizli otomatik adlandirma: Ogrencilere nesne resimleri gosterilerek bunlari hizli bir sekilde
adlandirmalari istenebilir (Bakir ve Babir, 2018).

e Fonolojik farkindalik (Ses bilgisel farkindalik): Ogrencilere birtakim kelimeler sunularak
onlardan kelimeyi ve kelimeyi olusturan sesleri sdylemeleri istenebilir (Landerl ve Wimmer,
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2008). Yine uyakli kelimeleri eslestirme, ayni sesle baslayan kelimeleri eslestirme, sese uygun

kelime (retme, hece birlestirme, ses birlestirme, kelime ayirma, hece ayirma gibi

degerledirmeler de yapilarak sesbilgisel farkindalik baglaminda 6l¢iimler gergeklestirilebilir

(Delican ve Ates, 2021).

e Morfolojik ve Ortografik Farkindalik (Bicim-Sekil): Delican ve Ates (2021) tarafindan
gelistirilen testler, aslinda kelime tanima ile ilgili bircok alt becerinin (imla baglaminda;
morfolojik ve ortografik) degerlendirilmesinde de kullanilabilir. Harfler, harflerin kelimedeki
yeri (pozisyonlari), harf orlintlleri, kelimeyi olusturan harf kombinasyonlari ve bu baglamda
harflerin siralanisi, hece, kok, gévde, ek vb. yapilara iliskin farkindalik morfolojik ve ortografik
farkindaligi olusturmaktadir (Kieffer, Biancaraso ve Mancilla-Martinez, 2013). Delican ve Ates
tarafindan gelistirilen testler, gegerlilik ve glvenirlilik ¢alismalari ile birlikte farkh sinif
diizeylerine uyarlanarak kelime tanima alt becerilerine yonelik detayli degerlendirmeler
ylritilebilir.

Bahsedilen alt becerilerin 6lcllmesinin yani sira kelime tanima ile ilgili yapilan calismalara
bakildiginda kelime tanimaya yonelik genel bir beceri seklinde degerlendirmelerin de oldugu
gorilmektedir (Huo, Koh, Cheng, Marinova-Todd ve Chen, 2021; Mancilla-Martinez ve Lesaux, 2011).
Bu testlerde karmasik kelimelere dogru ilerleyen bir kelime listesi 6grencilere sunulmakta ve
ogrencilerden kelimeleri olabildigince hizli ve dogru bir sekilde yliksek sesle okumalari istenmektedir.
Dogru olarak okunan her kelime icin 6grenciye bir puan verilmektedir. Yine cocuklara kelimeler
baglamsiz bir sekilde liste olarak verilmekte ve ¢ocuklardan kelimeleri dogru ve hizh bir sekilde yliksek
sesle okumalari istenmektedir. Dogru okunan kelime sayisi, cocugun kelime tanima puanini olarak
hesaplanmaktadir (Colenbrander, Nickels ve Kohnen, 2011; Kim, 2015). Bunun disinda metin
baglaminda kelime tanima akiciligi bir degerlendirme &lciitii olarak kullanilmaktadir. Ogrencilerin
seviyelerine uygun sunulan bir metin dogrultusunda ¢ocuklarin baglam icerisinde dogru okuduklari
kelime sayisi toplamlari, onlarin kelime tanima diizeylerini ortaya koymaktadir (Yildirim ve Rasinski,
2014).

Sonug

Cocuklara okuma becerisinin 6gretimi tiim dillerde en temel amacglardan biri olarak
gosterilmektedir. Clinkli okuma becerisi, ¢ocuklarin bilissel gelisimlerinin énemli bir destekleyicisidir.
Bundan dolayi bu beceri ile ilgili oldukga fazla arastirma yapildigi bilinmektedir. Yapilan arastirmalar
hem okuma becerisinin nasil daha iyi 6gretilebilecegine hem de hangi miifredat iceriklerinin ve egitim
politikalarinin bu sireci destekleyebilecegine yonelik dneriler sunmaktadir. Bu arastirmalar yolu ile
bitunsel (holistik) dil yaklasimi, okumada aktif goriis, okumada halat modeli, harf-ses dil 6gretim
yaklasimi ve dengeli dil 6gretim yaklasimi (en ¢ok belirtilenler) gibi bir¢cok yaklasimin okuma becerisi ve
Ogretimi icin 6nerildigi goriilmektedir (Duke ve Cartwright, 2021; Wyse ve Bradbury, 2022). Okuma
becerisi ile ilgili cok referans gosterilen teorilerden biri de okumada basit anlayis teorisidir (Gough ve
Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Bu teori baglaminda yapilan arastirmalarda kelime tanima
acisindan alfabetik dillerde harfin ve harfe karsilik gelen sesin 6gretiminin (izerinde 6nemle
durulmaktadir (Stappen ve Reybroeck, 2022). Eger ¢ocuklar harflerin sesleri temsil ederek kelimede
anlami nasil olusturdugunu, kelimelerin bir araya gelerek climleleri ve bitin bir metni nasil
sekillendirdigini 6grenemezlerse okuma becerisini de iyi bir sekilde kazanamayacaklardir. Baska bir
ifade ile yazili dili ¢ozimleyemezlerse anlami da olusturamayacaklardir (Javourey-Drevet, Dufau,
Francois, Gala, Ginestié ve Ziegler, 2022). ifade edilenlerden hareketle yapilan bu calismada da kelime
tanima becerisi Gizerinde durulmustur.

Kelime tanima, kelimeleri dogru ve otomatik bir sekilde okuyabilme becerisi olarak ifade
edilmektedir. Dolayisiyla kelimeleri dogru ve otomatik bir sekilde okuyabilen bireyler dikkat gibi bilissel
kaynaklari ile anlam kurma diizeylerini daha fazla destekleyebileceklerdir. Buradan hareketle kelime
tanima ve ona iliskin alt becerilerin iyi bir sekilde ¢ocuklara kazandirilmasi onlarin daha iyi birer
okuyucu olmalari agisindan 6nem arz etmektedir. Bu da hem iyi okuyan hem de okudugunu anlayabilen
bireylerin yetismesini olanak saglayacaktir. Bu baglamda arastirma kapsaminda; kelime tanima
kavraminin ne oldugu, gelisimsel teorileri, kelime tanimayi hangi unsurlarin etkiledigi, kelime tanima
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becerisi gelismis okuyucularin hangi 6zellikleri gosterdigi, farkli ortografilerde kelime tanimanin nasil
ele alindigi, disleksi tanisi konulan bireylerde kelime tanimanin 6nemi, kelime tanimayi gelistirmede
hangi unsurlara dikkat edilmesi gerektigi ve kelime tanimanin nasil degerlendirilebilecegi ele alinmistir.
Bu dogrultuda uygulayicilara okuma becerisinin kazandirilmasinda ve gelistirilmesinde kelime tanimayi
ve kelime tanimayi etkileyen unsurlari gbz 6niinde bulundurulmalari gerektigi onerilebilir. Ayni
zamanda kelime tanimanin gelisimsel teorileri dikkate alinarak okuléncesinden itibaren kelime
tanimanin gelistirilmesi igin birtakim uygulamalar gergeklestirilebilir. Arastirmacilara ise kelime tanima
becerisini gelistirmeye, kelime tanimayi etkileyen farkli degiskenlerin yer alip almadigini tespit etmeye,
farkh dil kontekstlerini kapsayan kelime tanima agisindan karsilastirmali galismalar yapmaya, disleksi
tanisi konulan bireylerde kelime tanima becerisini gelistirme hususunda galismalar yapmaya yonelik
Oneriler verilebilir.

Arastirma 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 Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Bu calismada bireylerden veri toplanmadigindan etik kurul iznine ihtiya¢ duyulmamistir.

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

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

Word recognition skill can be expressed as reading words accurately and quickly. Based on this
definition, it can be said that students who can read words accurately and quickly will have good
reading fluency and reading comprehension skills. Because word recognition is among the factors that
affect reading comprehension and reading fluency. In this context, the concept of word recognition is
very important for all readers.

In this study, the concept of word recognition was discussed in a comprehensive and detailed
way. In the research, some important theories related to word recognition skills were discussed.
Theories of word recognition; It belongs to researchers such as Gough (1980), Mason (1980), Marsh,
Friedman, Welch, and Desberg (1981), Chall (1976), Frith (1985), Seymour (2001), Stuart (1988). The
most obvious common feature of the theories discussed in the study; word recognition skill acquisition
is handled by researchers as stages or phases.

A number of factors affecting word recognition are included in the present study. These are:
letter knowledge, phonological awareness and automaticity. In order for the word to be read, the
reader must know the printed alphabetic or logographic symbols. In this sense, the characters of the
language (letters for alphabetic writings) should be recognized by the reader. Because words are made
up of these characters. Therefore, about letter recognition; Approaches such as habitual
memorization, constructivist theory, stage theories, dual path theory and integration of multiple
models are explained.

Another factor affecting word recognition is phonological awareness. Phonological awareness
can be defined as recognizing the internal phonetic structure of the word read or written. In other
words, phonological awareness is the awareness of the sound structure of the language spoken by the
person. Automaticity is discussed as the last factor affecting word recognition. The most important
reason for considering this element is that it is a prerequisite for understanding. In other words, the
student who automatically recognizes the words can focus on the meaning. Because when actions that
require more than one skill at the same time are performed together, at least one of them is expected
to be automatic. Therefore, the student who is automated in word recognition reads the text quickly
and easily. In this way, the student can focus on meaning. Again, in this study, the elements of the
reading processes of good readers are explained. These are: word form clues, versatile prediction,
understanding as hypothesis testing, semantic preprocessing and sound words. In addition, the
importance of semantic and orthographic processes for good readers is mentioned.

The reflection of word recognition in various spellings will be different. Some features of that
language affect the word recognition skills in different spellings. These characteristics are listed as
follows: deep or shallow, transparent or opaque, alphabetic or logographic. In order to make sense of
depth in spellings, it is necessary to understand the orthographic depth hypothesis. Briefly, the
orthographic depth hypothesis focuses on whether the lexical status of a written stimulus affects
pronunciation. In this context, readers of deep languages such as English use large units in reading
aloud, while readers in languages such as German use smaller units such as letters and phonemes.
However, transparency and opacity are also reasons for the different reflections of word recognition
skills in various spellings. Whether a spelling is transparent or opaque is related to the font-phoneme
correspondence of that spelling. In other words, the transparency of an orthography is related to its
regularity and/or consistency. In short, how much word recognition differs in various spellings is
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related to which language the orthography belongs to. In this context, the orthographic structure of
various languages is briefly summarized in the study, considering the depth, opacity, shallowness,
transparency, alphabetic and logographic features. The languages whose orthographic structure is
briefly expressed are: Turkish, Japanese, Chinese, Spanish, Finnish, Serbo-Croatian, Hebrew, English.
Based on the orthographic structure of different languages, it can be concluded that word recognition
skills are supported by shallow spellings. On the contrary, word recognition skills in deep and
logographic spellings can be acquired in a longer time and with more effort. It provides great
convenience to both beginner level readers and readers who learn Turkish as a foreign language at the
point of acquiring the skill of word recognition in Turkish, which is our mother tongue.

There are a number of methods available to improve word recognition skills. Automaticity,
accuracy, and blending exercises are some of the ways to improve word recognition skills. In order to
evaluate word recognition, it is necessary to focus on the factors that affect word recognition. These
elements are as stated above; letter knowledge, phonological awareness, and automaticity. In
addition, it is clear that word recognition skills have repercussions on children diagnosed with dyslexia.
Because it has been clearly demonstrated by researchers that word recognition in children with
dyslexia manifests itself in basic and common deficiencies in phonological (letter-sound) decoding and
spelling.

As a result, it has been revealed in studies that word recognition is one of the factors affecting
fluent reading and reading comprehension skills. Because the individual who reads the words correctly
and quickly will focus on the meaning. It is known that the ultimate purpose of reading is to
understand. In this study, the concept of word recognition was examined in depth and the processes
related to this skill were tried to be explained.
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