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Cikarim Becerilerini Degerlendirme Aracinin Gelistirilmesi

Gokhan CETINKAYA®
Kadir YALINKILIC**
Tuba KARAKOC YURTSEVEN
Mustafa AYDIN™™*

KKk

Oz

Bu c¢alismanin amaci ortaokul 6grencilerinin ¢ikarim becerilerini 6lgmek igin gegerli ve giivenilir bir
degerlendirme araci gelistirmektir. Degerlendirme aracini gelistirme sirecinde kuramsal ve
kavramsal cerceveden yonelimle ilk asamada 45 soru hazirlanmis, sonrasinda uzman gorisleri,
cikarim tdrleri ve bir ders saatinde uygulanabilirlik gibi nedenlerden dolayr bu sayl 28’e
indirilmistir. Taslak degerlendirme araci, ortaokul 5-8. sinifta 6grenimini sirdiren 500 6grenci
Gzerinde uygulanmistir. Yapilan ¢éziimleme sonucunda, madde ayirt edicilik indeksi 0.30’un
altinda olan 4 madde degerlendirme aracindan gikarilmistir. Cikarim Becerilerini Degerlendirme
Aracr’nin en son bigiminde yer alan 24 maddenin her birinin anlamli diizeyde ayirt edici oldugu ve
ic tutarhhga bagh givenirliginin yiksek diizeyde oldugu gorilmustir. Degerlendirme aracindan
alinacak en yiksek puan 24; en disik puan ise 0’dir. Degerlendirme aracinda yer alan ¢oktan
se¢cmeli sorular 4 segenekli olup, dogru yanitlara “1” yanlis ve bos yanitlara “0” puan verilerek 24
puan lzerinden degerlendirme yapilmaldir. Degerlendirme aracindan alinacak yiiksek puanlar
okuyucunun c¢ikarim becerisinin yiksek oldugunu goésterir.

Anahtar Kelimeler: Sozciiksel ¢cikarim, dnermesel ¢ikarim, edimsel ¢cikarim, ¢gikarim becerisi

Development of Inference Skills Assessment Tool
Abstract
The aim of this study was to develop a valid and reliable assessment tool to measure lower
secondary school students' inference skills. In the process of developing the assessment tool, 45
questions were initially prepared with an orientation from a theoretical and conceptual
framework, and this number was reduced to 28 due to reasons such as expert opinions, inference
type and applicability in one class hour. Draft assessment tool was administered to 500 students
of Grades 5-8 at lower secondary school. As a result of the analysis, 4 items with an item index of
distinctiveness below 0.30 were excluded from the assessment tool. It was observed that each of
the 24 items in the latest form of the Inference Skills Assessment Tool was significantly distinctive
and had a high level of reliability based on internal consistency. The highest score to be obtained
from the assessment tool was 24; the lowest score was 0. The multiple-choice questions in the
assessment tool had 4 options, and an assessment was to be made over 24 points by giving “1” to
correct answers and “0” to empty answers. High scores on the assessment tool indicated that the
reader had high level of inference skills.
Keywords: Lexical inference, propositional inference, pragmatic inference, inference skill
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Giris

Okuma, fiziksel ve duyussal boyutlari ile birlikte, alt ve Ust diizey bilissel islemlerin bir arada
ylritildigi cok katmanli bir eylemdir. Oncelikle sézciik ve tiimcelerin yiizey yapida kavranmasi ile
baslayan okuma siireci, sonrasinda metnin derinlemesine kavranmasini saglayan bir dizi bilissel
eylemin ise kosulmasiyla sirer. Ancak bir metnin tim bigimleriyle kavranabilmesi icin temel
dizeydeki dizgi (kod) ¢ozme ve metin ici anlam iliskilerinin ¢éziimlenmesinin Otesine gecilmesi
gerekir (Rojas ve Vargas, 2017). Bu asamada birey art alan bilgisini etkinlestirerek metindeki anlam
bosluklarini yine metindeki bilgiler ile tutarli bir bicimde tamamlayabilmek icin bir dizi Gst diizey
isleme gereksinim duyar. Bu gereksinimin dogurdugu ve okuma eyleminin en (st dizeyde
gerceklestirildigi islemleme ¢ikarim becerisi olarak adlandirilir (Reed ve Lynn, 2016). Cikarim, okurun
metindeki ya da metinler arasindaki bilgileri birlestirmesini gerektiren ve ancak bu bigcimde yeni
anlamlar olusturabilmesine olanak taniyan bilissel bir siregtir (Elleman, 2017). Cikarim becerisinin
etkinlestirilebilmesi belirli 6lgiitlere baghidir. Bunlar bireyin dil yeterliligi, isleyen bellek sigasi
(capacity), art alan bilgisi ve belirledigi okuma amacidir (Basaraba, Younoff ve Alonzo, 2012).

Cikarimda bulunma becerisi metinde agikga imlenmeyen bilgilerin anlasiimasini sagladigi igin
kavrama slirecinin 6nemli bir aracidir. Cikarimlar basat olarak yerel ve biitiinciil olarak ele alinabilir
(Graesser, Singer ve Trabaso, 1994). Yerel cikarimlar metindeki timcelerin anlamlarinin yine metinde
var olan bilgilerle birlestiriimesiyle saglanir. Ote yandan biitiinciil ¢cikarimda siire¢ farkhdir. Burada
metindeki bilgilerin okuyucu ya da dinleyicinin art alan bilgisiyle birlestirilmesi s6z konusudur (Cain ve
Oakhill, 1999). Birey ancak art alan bilgisinden vyararlanarak metnin disinda olan bilgiyi
yapilandirabilir. Gerek islemleme gerekse Uretilen bilginin degerlendirilmesi agisindan zorlayici olan
cikarimlar bu baglamda butlincil ¢ikarimlardir. Yerel cikarimlara ulasmanin bitlncal ¢ikarimlar
yapmaya oranla daha kolay bir bilissel islemleme oldugu séylenebilir.

Bircok arastirmada basat niteliklerinden yonelimle ¢ikarimlar icin ayri ayri siniflandirmalar
onerildigi goralur. Cikarim becerisine yonelik ilk model Pearson ve Johnson (1979) tarafindan
Onerilmistir. Soru ve yanit iliskilerine odaklanan bu modelin 6nemini artiran en 6nemli yaklasim,
siniflandirmanin metinde sorulan bilgi ile okurun art alan bilgisi arasindaki iliskilerin 6ne cikarilarak
olusturulmasidir. Pearson ve Johnson’in (1979) gelistirdikleri modelde metinsel olarak acik, metinsel
olarak értiik ve betiksel (scriptally) olarak értiik sorular olmak tzere ti¢ ulam vardir. ilk ulam, metinsel
olarak agik sorulardir. Bu sorularin yanitlari dogrudan metindeki bilgiye dayandigindan okuyucunun
yanitlara erismek icin stirekli metne geri déniisler yapmasi gerekir. ikinci ulam, metinsel olarak értiik
sorulardir. Metinsel olarak 6rtiuk sorularin yanitlari metinde belirgin degildir. Bu ylizden yanitin
metindeki bilgilerle desteklenerek yapilandiriimasi gerekir. Uglincii ulam ise betiksel olarak ortiik
sorulardir. Bu tiir sorularin yanitlari metnin yiizeyinde imlenmemistir. Okur bu tir sorulari igerikle
ilgili 6n bilgisini etkinlestirerek ancak kendi art alan bilgisiyle yanitlayabilir.

Warren, Nicholas ve Trabasso (1979) ¢ikarim becerisini soru ve yanit iliskisi icinde ele alan
ayrt bir siniflandirma o6nermistir. Bu siniflandirma mantiksal ¢ikarimlar, bilgi ¢ikarimlari ve
degerlendirici ¢ikarimlar olmak Ulzere i¢c ulamdan olusur. Mantiksal ¢cikarimlar, ana duslinceyi elde
etmeyi, metindeki mantiksal iliskilerin olaylari olanakli kilan nedenlerini, sonuglarini ve gtdulerini
icerir. Bilgi ¢cikarimlari, okuyucu icin bir baglam olusturarak metinde yanitlari gézlemlenebilen “Kim?”,
“Ne?”, “Nerede?” gibi sorulardan yonelimle metindeki insan, varlik, zaman, uzam veya diger
ayrintilari bulmayi amaclayan cikarimlardir. Degerlendirici ¢ikarimlar ise bireyin art alan bilgisinden
yonelimle metindeki kisilerin karakter 6zelliklerini, duygu durumlarini tanimlanmasini iceren, bireyin
deger yargilari cercevesinde metindeki olaylarin 6nemi ve olaganligina bagli etik ve kabul edilebilir
dizeyde Urettigi bilgiler blutindnd imler.

Cikarim becerisi ile ilgili 6ne ¢ikan bir diger model ise Nicholas ve Trabasso (1980) tarafindan
gelistirilmistir. Bu modelde metindeki ortik bilgiye ulasmanin farkl bicimlerinden s6z edilir. Anlami
belirsiz sozcikler, adillarla yapilan génderimler, timce baglami, yorumlama icin gerekli cerceveyi
olusturma, olguya iliskin neden-sonug iliskileri kurma ve celiskili durumlarin ayrimina varma ortik
bilgiye erismenin yollari olarak degerlendirilebilir. Sézciiksel ¢ikarimlar, uzam-zaman ¢ikarimlari,
kestirimsel ¢cikarimlar ve degerlendirici ¢ikarimlar bu modelde 6ne gikan gikarim tirleridir.
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Chikalanga (1992), cikarimda bulunmayi bir metindeki sézciiklerin 6rtik anlamina ulasmak
icin kullanilan bilissel bir slire¢ olarak tanimlar. Chikalanga (1992), gelistirdigi modelde Pearson ve
Johnson (1979) ile Warren vd. (1979) tarafindan gelistirilen siniflandirmalardan 6nemli olglde
yararlanmistir. Bu modelde metin tabanh bilgi ile okuyucunun art alan bilgisi, yani metin tabanl
olmayan bilgi arasindaki iliskiden yararlaniimis ve ¢ikarimlar sézctiksel, 6nermesel ve edimsel/betiksel
olmak Gzere U¢ ayri ulamda tanimlanmistir. Her bir ulama daha 6nceki siniflandirmalara benzer alt
tirler eklenmistir. Asagida Tablo 1’de bu basliklar ayrintili bir bicimde sunulmustur.

Tablo 1.
Chikalanga’nin (1992) Cikarim Tiirleri
Temel Ulam Alt Tiir Soru-Yanit fliskisi
1. Sozciiksel Adil ¢ikarimlari Metinsel /Betiksel Olarak Ortiik
b. Anlami agik olmayan/taninirlig
duslik sozciklerin anlami
2. Onermesel a. Mantiksal bilgi
-gonderimsel
-uzamsal/zamansal
b. Mantiksal aciklama Metinsel Olarak Ortiik
-gudusel
-nedensel
-saglayici
3. Edimsel/ a. Ayrintilandirici bilgi
Betiksel -gonderimsel
-uzamsal/zamansal
b. Ayrintilandirici agiklama Betiksel Olarak Ortiik
-gudusel
-nedensel
-saglayici
c. Degerlendirme

o

Tablo 1’'e ayrintih  bakildiginda, sézciiksel ¢ikarimlarin  adillarin  ve anlami acglk
olmayan/taninirhg diistik s6zciiklerin anlamina erismekle ilgili oldugu gorilir. Chikalanga (1992) bu
turdeki ¢cikarimlarin Pearson ve Johnson (1979) tarafindan 6nerilen siniflandirmadaki gibi metinsel
olarak 6rtiik cikarimlarla uyumlu oldugunu belirtir. Onermesel ¢cikarimlar ise mantiksal bilgi cikarimlari
ve mantiksal agiklama gikarimlarindan olusur. Bu ¢ikarimlar metnin anlamsal iceriginden mantiksal
olarak turetilebilen ¢ikarimlardir. Bir veya iki 6nerme ya da boélimcede dile getirilen bilgilere
dayanabilir. Mantiksal bilgi ¢ikarimlari metindeki uzam, kisi, zaman, olay ya da eylemlere yonelik
oldugundan “Kim?”, “Ne?”, “Nerede?” ve “Ne zaman?” bicimindeki sorularla olusturulur. Bunun
yaninda mantiksal agiklama ¢ikarimlari ise metindeki kisilerin guddlerini, olaylarin neden ve
sonuglarini ya da olayin gerceklesmesini saglayan kosullari belirlemeye yonelik “Neden?” ya da
“Nasil?” bicimindeki sorularla agiga cikariimaya calisihr (Chikalanga, 1992). Ugiincii tiir olan
edimsel/betiksel ¢ikarimlar metinde yanitina erisilemeyecek diizeyde, buttinlyle okurun art alan
bilgisine odaklanan sorulardan olusur. Edimsel/betiksel ¢ikarimlar; ayrintilandirici bilgi ¢ikarimlari,
ayrintilandirici  agiklama ¢ikarimlari ve degerlendirme ¢ikarimlari olmak {zere (¢ ulamdir.
Ayrintilandirici bilgi ve ayrintilandirici agiklama ¢ikarimlari temelde 6nermesel ¢ikarimlardaki tirlere
benzemekle birlikte metin tabanli olmamasi yéniyle bu kiimeden ayrilir. Okuyucu bu baglamdaki
cikarim sorularinin yanitlarini metnin ylizeyinde gozlemleyemez. Yanita erisebilmek icin art alan
bilgisine basvurur ve metin ile uyumlu bir yanit olusturmaya calisir. Degerlendirme cikarimlari ise
metni anlamlandirma ugrasindaki bireyin metnin 6tesine gecerek kendi deger yargilarinin sinirlari
icerisinde yanitlar (iretmesi gereken bir ulamdir.
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Alanyazindaki ¢alismalarin sonuglarindan yonelimle ¢ikarim becerisi ile okudugunu anlama
becerisi arasinda olumlu dogrusal glicli bir iliskinin oldugu sdylenebilir (Cain ve Oakhill, 1999; Cain,
Oakhill, Barnes ve Bryant, 2001; Cain, Oakhill ve Bryant, 2004; Cromley ve Azevedo, 2007). Cikarim
becerisi diisik 6grencilerin metin tabanli sorulari daha kolay ancak icerik tabanl sorulari daha zor
yanitladiklari  dlstndlebilir.  Clinkii  6grenciler bazen metnin niteligini dogru bir bicimde
degerlendiremeyebilir ve metinde ele alinanlarin, yazarin gercekte amagladigl anlamin yalnizca bir
boliminl kapsadigini ve bu boslugun tamamlanmasi gerektigini fark etmeyebilir (Beal, 1990).
Cikarim yapma, ¢cok dnemli bir st dizey anlama becerisidir. Cikarimlar, okuyucunun metindeki agik
onermeler ile metindeki diistinceleri birbirine, art alan bilgisine ve metinle ilgili kestirimlere baglamak
icin olusturdugu ortik bilgi pargalaridir. Bilinmeyen bir sézcigliin anlami ¢oéziimlendiginde sdzcik
diizeyinde ¢ikarimlar yapilir. Ote yandan okuyucu metni anlamlandirmak icin dnceki bilgilerle yeni
bilgiyi iliskilendirmelidir. Bunu saglayan temel arag¢ ¢ikarimdir. Ciinki ¢ikarim metinsel énermeler
arasinda acikca kurulmayan iliskilerin ¢oziilmesine aracilik eder (Cain ve digerleri, 2001; Khalifa ve
Weir, 2009).

Tirkce alanyazinda c¢ikarim becerisi ile ilgili ¢alhismalarin sinirh oldugu ve belirli konu
alanlarina yigildigi gorilar. Algil ve Bozkurt (2021) ortaokul 68rencilerinin ¢ikarim becerisi diizeylerini
belirlemeyi ve ¢ikarimlarin katilimci 6zelliklerine bagl olarak degisimini incelemeyi amacgladiklari
¢alismada o6grencilerin en ¢ok yanhs yaniti temel diizey ¢ikarim becerisinde, en az dogru yaniti Ust
diizey cikarim becerisinde verdiklerini bulgulamistir. Kaya, Ayabakan ve Aydin (2021) ortaokul Tiirkce
ders kitaplarinda yer alan metin sonu sorularinin Chikalanga tarafindan 6nerilen ¢ikarim tirlerine
gore dagihmini inceledikleri ¢alismada kitaplarda yer alan metin sonu sorularinin ¢ikarim tiirlerine
gore dengeli bir bicimde dagilmadigini saptamistir. Bayat ve Cetinkaya (2020) 117 ortaokul 6grencisi
Gzerinden ¢ikarim yapma becerisinin okudugunu anlama becerisini ne olcide yordadigini saptamayi
amagcladiklari calismada katiimcilarin ¢ikarim yapma basarilarinin  distk dlizeyde oldugunu,
okudugunu anlama becerisinde orta dizeyde bir basari gosterdiklerini bulgulamistir. Anilan
calismanin sonugclari katilimcilarin sézclksel c¢ikarimda basarili olduklari, 6nermesel ve edimsel
cikarimlarda yeterli diizeye erisemedikleri yoniindedir. Uzun, Bozkurt ve Erdogan (2011) tarafindan
yapilan diger bir arastirmada da benzer sonuclara erisilmis, katilimcilarin 6zellikle betiksel yonelimli
sorulari yanitlamada diger tiirlere oranla daha basarisiz olduklari goriilmistir. Calismalarda daha ¢ok
¢ilkarim ve okuma becerisi arasindaki iliskilere odaklanildigl, bunun yaninda ders kitaplarindaki
sorularin gikarim tirlerine gére dagihminin ne oranda gergeklestiginin arastirildigi gérilmekte ancak
¢ikarim becerisini 6lgmeye yonelik gecerli ve glvenilir bir 6lcme aracinin Tirkge alanyazinda yer
almadigr anlasiimaktadir.

Bu c¢alisma Tirkge alanyazinda c¢ikarim becerisine yonelik bir 6lgme aracinin
bulunmamasindan yonelimle tasarlanmistir. Calismanin basat amaci 5-8. sinif ortaokul 6grencilerinin
¢ikarim becerilerini 6lgmek icin gegerli ve glivenilir bir degerlendirme araci gelistirmektir. Gelistirilen
bu arag, ortaokul 6grencilerin Ust diizey okudugunu anlama becerilerinin basat gostergesi olan
¢ikarim becerilerini dizgesel bigimde degerlendirme olanagi taniyacaktir.

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu calisma, amaclari bakimindan tarama modeline uygun bir bicimde diizenlenmistir. Bir
konuya ya da olaya iliskin katilimcilarin gorislerinin ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. 6zelliklerinin
belirlendigi, genellikle diger arastirmalara goére daha blylk 6rneklemler {izerinde vyapilan
arastirmalara tarama arastirmalari denir (Blyukoztiirk vd., 2008). Bu arastirmada, bir degerlendirme
aracinin gelistirilmesiyle ilgili bir siirec izlendigi icin arastirmanin uygulamali bir calisma niteligi vardir.
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Katilimcilar

Bu calisma iki ayri ilin merkez ve ilgelerinde bulunan ortaokullarin 5-8. siniflarinda 6grenim
goren toplam 500 6grenci ile gerceklestirilmistir. Calismada yer alan katilimcilarin 6grenim gordikleri
siniflara gore dagilimi asagida yer almaktadir.

Tablo 2.
Katilimcilarin Siniflara Gére Dagilimi
Sinif Ogrenci sayisi Yiizde (%)
5 125 25
6 125 25
7 125 25
8 125 25
Toplam 500 100

Veri Toplama Aracinin Gelistirilme Siireci

Kuramsal ve kavramsal ¢erceveden yonelimle (Bowyer-Crane ve Snowling, 2005; Chikalanga,
1992; Elleman, 2017; Oakhill, 1984) Cikarim Becerilerini Degerlendirme Araci (CBDA) icin ilk asamada
45 coktan secmeli soru hazirlanmistir. Coktan se¢meli sorularin kullanimi bircok nedenden dolayi
hem egitimciler hem de degerlendirme araci gelistiren arastirmacilar tarafindan yeglenmektedir.
Cunkl coktan se¢meli sorular yanitin yapilandirilmasini gerektiren kisa yanith ya da acik ucglu sorulara
gore daha hizh bir bigimde uygulanabilir ve optik okuyucu programiyla kolayca puanlanabilir. Bu
durum degerlendirme aracinin biyik 6grenci kiimeleri Uzerinde uygulanabilmesini kolaylastirir.
Bircok calismada coktan secmeli maddelerin hem alt diizey hem st diizey kavrama becerilerinin
degerlendirilmesinde gecerli ve glivenilir oldugu agikca gorilmektedir (Bleks-Rechek, Zeug ve Webb,
2007; Cetinkaya Ozdemir ve Akyol, 2019; Morrison ve Free, 2001; Ulper, 2010). Anilan nedenlerden
dolaylr bu calismada da degerlendirme aracinin yapilandiriimasinda c¢oktan secmeli maddeler
yeglenmistir.

Degerlendirme araci icin hazirlanan ilk 45 soru, 2 Tirkce egitimi alani Ogretim Uyesi, 2 Tiirkce
ogretmeni olmak Uzere toplam 4 uzmanin goérisiine sunulmustur. Sorular anlasilirlik, 6grenci
diizeyine, yazim kurallarina uygunluk gibi 6zellikler agisindan uzmanlar tarafindan degerlendirilmistir.
Her bir uzmandan gelen geribildirimler dogrultusunda dizeltmeler yapilmis ve taslak degerlendirme
aracinda yer alan 45 sorudan 17’si cikarilmistir. Boylece taslak degerlendirme araci sorulari 28'e
indirilmistir. Son bicimi verilen degerlendirme araci 5-8. sinif 6grencilerine uygulanmistir.

CBDA’da yer alan sorularin dagilimi Tablo 3’te verilmistir:

Tablo 3.
CBDA’da Yer Alan Sorularin Dagilimi
Temel Ulam Alt Tiir Madde Numarasi
1. Sozciiksel Adil gikarimlari 1,2,3,4
Anlami agik olmayan/taninirhgr diistk
sozcliklerin anlami 5,6,7,8
2. Onermesel Mantiksal bilgi 9,10,11,12
Mantiksal aciklama 13,14,15,16
3. Edimsel/ Betiksel Ayrintilandirici bilgi 17,18,27,28
Ayrintilandirici agiklama 19, 20, 21, 22,23,24
Degerlendirme 25,26

Verilerin Toplanmasi

CBDA icindeki tiim sorulara son bigimi verildikten sonra veriler, 6grencilerden yiz yiize 45-60
dakika arasinda siren uygulamalar bigiminde toplanmistir. Uygulama ©ncesi katilimcilara
arastirmanin amaci agiklanmis ve katilimcilarin sorulari yanitlanmistir.
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Verilerin Céziimlenmesi

CBDA'nin gelistirilme slirecinde madde ve test istatistiklerinin hesaplanmasinda TAP (Test
Analysis Program) programindan yararlanilmistir. Ayirt edici gecerligin test edilmesinde ise SPSS 24.0
programi kullaniimustir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Pamukkale Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Kurulu
Karar tarihi= 08.02.2023
Belge sayl numarasi= 68282350/2023/02

Bulgular
Bu bolimde madde istatistiklerinin kestirilmesi ve madde sec¢imi, ayirt edici gecerligi
bulgularina deginilmistir.

Madde istatistiklerinin Kestirilmesi ve Madde Se¢imi
CBDA'nin 28 coktan se¢meli maddesine iliskin madde gliclik ve ayirt edicilik indeksi
hesaplanmistir. Maddelere iliskin glclik ve ayirt edicilik indeksleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Coktan Se¢meli Maddelere iliskin Giigliik ve Ayirt Edicilik indeksleri
Madde Numarasi Madde giigliik indeksi Madde ayirt edicilik indeksi
1 0.59 0.37
2 0.52 0.34
3 0.70 0.41
4 0.62 0.54
5 0.50 0.08
6 0.44 0.30
7 0.73 0.51
8 0.47 0.19
9 0.86 0.49
10 0.89 0.41
11 0.88 0.25
12 0.76 0.49
13 0.93 0.43
14 0.96 0.40
15 0.94 0.41
16 0.92 0.44
17 0.50 0.41
18 0.85 0.42
19 0.80 0.45
20 0.59 0.43
21 0.71 0.40
22 0.80 0.50
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23 0.61 0.44
24 0.71 0.48
25 0.79 0.37
26 0.68 0.48
27 0.72 0.50
28 0.39 0.22

Madde ayirt edicilik indeksi 0.40 ve Ustli olan maddeler, maddede sorgulanan bilgi ya da
beceriye sahip olanla olmayani yiiksek diizeyde ayirt edebilen maddelerdir. Madde ayirt edicilik
indeksi 0.30- 0.39 arasinda olan maddeler teste dogrudan ya da ¢ok kiglk dizeltmelerle alinabilen,
0.20-0.29 arasinda olan maddeler zorunlu durumlarda kullaniimasi ve kullanilacaksa da mutlaka
dizeltilmesi gereken maddelerdir. Madde ayirt edicilik indeksi 0.19 ve daha kiicik maddeler testten
cikarilmasi gereken maddelerdir (Turgut, 1997; Tekin, 2004). Bu nedenle madde ayirt edicilik indeksi
0.30’un altinda olan 4 madde (5, 8, 11 ve 28. maddeler) degerlendirme aracindan ¢ikariimistir.

Tablo 5.
En Son Degerlendirme Aracina lliskin Bulgular
X Sx Carpiklik Basikhk Ortalama Madde Ortalama Madde Ayirt KR-20
Giigliik Katsayisi Edicilik indeksi
17.60 4.34 -.796 .195 0.734 0.426 0.811

CBDA’'nin 24 maddelik en son bigiminden alinan puanlarin ortalamasi 24 puan {izerinden
17.60°dir. En son degerlendirme aracinin madde giiclik katsayilarinin ortalamasi 0.734, madde ayirt
edicilik indeksi ortalamasi 0.426’dir. Bu bulgular degerlendirme aracinin kolay ve ayirt edici nitelikte
oldugunu ortaya koymaktadir. CBDA’nin glvenirligini belirlemek amaciyla hesaplanan KR-20
glvenirlik katsayisi 0.811’dir. 0,70 ve lzeri KR-20 glivenirlik katsayisi testin i¢ tutarliiga bagh
glvenirliginin yiiksek diizeyde oldugunu ortaya koymaktadir (Bliylkoztirk, 2012).

Ayirt Edici Gegerligi Bulgulari

Ayirt edici gecerligi ¢oziimlemesi icin degerlendirme aracindan alinan toplam puanlar en
yiksekten en dislige dogru siralanarak yiksek puanlar ucundan %27’si Ust kiime, dusik puanlar
ucundan %27’si ise alt kiime olarak tanimlanir. Alt ve {ist kiimenin degerlendirme aracinin her bir
maddesinden aldigi puanlarin ortalamasinin karsilastirilmasi ve bu puanlar arasinda fark olup
olmadiginin incelenmesi ayirt edici gecgerligi hakkinda bilgi verir. Alt ve Ust kimelerin puan
ortalamalari arasinda fark olup olmadigi Bagimsiz Orneklemler t testi ile incelenir (Tavsancil, 2010).
Elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
Ust Kiime ile Alt Kiime Puanlarinin Karsilastiriimasi
Ust kiime (n=135) Alt kiime (n=135)
Madde numarasi X o X o T p

S1 ,86 ,35 ,34 ,48 -10,211 .000*
S2 ,80 ,40 ,33 A7 -8,906 .000*
1S3 ,94 ,24 ,46 ,50 -10,107 .000*
sS4 ,96 ,19 ,24 ,43 -18,059 .000*
S6 ,71 ,45 ,29 ,45 -7,625 .000*
S7 ,97 ,17 ,49 1,04 -5,330 .000*
S9 1,00 ,00 ,61 ,49 -9,306 .000*
S10 ,99 ,12 ,71 ,45 -6,764 .000*
S12 ,91 ,29 ,41 ,49 -10,269 .000*
S13 1,00 ,00 ,76 ,43 -6,452 .000*
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S14 1,00 ,00 ,86 ,35 -4,705 .000*
515 1,00 ,00 ,81 ,39 -5,519 .000*
S16 1,00 ,00 ,76 ,43 -6,584 .000*
517 ,81 ,40 ,28 ,45 -10,179 .000*
518 ,99 ,09 ,65 A48 -8,149 .000*
519 ,97 17 ,55 ,50 -9,296 .000*
20 ,86 ,35 31 46 -10,959 .000*
521 ,85 ,36 ,45 ,50 -7,573 .000*
522 ,97 ,17 ,50 ,50 -10,232 .000*
s23 ,83 ,38 ,29 ,45 -10,630 .000*
S24 ,94 24 A1 ,49 -11,143 .000*
S25 ,94 24 ,61 ,49 7,114 .000*
S26 ,94 24 ,33 47 -13,336 .000*
527 ,98 ,15 ,39 ,49 -13,491 .000*

Tablo 6 incelendiginde, CBDA’da yer alan maddelerin her birinden Ust kiimenin aldigi
puanlarin ortalamasinin alt kimenin puanlarinin ortalamasindan daha yiksek oldugu ve t
degerlerinin anlamh oldugu gorilmektedir (p<0.01). Elde edilen bulgular, CBDA’da yer alan 24
maddenin her birinin anlamli diizeyde ayirt edici oldugunu ortaya koymaktadir.

Sonug

Ortaokul 6grencilerinin c¢ikarim becerilerini 6lcmeye yonelik gecerli ve glvenilir bir
degerlendirme araci gelistirmeyi amaclayan bu arastirmada kuramsal ¢erceve baglaminda 45 soru
hazirlanmis, daha sonra uzman gorisleri, ayrica ¢ikarim tirl ve bir ders saatinde uygulanabilirlik
acisindan bu sayl 28’e indirilmistir. Hazirlanan taslagin son biciminde bulunan sekizi sozciksel
cikarim, sekizi 6nermesel ¢ikarim, on ikisi de edimsel ¢ikarim olmak lzere toplam 28 sorudan olusan
degerlendirme araci, ortaokul besinci, altinci, yedinci ve sekizinci sinifta 6grenimini sirdiren 500
Ogrenci lGzerinde uygulanmustir.

Yapilan ¢o6ziimleme sonucunda, madde ayirt edicilik indeksi 0.30’un altinda olan 5, 8, 11 ve
28. maddeler olmak lzere toplam 4 madde degerlendirme aracindan cikarilmistir. CBDA’nin en son
formunda yer alan 24 maddenin her birinin anlamh diizeyde ayirt edici oldugu ve i¢ tutarliliga bagli
glvenirliginin ylksek diizeyde oldugu gorilmuistlr. Degerlendirme aracindan alinacak en yiksek
puan 24; en dislk puan ise 0’dir. Degerlendirme aracinda yer alan ¢oktan se¢meli sorular 4 segenekli
olup, dogru yanitlara “1” yanhs ve bos yanitlara “0” puan verilerek 24 puan lzerinden degerlendirme
yapilmalidir. Degerlendirme aracindan alinacak yiiksek puanlar okuyucunun gikarim becerisinin
yuksek oldugunu gosterir.

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.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Pamukkale Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Kurulu
Karar tarihi= 08.02.2023
Belge sayl numarasi= 6882350/2023/02

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki saglamistir.
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Cikar Catismasi
Arastirmada taraflar arasinda herhangi bir ¢ikar catismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Reading, along with its physical and affective dimensions, is a multi-layered action in which
lower and higher cognitive processes are executed together. Starting with the surface
comprehension of words and sentences, the reading process continues with a series of cognitive
actions that enable the text to be comprehended in depth. However, in order to comprehend a text
in all its forms, it is necessary to go beyond the basic level of decoding and analysis of meaning
relations within the text (Rojas ve Vargas, 2017). At this stage, a series of high-level processes are
required in order for the individual to activate their prior knowledge and fill in the gaps in meaning in
a consistent manner with the information in the text. This requirement is the inference skill, which is
called the highest level of cognitive processing of the reading action (Reed & Lynn, 2015). Inference is
a cognitive process that requires the readers to combine the information in the text or between the
texts and allows them to create new meanings only in this way (Elleman, 2017). Activation of the
inference skill depends on certain criteria. These are the individual's language proficiency, working
memory capacity, background knowledge and reading purpose (Basaraba et al., 2012).

The ability to make inferences is an important tool of the comprehension process as it
enables the understanding of information that is not clearly indicated in the text. Inferences can be
handled primarily as local and holistic inferences (Graesser et al., 1994). Local inferences are
obtained by combining the meanings of the sentences in the text with the information available in
the text. On the other hand, the process is different in holistic inference. Here, the information in the
text is combined with the world knowledge of the reader or listener (Coin & Oakhill, 1999). The
individual can only construct the information outside the text by making use of world knowledge.
Challenging inferences in terms of both processing and evaluation of the produced information are
holistic inferences in this context. It can be said that reaching local inferences requires an easier
cognitive processing than making holistic inferences.

This study was designed owing to the fact that there was no measurement tool for inference
skills in Turkish literature. The primary aim of the study was to develop a valid and reliable
assessment tool to measure the inference skills of students at Grades 5, 6, 7 and 8 in a lower
secondary school.

Method

With an orientation from the theoretical and conceptual framework (Bowyer-Crane &
Snowling, 2005; Chikalanga, 1992; Elleman, 2017; Oakhill, 1984), 45 questions were initially prepared
for the Inference Skills Assessment Tool. The first 45 questions prepared for the assessment tool
were submitted to the opinion of 4 experts, 2 of whom were Turkish Education Department faculty

482


https://scholar.google.com/scholar?hl=en&as_sdt=0%2C33&q=Reed%2C+D.+K.%2C+%26+Lynn%2C+D.+%282016%29.+The+effects+of+an+inference-making+strategy+taught+with+and+without+goal+setting.+Learning+Disability+Quarterly%2C+39%283%29%2C+133-145.&btnG=
https://scholar.google.com/scholar?hl=en&as_sdt=0%2C33&q=Reed%2C+D.+K.%2C+%26+Lynn%2C+D.+%282016%29.+The+effects+of+an+inference-making+strategy+taught+with+and+without+goal+setting.+Learning+Disability+Quarterly%2C+39%283%29%2C+133-145.&btnG=

Cikarim Becerilerini Degerlendirme Aracinin Gelistirilmesi

members and 2 Turkish teachers. The questions were evaluated by experts in terms of features such
as clarity, student level and compliance with spelling rules. Corrections were made in line with the
feedback from each expert and 17 of the 45 questions in the draft assessment tool were removed.
Thus, the draft evaluation tool questions were reduced to 28. The assessment tool, which was given
its final form, was administered to students of Grades 5, 6, 7 and 8.

After the questions in the inference skills assessment tool were given their final form, the
data were collected from the students in the form of face-to-face applications that lasted between
45-60 minutes. Before the application, the purpose of the research was explained to the participants
and the questions raised by the participants were answered. During the development of the
Inference Skills Assessment Tool, the TAP (Test Analysis Program) was used to calculate item and test
statistics. SPSS 24.0 program was used to test the distinctiveness validity.

Result and Discussion

In this research aiming to develop a valid and reliable assessment tool to measure the
inference skills of lower secondary school students, 45 questions were prepared in the context of the
theoretical framework, then this number was reduced to 28 in terms of expert opinions, as well as
the type of inference and applicability in one class hour. The assessment tool consisting of a total of
28 questions, eight of which was on lexical inference, eight of which was about propositional
inference, and twelve of which was pragmatic inference, in the final form of the draft was
administered to 500 students who were studying in the fifth, sixth, seventh and eighth grades of
secondary school.

As a result of the analysis, a total of 4 items, items 5, 8, 11 and 28, with an item index of
distinctiveness below 0.30, were excluded from the assessment tool. It was seen that each of the 24
items in the final form of the Inference Skills Assessment Tool was significantly distinctive and had a
high level of reliability based on internal consistency. The highest score to be obtained from the
assessment tool was 24; the lowest score was 0. The multiple-choice questions in the assessment
tool had 4 options, and an evaluation was to be made over 24 points by giving “1” to correct answers
and “0” to empty answers. High scores on the assessment tool indicated that the reader had high
inference skills.

Ekler

Ek-1. Cikarim Becerilerini Degerlendirme Araci (CBDA)

1. Evinde uzun zamandir romani igin ¢alisan yazari, yakin bir dostu ziyaret eder. Hiizlinli ve i¢clenmis
bir halde bulur onu. “Nedir bu hal?” dediginde aldigI cevap sudur:

— Romanimin kahramanlarindan biri sehri terk ediyor. Ona Gziliiyorum.

— Senin elinde degil mi bu? Gondermezsin olur biter.

— Ah, keske!.. Ama bu, benim elimde degil ki... O gidecek mecburen, dyle istiyor ¢link.

Yukaridaki metinde alti cizili “ona” ve “0” sozciikleri sirasiyla asagidaki hangi s6z 6beklerinin
yerine kullaniimistir?

A) kahramanlardan birinin sehri terk etmesine-yazar

B) duruma midahale edememesine- kahramanlardan biri

C) kahramanlardan birinin sehri terk etmesine- kahramanlardan biri *

D) duruma muidahale edememesine- yazar

2. Herhangi bir ortamda konustugunuz veya internette arastirdiginiz bir konunun, telefonunuzda
veya bilgisayarinizda onlinlize reklam olarak gelmesiyle bircogunuz karsilasmis hatta “Bunlar nereden
biliyor benim neyi konustugumu, neyi arastirdigimi?” diyerek sasirmissinizdir. Givenlik uzmanlari bu
tur bilgilerin, 6nlinlize gelmesinin sizin internet ortaminda bilerek veya bilmeyerek verdiginiz izinler
nedeniyle oldugunu aktariyorlar.

Yukaridaki metinde alti ¢izili “bunlar” sézcigii asagidaki hangi s6z ya da s6z 6beginin yerine
kullanilmigtir?
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A) internet ortami

B) reklamlar *

C) izinler

D) glivenlik uzmanlari

3. Basarili insanlarin, hedefleri konusunda gergekgi ve net beklentileri vardir. Bu hedeflere ulasmak
icin stratejiler gelistirir ve uygularlar. Sorumluluk Ustlenir, risk alir, gelecegi sekillendirecek adimlari
belirler ve atarlar. Bu insanlar gelecegi hayal eder ve bu hayalleri paylasirlar. Hayalleri gerceklestirme
yontemlerinden biri de bunlari paylagsmaktir. S6zIi ya da yazili tekrarladiklari bu hayalleri netlestirir,
toplum 6nilinde kendilerini hayalleriyle 6zdeslestirerek kisisel sorumluluklarini pekistirirler. Basaril
insanlar yenilgilerini kabul ederler. Gergeklerle yizlesip baskalarinin deneyimlerinden faydalanirlar.
Kendileriyle barisiktirlar, bu nedenle stres dizeyleri distktir ki bu onlarin hedeflerine
odaklanmalarini saglar. Uzun vadeli hedeflere odaklaninca zamani etkili kullanirlar.

Yukaridaki metinde alti cizili “bunlar” ve ”onlar” sozciigii sirasiyla asagidaki hangi s6z 6beginin
yerine kullanilmigtir?

A) gelecegi sekillendirecek adimlar-basarili insanlar *

B) uzun vadeli hedefler- baskalarinin deneyimleri

C) kisisel sorumluluklar- uzun vadeli hedefler

D) stres diizeyleri- basarili insanlar

4. lyi bir gdzlemci olan Muzaffer izgii, yazar olarak beslendigi toplum ile i¢ icedir. Yazdiklarinda
yasadiklarindan, gdzlemlediklerinden yola ¢ikar. icinde yasadigi halkin siradan insanlik hallerini,
gercekgi elestiriler ve giilmece Uslubuyla ortaya koyar. Onlarin sevinglerini, 6zlemlerini, hayallerini,
hayal kirikliklarini yazar. Topluma ve insana ayna tutar. Toplumcu-gercekgci bakis agisiyla bireylere ve
olaylara elestirel bir tutumla deginen Muzaffer izgii, elestiride giilmeceyi arag olarak kullanir. Onun
gllmecesi, kaba glilmece unsurlarindan olusmaz. Gllmecenin icinde diisiince ve emegin olmasini
ister, gilmece 6gesi onda bir amac degil, aractir.

Yukaridaki metinde alti ¢izili “onlar” so6zcugii asagidaki hangi s6z veya s6z Obeginin yerine
kullanilmistir?

A) glilmeceler

B) hayal kirikliklari

C) halk *

D) insanlik halleri

5. Maraton, yaklasik 42 km'lik uzun bir kosu. Ancak insanlarin maratonu hayvanlar alemindeki
maratonun yaninda énemsiz kaliyor. Kuzey sumrusu, her yil Kuzey ve Giiney Kutuplari arasindaki 48
bin km'lik mesafeyi ugarak kat ediyor. Kirlangiglar, yagamlarinin biyik bir kismini ugarak gegiriyor.
Aralarinda albatrosun da bulundugu bazi deniz kuslari yillarca karaya inmeden uguyor.

Metnin baglamindan hareketle “sumru’’ s6zciigii ne anlama gelmektedir?

A) balk

B) fok

C) kirlangig

D) bir deniz kusu *

6. insanlarin begenileri birbirine uymaz. Karsinizdaki kisi belki kirmizidan hoslanir, siz yesili
seviyorsunuzdur. O, Wagner’in mizigini begeniyor, siz Mozart’i yegliyorsunuzdur. Begenileri sizinkine
uymuyor diye onu zevksizlikle, kabalikla mi suclayacaksiniz? Ona kizacak misiniz? Onun da sizin de
begendiginiz seyleri yansiz olarak degerlendirmelisiniz. iste, diisiince alaninda da bd&yledir. Bitiin
disinceleri ve varsayimlari bize gére ve bazi yonleriyle savunmak olanagi vardir. Bunun igin size
seslenen kimsenin dislincelerini, anlayip dinlemeden geri ¢evirmeye kalkismayiniz. Onlari inceleyiniz.
Bakalim ne yenilikler bulacaksiniz. Tabii ki bitin insanlarin dislincelerinde oldugu gibi iyi ve koti
yonler gorecek, dogru ve yanlis noktalar bulacaksiniz.
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Metnin baglamindan hareketle “yeglemek’ s6zciigii ne anlama gelmektedir?
A) begenmek

B) incelemek

C) sevmek

D) tercih etmek *

7. Atasozleri ve deyimler eski zamanlardan giinimize ulastiklari icin kim tarafindan soylendigi belli
degildir. Yani hem atasozleri hem de deyimler anonim drinlerdir. Az s6zle ¢ok sey anlatan kaliplasmis
sozlerdir. Bu nedenle atasozlerinde ve deyimlerde kelimelerin yerleri degistirilemez ve kelimelerin
yerine es anlamlisi kullanilamaz. Atasozlerini ve deyimleri birbirinden ayiran bazi 6zellikler vardir.
Atasozleri cimle seklindeyken deyimler genellikle s6z grubu seklindedir. Atasézleri tiim zamanlar ve
herkes icin gecerliyken deyimler anlik durumlar igin gegerlidir. Atasozleri topluma 6gut verirken
deyimler sadece i¢cinde bulunulan durumu bildirir.

Metnin baglamindan hareketle “anonim’’ sézciigii ne anlama gelmektedir?

A) soyleyeni belli olan

B) soyleyeni belli olmayan *

C) az s6zle ¢ok sey anlatan

D) kaliplagsmis sozler

8. Milyonlarca papatya, yolun her iki tarafini da kaplamisti. Aralarinda yer yer caresizliklerine
baskaldirmis gelincikler... Gokyuziine karisik bulut renkleri diismis. ilk cemre de disti ya, toprak
uyanma sancisi ¢ekiyor. Kisin bile yapraklarini dékmeyen bazi agaclar, yesil elbiselerinin en glizellerini
kusanmislar. Uzanip giden yol boyunca daglar... Cogunun tepesinde bir avug bulut... Glines i1sitmiyor.
Metnin baglamindan hareketle sirasiyla “gelincik’” ve “cemre” s6zciigii ne anlama gelmektedir?

A) bir hayvan tiri- soguk

B) bir cicek tiirl- su

C) bir hayvan tiri- su

D) bir ¢icek tura- sicakhk *

9. Ben bir giin evde yalniz basima kaldim. Hasan’la Dadaruh dere kenarina inmislerdi. icimde bir timar
etmek hirsi uyandi. Kasagiyr aradim, bulamadim. Ahirin kdsesinde Dadaruh’un penceresiz kii¢lik bir
odasi vardi. Buraya girdim. Raflari aradim. Eyerlerin arasina filan baktim. Yok, yok! Yatagin altinda,
yesil tahtadan bir sandik duruyordu. Onu ag¢tim. Az daha sevincimden haykiracaktim. Annemim bir
hafta énce istanbul’dan génderdigi armaganlar icinden cikan fakfon kasagi, piril piril parliyordu.
Hemen kaptim. Tosun’un yanina kostum. Karnina sirtmek istedim. Rahat durmadi. D6niip burnuyla
bana vurdu. Oteki atlar da durmuyorlardi.

Yukaridaki metne gore Dadaruh, kasagiyi nerede saklamaktadir?

A) Ahirin kdsesinde

B) Odasindaki raflarda

C) Eyerlerin arasinda

D) Yesil bir tahta sandikta *

10. Ablam ve ben evimizin salonunda saat basi 6ten guguklu saatimizi ¢cok seviyorduk. Annem bu
saatin antika bir saat oldugunu bu saatin aynisindan yillardir gérismedigi kiz kardesinde de oldugunu
soyler dururdu. O zamanlar annemin uzun vyillardir dargin oldugu kardesini hi¢c gérmedigimiz icin
bunun ¢ok Gizerinde durmazdik. Bir glin ablamla birlikte bir sahafin 6niinden gecerken anneme ¢ok
benzeyen bir kadin goérdik. Kadin galiba sahafin sahibiydi. Dayanamayip sahafta gérdigiimiz kadinla
konusmak icin iceri girdigimizde kadinin arkasindaki duvarda asili olan guguklu saati gordiik. Bizim
evdeki saatin aynisiydi, hatta ta kendisiydi. Bir an i¢in ablamla g6z goze geldik, acaba bu kadin tahmin
ettigimiz kisi olabilir miydi?

Yukaridaki metne gore ¢cocuklar sahafta karsilastiklari kadinin kim oldugunu diisiiniiyorlar?
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A) Annelerinin yakin bir arkadasi
B) Teyzeleri *

C) Eski komsulari

D) Halalari

11. Agatha Christie 1926 yilinda on bir giin boyunca ortadan kaybolur. Yapilan tim aramalara ragmen
bulunamaz. Glinler sonra arabasi bir gél kenarinda bulunur ve Agatha’nin bavullari yerlere sacilimis
vaziyettedir. Bu olayin ardindan bir glin sonra Agatha ortaya c¢ikar ama konuyla ilgili herhangi bir
actklama yapmaz. Bu olayin kaza slsu verilmis bir senaryo oldugu disindlir. Kimilerine gore ise
Agatha, hafiza kaybi yasadig icin bilmedigi bir yere gitmistir. Ama gercekte ne oldugunu Agatha’dan
baska hig¢ kimse 6grenememistir.

Yukaridaki metne gore Agatha Christie ne kadar siire kayiptir?

A) Bir hafta boyunca

B) On yedi giin boyunca

C) Bir ay boyunca

D) On bir giin boyunca *

12. Hayatinin ilk senelerini uzun bir siire tek basina gegciren albatros kuslari, yeterli eriskinlige varana
kadar yalnizdir. Kendisine uygun esi bulduktan sonra ise dGmrinin geri kalanini yalnizca esiyle birlikte
gecirir. Esler birbirlerine son derece saygili ve centilmendir. Saatlerce birbirlerine sevgi gosterilerinde
bulunurlar. Disi albatros senede bir tek beyaz yumurta yumurtlar. Esler nébetleserek kuluckaya
yatarlar. Eslerden birisi denizde iken digeri yumurtanin (izerinde bir hafta kadar oturabilir. 80 glinlik
kulucka devresinden sonra ¢ikan yavruyu 8-9 ay sindirilmis besinleri gagasina kusarak beslerler.
Metne gore albatros kuslarinin yalnizlhigi ne zaman sona erer?

A) 80 ginliik kulugka devresinden sonra

B) Kendisine uygun esi bulduktan sonra. *

C) Hayatinin ilk senelerinde.

D) Eslerden birisi denizden dondiigiinde.

13. Sabahin erken saatlerinde gok giiriltiisi sesleriyle uyanan Kerem, aglamakl gozlerle pencereden
disari bakiyordu. Oysaki hava bir glin 6nce giinliik glineslikti, yoksa bahgede bu kadar hazirlik yaparlar
miydi? Annesi ise onu teselli etmek igin tirli tiirli bahaneler uyduruyordu ama bosuna ¢abaladiginin
farkindaydi. Sonugta senede bir glin olan bir seydi bu dogum glinl partisi. Bahge siislemeleri ve
balonlar, riizgarda savrulurken bir de pastacinin arayip pastay! yetistiremeyecegini soylemesi Kerem’i
gbzyaslarina bogmustu?

Yukaridaki metne gore Kerem neden bu kadar iizgiindiir?

A) Yagmurlu havalari sevmedigi igin.

B) Piknige gidemeyecekleri igin.

C) Hazirlik yaptigi dogum giini plani bozuldugu icin. *

D) Annesiyle tartistiklari igin.

14. Dedem, portakal, limon ve nar agaclarinin arasinda tek katli sirin bir evde yalniz basina yasiyordu.
Ne zaman koye gidecek olsak dedem bizi her zaman evin 6niindeki kiglk cardakta karsilardi. Kis
aylarinda bile mutlaka bu ¢ardakta otururdu dedem. Cardagi cok kiymetliydi ve kimselerin orada
oturmasini istemezdi. Tabi ben haric. Dedem beni ¢ok sevdigi icin cardakta oturmama hi¢ kizmaz,
aksine benim orada oturmamdan cok keyif alirdi. Bir glin annemler beni okuldan aldi ve apar topar
kéye geldik. Yol boyunca annemin hickiriklarina bir anlam verememistim. Arabadan indigimde
cardakta bekleyen kalabaligi gériince anladim dedemin 6ldiiglni ve gézyaslarimi tutamadim.
Yukaridaki metne gore ¢ocuk dedesinin 6ldiigiinii nasil anliyor?

A) Annesinin agladigini goriince.

B) Anne ve babasi okula gelince

C) Babasinin agladigini gérince.
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D) Cardakta bekleyen kalabaligi gériince. *

15. Pelin, elbise dolabinin 6niinde caresizce bitin kiyafetlerini deniyordu. Yataginin tzeri kiyafetlerle
dolmustu. Siyah elbisesi onun yine her zamanki gibi imdadina yetisecekti ki fermuari yirtildi. Ne kadar
nefesini tutsa da cizgili ceketinin didgmeleri kapanmiyordu. Aynanin karsisinda sari puantiyeli
elbisesinden de umudu kestiginde 6fkeden deliye dénmek Uzereydi. O sirada kendisine seslenen
annesine bes dakikaya asagiya inecegini soylemisti. Ancak bu kosullarda bunun pek de mimkin
olamayacaginin farkindaydi. Degil bes dakika bes saat de gegse bu elbiselerin icine girebilmesi
imkansizdi. Clinki ¢ok kilo aldigi icin 6zel glinlerde kullanabilecegi hicbir kiyafetine sigamiyordu.
Yukaridaki metne gore Pelin neden hazirlanamamigstir?

A) Elbiselerinin higbirine sigamamistir. *

B) Hangi elbiseyi giyecegine karar verememistir.

C) Hizli hazirlanmayi bir tiirli beceremiyordur.

D) Heyecandan eli ayagina dolasmistir.

16. Avustralya’nin yerlileri olarak bilinen Aborjinler, 18. ylzyilda kasif ve sémirgeci gliglerin geldigi
zamana kadar dis diinyadan tamamen kopuk yasadi. O giine kadar geleneksel yasamlarina devam
ediyorlardi. Aborjinler yazili bir dil kullanmayi reddetmislerdi ¢linkii onlara gore yazi bellegin glciini
yok ediyordu. Yazisiz ve sozIU kiiltire bagh bir sekilde yasanan bu kilturlerde bilgiler, sarkilar ve
hikayelerle nesilden nesile aktariliyordu.

Yukaridaki metne gore Aborjinler nigin yazili bir dil kullanmayi reddetmisler?

A) Sarki séylemeyi cok sevdikleri icin.

B) Yazinin bellegin gliclinii yok ettigini diisindukleri igin. *

C) Dis diinyadan tamamen kopuk yasadiklari igin.

D) Yazmayi 6grenmek ¢ok zor oldugu icin.

17. Yollardaki 6lim ve yaralanmalarin ¢ogu baskalarinin yasal ve ahlaki haklarina saygi duymayi
reddeden surtcilerin ¢agdas olmayan davranislarindan kaynaklanmaktadir. Dolayisiyla yollardaki
katliam toplumsal bir sorun olarak degerlendirilebilir. Arag igin glivenlik 6nlemleri hem {iretim hem
de siireli olarak yapilan yola elverislilik denetimleri ile ylkseltildi. Ayrica hiz limitleri disirildi. Alinan
bu 6nlemler sayesinde kaza oranlari azaldi. Ancak kaza uzmanlari, striicilerin davranislarinda ¢ok az
iyilesme oldugu veya hig gelisme olmadigi icin hala endiseleniyor.

Paragrafa gore trafik kurallarini ihlal eden siiriiciiler .............

A) yollarda sahip oldugumuz en deneyimsiz striculerdir.

B) her zaman yol kosullarini suglamaktadir.

C) kayitlarda daha 6nce trafik ihlali veya kaza olmayan siricilerdir.

D) ayni yolu paylastigi kisiler igin en biyik tehdittir. *

18. Taha, isyeri arkadasi Ozan’in onu hafta sonu kamp gezisine ¢ikaracagi icin cok heyecanhydi. Clinku
her ikisi de cezaevindeki yogun is temposundan olduk¢a yorulmuslardi. Taha ve Ozan baliga ¢ikmayi,
ylriyls yapmayi planladilar. Ozan ve Taha kamp malzemelerini toplayip 6nimizdeki eglenceli hafta
sonu icin evlerinden c¢ikmak Uzereydiler. Tam o sirada televizyonda cezaevindeki isyan haberine
gozleri ilisti ve ayni anda ikisinin de telefonuna bir mesaj geldi. Mesaji okuduklarinda ikisinin de basi
Onlerine distl ve omuzlari ¢okti.

Sizce Taha ve Ozan hangi meslekte ¢calismaktadirlar?

A) Mihendislik

B) Gardiyanlik *

C) Hakimlik

D) Gazetecilik
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19. Arda diistigl yerden dizlerinin parcalandigini ve iki dizinde kanama oldugunu fark etti. Hizlica
kalkmaya calisirken pantolonunun dogruldu. Once (izerindeki tozu elleriyle silkeledi ve yaralarinin
Gzerindeki kiiclik tas kirintilarini temizledi. Ani bir hareketle basini arkaya cevirdi ve motosikletin 6n
tekerinin halen dondiigiini gordl. Kosarak motoru yerden kaldirdi ve ¢abucak evin yolunu tuttu. Eve
ulasir ulasmaz motoru bahge hortumuyla 6zenle temizledi ve garajdaki yerine dikkatlice yerlestirdi.
Bu sirada annesiyle bahgede karsilasti ve annesi ona “Arda bu ne hal, sana ne oldu?” diye sordu. Arda
hi¢c duraksamadan annesine “Okul donilisi daha 6nce mahallemizde hi¢ gormedigim bir képek bana
saldirdi ve kagarken distim.” dedi.

Arda annesine neden bir képegin saldirisina ugradigini soyledi?

A) Mahalledeki basibos kdpeklere dikkat cekmek istedi.

B) Okul doniist ayni yolu artik kullanmayacagini séylemek istedi.

C) Motoru izinsiz kullandigini gizlemek istedi. *

D) Képekten kagmanin iyi bir diistince olmadigini anlatmak istedi.

20. Leyla Hanim 80 yasin lzerindeydi. Citlerle gevrili ¢ok kiglk bir avlusu olan kiiglik bir evde
yasiyordu. 16 yasindaki kopegini yeni kaybetmisti ve hemen baska bir képek almaya karar verdi.
Leyla Hanim hayvan barinagina gitti ve biitiin képeklere baktiktan sonra secimini ikiye indirdi. ilki iri,
siyah, bir yasinda bir av kopegiydi. Cok fazla enerijisi vardi ve donlimlerce arazide kosmaya alismisti.
ikinci kdpek kiiciik, ic yasinda bir kirmaydi. Ona sahip olan kisiler, biitiin giin evde yalniz kaldigini ve
bahceye cikmak icin kdpek kapisini nasil kullanacagini bildigini séylediler.

Sizce Leyla Hanim hangi kopegi secti?

A) Leyla Hanim siyah bir yasindaki av kdpegini secti.

B) Leyla Hanim, U¢ yasindaki kigik kirma kopegi secti. *

C) Leyla Hanim kopeklerden birini se¢medi.

D) Leyla Hanim her iki kopegi de secti.

21. Doruk bisikletini durdugu yere firlatti. Bisikletini bircok kez garaj yolunda birakmisti. Babasi
birka¢ kez, o bunu yaptiginda neler olabilecegine dikkat cekmisti. Bir sabah babasi ise giderken,
Doruk disaridan bir carpma sesi duydu.

Metne gore asagidaki sonuglardan hangisine ulasilabilir?

A) Doruk sik sik bisiklete binerdi.

B) Doruk, hatasindan bir ders gikardi.

C) Doruk’un babasi bisikletinin Gzerinden gecti. *

D) Bisikleti garajdan galindi.

22. inanilmaz giicleri ve éngdriilemezlikleri nedeniyle seller ¢ok biiyiik hasara neden olabilir. Evleri,
yollari ve binalari mahvedebilirler. Seller agaglari devirebilir ve gamur kaymalarina neden olabilir.
Taskinlar genellikle geride gamur, kum ve moloz birakir. Bir selden sonra temizlenmesi aylar alabilir.
Parcaya gore asagidaki sonuglardan hangisine ulagilabilir?

A) Bir selden sonra temizlik yapmak pahali olabilir ve zaman alabilir. *

B) Taskinlar sadece kiyi boyunca meydana gelir.

C) Taskinlar o kadar tehlikeli degil.

D) Sel sulari kuruduktan sonra sorun bitiyor.

23. Genellikle gece gokylziinde goérilen kirmizimsi turuncu bir gezegen olan Mars, uzun zamandir
insanlarin ilgisini c¢ekiyor. Yillar 6nce, bilim adamlari Mars'in hareketlerini haritalamak icin
teleskoplari kullandilar. Modern bilim adamlari, bir teleskopla Mars'a bakmaktan daha fazlasini
yapabilirler.

Parcaya gore, modern bilim Mars'a ilgi duyanlara nasil yardim edebilir?

A) Gezegeni gormek icin sadece teleskoplari kullanabilirler.

B) Gezegen hakkinda yeni, derinlemesine bilgi edinebilirler. *

C) Kendi baslarina gezegeni ziyaret etmek igin ucabilirler.
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D) Diger gezegenler hakkinda da bilgi edinebilirler.

24. Video oyunlari en blyik enddstrilerden biridir. Her gecen gilin daha fazla ¢ocuk video oyunlarina
bagimh hale geliyor. Sektori ¢ok siddetli olmakla suglayan bircok video oyununu iginde barindiriyor.
Artik siddet icerikli oyunlari ¢ocuklarin oynamalari alisiimadik bir durum degil. Toplumun siddet
icerikli video oyunlarini ortadan kaldirma yénindeki baskilarina ragmen, her gecen giin daha fazla
oyuncu bagimh hale geliyor.

Parcaya gore asagidakilerden hangisi séylenemez?

A) Siddet icerikli oyunlar yogun ilgi gormektedir.

B) Video oyunlar gocuklar tGizerinde bagimlilik etkisi yaratmaktadir.

C) Toplumsal baskilar bagimhlk oranlarini azaltmaktadir. *

D) Toplum siddet oyunlarina karsi direng gostermektedir.

25. Sude Hanim, giyim magazasina giren Damla’yl gordiigiinde onu ismiyle selamladi. Damla’yi
kolundan tuttugu gibi ambalajindan daha yeni ¢ikan kazaklarla dolu bir tezgdhin 6niine getirdi.
Elindeki kirmizi kazagl Damla’ya dogru uzatip nasil buldugunu sorarken hizlica kazak igin bir poset
hazirlamaya basladi. Magazaya sadece corap almak igin giren Damla ise ¢antasindaki clizdani
¢ikarmaya calisirken “Fena degil” dedi.

Sude Hanim hakkinda nasil bir ¢cikarimda bulunabilirsiniz?

A) Misterilerle konusmaktan ¢ok hoslanmaz.

B) Kazak degil daha ¢ok corap satmaktadir.

C) Musterileri ikna etmekte ¢ok yeteneklidir. *

D) Magazadan ¢ok para kazanmaktadir.

26. Top kalenin arkasindaki citin iizerinden arka bahgeye firladi. ismail elindeki kaleci eldivenini
cikardi ve cite yaslanip dylece donakaldi. Aslinda ismail topu almak icin hemen kalenin arkasina
gecebilir, ¢itin Gstlinden rahatlikla atlayabilir ve yan bahceye gecebilirdi. Ancak bunu yapmadi. Topun
kactigi bahcede tasmali, zincirli ve sert gorlinimlla bir kopek vardi ve kopek topa cok yakin bir
mesafede ayakta bekliyordu. ismail képekle gdz gdze gelince képegin saldirgan bakislarini hemen
hissetti ve képegin hirlama sesini duydu. Arkadaslari Omer ve Barig hemen ismail’in yanina geldiler ve
Baris ismail’e “Bunu gercekten yapacak misin?” diye sordu.

Parcaya gore asagidakilerden hangisi séylenemez?

A) ismail yan bahgeye gecmek konusunda kararsizdir.

B) Kopegin varligi Barig’t Grkitmistir.

C) ismail, Baris ve Omer’den daha cesaretlidir.

D) ismail bundan sonraki maglarda kaleci olmak istememektedir. *

27. Koyde iki glinden beri olaganistl zamanlara 6zgl bir hal var. Bayram mi? Hayir; ¢link{ hi¢ kimse
yeni giysilerini giymemis. Biri mi evleniyor? O da degil. Yalniz herkes isini gliciini birakmis, sunun
bunun evinde, hemen hemen gizli diyebilecegimiz birtakim toplantilarda... Sonra genel bir avarelik,
bir kendinden gecis, gbézlerde hi¢ gormedigim piriltilar...

Sizce koyde nasil bir zaman yasaniyor?

A) Her seyin olagan akisinda oldugu bir iki glin

B) Daha d6ncekiler gibi siradan bir iki glin

C) Alisilmadik durumda bir iki giin *

D) Kimseyi sasirtmayan bir iki giin

28. Sehrin en buylk havuzu Yasam Park’ta ancak en yiksek atlama tahtasi ise Atakum Park’ta. Bes
yildir Glven Park’taki havuzda galismalarini yiriten okul ylizme takimimiz daha énce Yasam Park’taki
havuzda galismisti. Simdi yeniden Yasam Park’taki havuza tasinma planlari yapan yizme takimimiz
gelecekte biyiik basarilara imza atacaga benziyor.

Parcaya gore asagidakilerden hangisi séylenebilir?
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A) Atakum Park’taki havuz ylizme igin kullanilamaz.

B) Yasam Park’taki havuz ylizme icin uygun degildir.

C) Okul ytizme takimi su an en biyilk havuzda galismalarini yapiyor ancak en yiksek atlama tahtasini
kullanamiyor.

D) Okul yizme takimi su an en biylk ve en ylksek atlama tahtasina sahip havuzda calisma
yapmamaktadir. *
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Oz

Bu g¢alismanin amaci drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin 6grencilerin dil bilgisi tutumlarina
etkisini belirlemektir. Karma yontem arastirmasi olarak tasarlanan bu ¢alismada agimlayici siral
karma desen kullaniimistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Bolu il merkezindeki bir ortaokulun 5.
sinifinda 6grenim goren 31 6grenci olusturmaktadir. Calismanin nicel verileri Dil Bilgisi Tutum
Olgegi'nden, nitel verileri Gériisme Formu ve Arastirmaci Giinligi’'nden elde edilmistir. Nicel
verilerin analizinde hipotez testleri kullanilmis, nitel verilerin analizindeyse icerik analizi yapilmistir.
Calisma sonucunda drama yonteminin 6grencilerin dil bilgisi tutumlari izerinde istatistiksel olarak
anlamli bir etkisinin oldugu sonucuna varilmistir. Ogrenci gérislerinden ve arastirmaci
gozlemlerinden elde edilen veriler, drama yonteminin dil bilgisi konularini somutlastirdigi icin
anlamay kolaylastirdigini, daha kalici bir 6grenme sagladigini, eglenceli ve yasantilara dayah bir
6grenme ortami olusturdugunu, Tirkce dersini ve dil bilgisini sevdirdigini, arkadaslik iliskilerini
olumlu etkiledigini ve okula karsi heves olusturdugunu ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: Dil bilgisi, dil bilgisi 6gretimi, dil bilgisi tutumu, drama yéntemi

A Mixed-methodology Investigation of the Effect of the Drama Method on Students’
Attitudes toward Grammar

Abstract
This mixed-method study examines the impact of drama-enhanced grammar activities on students'
attitudes toward grammar. Utilizing an exploratory sequential mixed model, the research was
conducted with 31 fifth-grade students in a lower secondary school in the provincial center of Bolu.
Quantitative data were collected through the Attitudes Scale toward Turkish Grammar, while the
gualitative data were obtained from Interview Forms and the Researcher's Diary. Hypothesis
testing was used to analyze the quantitative dataset, while content analysis was employed for the
qualitative data. As a result of the study, it was concluded that the drama method significantly
influenced students' attitudes toward grammar. Student opinions and the researcher's diary
entries revealed that the drama method facilitated comprehension, promoted learning and
retention, created an engaging and experiential learning environment, increased motivation for
learning Turkish and grammar knowledge, positively impacted friendships, and fostered
enthusiasm for school.
Keywords: Grammar, grammar teaching, attitudes toward grammar, drama method

* Dog. Dr., Bolu Abant izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Bdlim{i, Bolu,
dolunay_k@ibu.edu.tr, ORCID: 0000-0002-2931-405X

*ok

Doktora Ogrencisi, Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisi,

sezginkoc21@hotmail.com, ORCID: 0000-0002-8477-3443

Bolu,

491


mailto:sezginkoc21@hotmail.com

salih Kiirsad DOLUNAY, Sezgin KOCYiGiT

Giris

Dil bilgisi 6gretimi, egitim kurumlarinda dort temel dil becerisinin kazandirilmasi sirecinde
ozellikle Gzerinde durulan bir konudur. Dilin gelecek nesillere dogru bir bicimde aktarilmasinda
(Demirci, 2017), diger 6grenme alanlariyla birlikte dilin sistemli kullanilmasinda ve ana dili egitiminin
gerektirdigi kazanimlara ulasiimasinda dil bilgisi 6gretimi énemli bir yer tutar (Temizkan, 2014). Kavcar
ve Oguzkan’a (1987) gore dil bilgisi 6gretimi; 6grencilerin dilin olanaklarini, sinirlarini ve gizil glicini
aciga cikarmasina olanak sunarak onlarin konusma ve yazma becerilerinde basarili olmalarini saglar.
Bu cercevede dil bilgisi egitimi alan 6grenciler, elde edecekleri bilgi ve becerileri yasamlarinin birgok
alaninda kullanarak hem mesleki hem de bireysel bakimdan gelismis basarili bireyler olarak sosyal
hayatta yerlerini alabilirler (Dolunay, 2014). Bu yoniyle 6grencilerin hem okul hem de okul sonrasi
yasamlarina katki sunmasi igin dil bilgisi 6gretiminin islevsel, etkili ve dogru yontemlerle yapilmasi
gerekir.

Dil bilgisi 6gretiminin 6grenenlerin icinde bulundugu yasin 6zelliklerine ve gelisim sirecinde
gosterdikleri 6zelliklere uygun olacak bir yaklasimla asamali bir bicimde ele alinmasi, onlarin Tirkgeyi
bilincli, 6zenli ve dogru kullanmalarina katki saglar. Boylece 6grencilerin 6grenilen bilgiyi diizenleme,
sorgulama, giinlik yasamda kullanma ve (iretme becerilerinin gelismesi saglanir. Bu acidan dil 6gretme
ve 6grenme yaklasimlarinin ¢oklu bir anlayigla ele alinip tek yaklasimla sinirl kalinmamasi ana dili
Ogretimi sirecini daha nitelikli kilar. Boylece 6grenme siirecinde elde edilen kazanimlar kalcilasir ve
ogrenenlerin egitim silirecine karsi olumlu duygular ve anlayislar gelistirmeleri saglanir (MEB, 2018).
Fakat Gocer ve Aslan’a (2018) gore dil bilgisi kazanimlarinin sinif seviyesine uygun olmamasindan ve
kavramlarin soyut kalmasindan 6tiri 6grenenlerde dil bilgisine karsi isteksizlik olusmaktadir. Dahasi
dil bilgisi kurallarinin ezberletilmesi, 6grenenlerin birbirinden farkli kisisel farkhhklarinin ve
seviyelerinin gbz 6ninde bulundurulmamasi, Tlrkge ders kitaplarindaki dil bilgisi etkinliklerinin strekli
tekrar eden bir yapida olmasi 6grencilerin dil bilgisi calismalarindan sikilip sogumasina yol agmaktadir
(Ates, Karatas ve Ascl, 2022). Ezber anlayisina dayali dil bilgisi calismalari 6grenenler tarafindan
sevimsiz gorilmekte (iscan ve Kolukisa, 2005), giinliik yasamda islevsel olarak kullaniimamakta ve
ogrenenlerin dil bilgisine yonelik olumsuz bir yaklasim ve tutum gelistirmesine neden olmaktadir
(Salman ve Aydin, 2018). Buradan hareketle 6grencilerin dil bilgisi kazanimlarindan ziyade onun
Ogretim sekline karsi bir isteksizlik gdsterdigi sdylenebilir.

Dil bilgisi 0Ogretim yontem ve teknikleri ¢ogunlukla geleneksellesmis bir anlayisla
surdirilmektedir (Géger ve Arslan, 2018). Bunun temel sebebiyse genellikle 6gretmenlerin 6grenme
ve 6gretme siirecinde kullanmak tizere yeterli yontem ve teknik bilgisine sahip olmamasidir (Uygun ve
Katranci, 2013). Yapilan arastirmalarda dil bilgisi 6gretim sirecinin daha nitelikli olmasina yonelik
egitimcilere sunulan 6nerilerin ¢ogunlugunun yéntem ve teknik konularindan olusmasi da (Canh ve
Tepeli, 2019) bunun bir géstergesidir. Oysaki ortaokullarda ana dili egitimi ve 6gretimi stirecinin etkili
ve ayni zamanda verimli ylritiImesi icin dersi veren 6gretmenlerin yeni ve etkili 6gretim yontemleri
hakkinda donanimli olmasi 6nem tasimaktadir (Goger, 2017). Clinkl belli ydontem ve tekniklerle sinirh
kalmayip farkli zamanlarda degisik teknikler uygulamak egitim 6gretim sireciyle sinif iklimini canli
tutarak egitim ortamini eglenceli ve ilgi cekici bir duruma getirir (Oztiirk ve Omeroglu, 2015).

Dil 6gretim slirecinde yaparak ve yasayarak 6grenmeyi saglayan, etkin 6grenci katiliminiiceren,
uygulamaya donuk, kalici ve etkilesime dayali yontemlerden biri de dramadir. Drama; yasam
durumlarinin ve dramatik anlarin bir grup ici etkilesim siirecinde yeniden olusturulmasina (San, 1990),
ayni zamanda su anda ve burada anlayisina, mis gibi yapma etkinliklerine dayahdir (Adigiizel, 2015). Bu
baglamda drama calismalari; bilginin yasamda kullanilmasini ve bu yolla katilimcilarin rol oynayarak
yeni 6grenmeler gerceklestirmesini gaye edinir. Boylelikle drama ¢alismalari; 6grencilerin duygu ve
duslincelerini paylasmasi, dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerini gelistirmesi amaciyla
anlamli bir kurgusal baglam yaratir (Akar Vural ve Somers, 2012). Drama yontemi, eglenceli olmasi,
dogaclama ve rol oynamayi icermesi yoniyle 6grencilerin severek, isteyerek katildigi, ayni zamanda da
dil becerilerinin kurgusal yasam durumlari aracihigiyla aktarildigi etkili bir egitim yontemidir.

Dil 6gretiminde 6grencilerin gelisimine bircok bakimdan katki sunan drama yéntemi, okullarda
dil bilgisi etkinliklerinde kullanilarak 6grencilerin hem derse hem de dil bilgisi ¢calismalarina karsi olumlu
tutum gelistirmelerine, dersi ilgi ¢ekici kilmasina ve kalici bir 6grenme gergeklestirmesine destek
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olabilir. Simsek, Topal, Maden ve Sahin’e goére (2010) drama yonteminin dil bilgisi ¢alismalarinda
kullanilmasi, 6grencilerin dikkatlerini artirmakta, onlari derse karsi daha istekli kilmakta ve
ogrenilenlerin kalicihgini saglamakta oldukca etkili olmaktadir. Bununla birlikte ortaokul 6grencileriyle
yapilan dil bilgisi ¢calismalarinin 6ncesinde onlarin dil bilgisine karsi tutumlarinin tespit edilerek uygun
calismalar yapilabilecegi ifade edilmektedir (Omeroglu ve Onan, 2021). Ciinkii Tiirkce 6gretiminde yer
alan dil bilgisi etkinlikleri; 6grencilerin ilgi duydugu, yapmaktan zevk aldigi, ihtiyacglarina uygun bir
anlayisla hazirlanmalidir (Soysal, 2022). Turkge egitimi alaninda yapilan drama g¢alismalarinin azligindan
(Aytas ve Ozcan, 2019) ve alanyazinda drama yéntemiyle dil bilgisi kazanimlarinin iliskilendirildigi sinirl
sayida calisma olmasi bakimindan bu arastirmanin gerekli olabilecegi diistinlilmustiir. Bu bakimdan
drama destekli dil bilgisi etkinlikleri, dil bilgisi 6gretiminde farkli yontemlerin uygulanmasina,
ogrencilerin dil bilgisi kazanimlarini glinlik yasamla ve diger dil becerileriyle iliskilendirmesine katki
sunabilir. Drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin 6grencilerin dil bilgisi tutumlarina etkisinin arastirildig
bu calismanin, ortaokul 6grencilerinin dil bilgisine doniik olumlu bir tutum gelistirmesi ve 6gretmenlere
okuldaki dil bilgisi ¢alismalarinda kullanabilecekleri farkli yontem sunmasi beklenmektedir. “Drama
destekli dil bilgisi etkinliklerinin 6grencilerin dil bilgisi tutumlarina etkisi nedir?” sorusu bu arastirmanin
problem durumunu olusturmaktadir. Bu amag dogrultusunda su alt problemlere yanit aranmistir:

1. Drama yontemiyle dil bilgisi 6gretimi 6grencilerin dil bilgisi tutumlari Gzerinde etkili midir?

2. Drama yontemiyle dil bilgisi 6gretimine iliskin 6grencilerin ve arastirmacinin gérusleri nelerdir?

Yontem
Yontem basligi altinda arastirmanin modeline, calisma grubuna, veri toplama ve veri analiz
surecine yonelik ayrintili bilgilere yer verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Arastirmanin modeli karma yontem olarak tasarlanmistir. Bir arastirma modeli olarak karma
yontem yaklasimi, arastirma i¢in hazirlanan sorularin ve varsayimlarin nicel (kapah uglu) ve nitel (agik
uglu) verilerinin toplanmasini icerir (Creswell, 2017). Karma yontemin temel yaklasimi, arastirmacinin
nicel veriler ile nitel verileri birlestirerek arastirma problemini daha iyi anlamasina ve daha genis bir
bakis acisi elde etmesine yardimci olmaktir (Creswell, 2017). Bu arastirmada, karma yontem deseni
olarak agimlayici sirali desen kullanilmistir. Agimlayici sirali desenin amaci, nicel bulgulari daha ayrintil
bir bicimde acgiklamak igin nitel verileri kullanmaktir. Bu sirecin ilk asamasinda nicel verilerin
toplanmasi ve analizi yer almaktadir. Daha sonra ise nitel asamada yapilan gériismelerle nicel boyutta
verilen yanitlarin acgiklanmasina yardimci olmak amaglanmaktadir (Biytkoztirk, Gakmak, Akgin,
Karadeniz ve Demirel, 2018).

Deneysel Miidahale + Nicel Veri Nitel Veri Toplama + Nitel Veri Analizi

Toplama + Nicel Veri Analizi

Sekil 1. Arastirma Deseninin Gortinimi (Morse, 1991)

Nicel Béliim

Arastirmanin nicel boyutunu, deneysel islemin etkisini tek bir grup lzerinden 6lcen zayif
deneysel desen olusturmaktadir. Zayif deneysel desende veriler, deneklerin bagimh degiskene iliskin
Ol¢climleri uygulama 6ncesinde 6n test; uygulama sonrasinda son test olarak ayni denekler ve ayni
olgme araclarn kullanilarak elde edilir. Bu arastirma deseninde seckisizlik ve eslestirme yoktur
(Bayukozturk, vd., 2018). Tek grup on-test son-test deseni, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin
ogrencilerin dil bilgisi tutumlarina etkisini belirlemek lizere kullanilmistir. Bu kapsamda drama destekli
dil bilgisi etkinliklerinin 5. sinif 6grencilerinin dil bilgisi tutumlarina etkisi incelenmistir.
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Nitel Béliim

Arastirmanin nitel boyutu, temel nitel arastirma olarak yurutiilmustiir. Temel nitel arastirma,
bireylerin yasamlarini nasil yorumladigiyla, diinyalarini nasil insa ettikleriyle ve deneyimlerine ne anlam
kattiklariyla ilgilenir. Biitlin amag, bireylerin yasamlarini ve deneyimlerini nasil anlamlandirdiklariyla
ilgilidir. Temel nitel arastirmanin 6ncelikli amaci bu anlamlari agiga ¢cikarmak ve yorumlamaktir
(Merriam, 2018). Bu dogrultuda 6grencilerin ve arastirmacinin deneyimlerini anlamlandirmak amaciyla
drama destekli dil bilgisi etkinliklerine yonelik olarak oOgrencilerin ve arastirmacinin goérislerine
basvurulmustur.

Aragtirma Grubu ve Katilimcilar

Arastirmanin galisma grubunu, 2022-2023 egitim 6gretim yilinin birinci déneminde Bolu il
merkezindeki bir ortaokulun 5. sinifinda 6grenim goren ve amach érnekleme yoluyla segilen 14’0 kiz,
17’si erkek olmak Uzere toplam 31 gonilli 6grenci olusturmaktadir. Calismada amacli 6rnekleme
yontemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi kullanilmistir. Calismada ikinci arastirmacinin
o0grencilerin dersine girmesi nedeniyle bu ydntem kullanilmistir. Kolay ulasilabilir durum
orneklemesinde arastirmaci, kendisine yakin ve erisilmesi kolay olan bir durumu seger (Yildirim ve
Simsek, 2018). Arastirmada 5. sinif diizeyinin tercih edilmesinde, ilgili sinif programindaki dil bilgisi
kazanimlarinin daha sade, 6grencilerin sinav kaygisinin distk ve ortaokul seviyesinde mevcut yas
grubunun oyunsu etkinliklere daha ilgili olmasi etkili olmustur. Tablo 1’de arastirma grubunun
ozellikleri gorilmektedir.

Tablo 1.
Ogrenci Calisma Grubunun Ozellikleri
Kisisel bilgiler f %
— Kiz 14 45
Cinsiyet Erkek 17 55
Toplam 31 100

Arastirmanin nitel kismindaki katilimcilar, deney siirecinin bastan sona igerisinde yer alan ve
tesaddifi secilen 10 ortaokul 6grencisinden ve bir arastirmacidan olugmaktadir. Ogrenci grubunun 6’si
kiz, 4’0 erkektir. ikinci arastirmaci MEB onayl 320 saatlik drama liderlik egitimi almis, uzman dgretmen
unvani bulunan 22 yillik bir Tirkge 6gretmenidir.

Veri Toplama Araglari
Nicel Veri Toplama Araci

Arastirmada nicel veri toplama araci olarak Omeroglu ve Onan (2021) tarafindan gelistirilen
“Tiirkge Dil Bilgisi Tutum Olgegi” kullaniimistir. 23 maddeden olusan ve besli likert tipinde gelistirilen
Olcekte “Tamamen Katiliyorum”, “Katiiyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum” ve “Kesinlikle
Katilmiyorum” seceneklerine yer verilmistir. Tutum &lceginde “Sevgi ve ilgi”, “Gereklilik” ve “Kaygi”
boyutlari yer almaktadir. Olgegin acimlayici faktdr analizi 574, dogrulayici faktér analizi 342 ortaokul
dgrencisinden olusmaktadir. Ug faktérli yapinin model uyumunu sinamak icin dogrulayici faktér analizi
(DFA) yapilmis ve elde edilen sonuclar, modelin uyum indekslerinin iyi diizeyde oldugunu géstermistir.
Olgegin giivenirlik hesaplamalarinda Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi.93 olarak bulunmustur. Ayni
zamanda 6lgegin Pearson Korelasyon Katsayilari hesaplanmistir. Bu analizlerin sonucu, 23 maddeden
olusan Tiirkce Dil Bilgisi Tutum Olgeginin (TDTO) gecerli ve giivenilir bir élgme araci oldugunu
gostermistir.

Arastirmacilar tarafindan; mevcut ¢alisma baglaminda 6lgegin gecerlik ve glvenirlik analizleri,
5 ve 6. siniflarda dgrenim goren 6grenciler lizerinde gerceklestirilmistir. Olcege iliskin giivenirlik
¢alismalarinda Cronbach alfa katsayisi (a) 6l¢egin biitlni igin .91, sevgi alt boyutu icin .92, kayg! alt
boyutu icin .81, gereklilik alt boyutu igin ise .78 olarak hesaplanmistir. Olgegin mevcut arastirma
ornekleminde yapi gegerliligini test etmek icin gergeklestirilen dogrulayici faktor analizi galismalarinda
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Olgekteki bazi maddelerin gikarilmasina karar verilmistir. Bu maddelere yonelik standartlastiriimis
regresyon katsayilarinin .45’in altinda ¢ikmasi, mevcut modele iliskin uyum indekslerinin istenen
seviyelerde olmamasi ve konuya iliskin gorislerine basvurulan 2 alan uzmaninin da bu dislinceyi
desteklemesi olgekten ilgili maddelerin (19, 20 ve 23. madde) ¢ikarilma kararinin verilmesine gerekge
olusturmustur. Bu kapsamda ortaya ¢ikan 3 faktorli 20 maddeden olusan 5’li likert formlu oOlgcek
modeline iliskin uyum indeks degerleri PCMIN/DF=2.261, RMSEA =.52, RMR =.42, CFl =.95, IFI=.95 ve
GFI=.66 olarak hesaplanmistir. Bu degerler literatlirdeki referans Oolgitlerle karsilastirildiginda
(Tabachnick ve Fidell, 2019) arzulanan 6l¢itleri karsiladig seklinde yorumlanabilir.

Nitel Veri Toplama Araci

Arastirmada nicel degerlendirme sonucunda elde edilen sonugclari derinlemesine irdelemek
icin nitel veri toplama araci olan “Ogrenci Gériisme Formu” ile “Arastirmaci GunlGgi” kullanilimistir.
Goriisme sorulari, “Tiirkce Dil Bilgisi Tutum Olgegi” boyut maddeleri dikkate alinarak arastirmacilar
tarafindan olusturulmustur. Formu hazirlarken yari yapilandirilmis agik uglu sorular, anlasilirhginin
tespit edilmesi amaciyla 6n ¢alisma yapilarak nitel calisma grubunda yer almayan ve 5. sinifta 6grenim
goren 10 6grenci ile iki alan uzmaninca dil ve anlatim yoniinden incelenmistir. Arastirmaci giinligu ise
dersi yuriten 6gretmen tarafindan uygulama sirecinde tutulan notlardan olusmustur. Arastirmaci
glinligli, arastirma sireci boyunca arastirmaci tarafindan her calisma sonrasinda dizenli sekilde
tutulmustur. Gunliikte arastirmaya iliskin tim goriis ve gozlemler, 6grencilerin sirece katilimi ve
uygulamada 6ne c¢ikan durumlar arastirmaci tarafindan not edilmistir. GUnligin arastirma sirecinin
her adimini betimlemek agisindan biyik 6nem taslyan bir veri kaynagl oldugu séylenebilir. Bu
uygulama sonucunda tamamlanan Goérisme Formu ve Arastirmaci GUnligu araciligiyla nitel veriler
elde edilmistir.

Deneysel islem

Drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin 6grencilerin dil bilgisi tutumlarina etkisini belirlemek
amaciyla 31 6grenciye 2022-2023 egitim 6gretim yilinin birinci doneminde 8 hafta boyunca haftada bir
ders saati olmak lzere her carsamba drama destekli dil bilgisi etkinlikleri uygulanmistir. Deneysel islem
toplamda 8 uygulama olarak Tiirkce derslerinde 6grencilerin olagan ders saatleri sirasinda yapilmistir.
Tirkge Ogretim Programi’nda yer alan 5. siniflara ait bir dil bilgisi konusu her hafta drama yéntemiyle
islenmistir. Toplamda 8 ders planindan olusan uygulama asagida sunulmustur.

Birinci uygulamada sinifta dogrudan drama plani uygulamak yerine oyunlarla ¢alismaya
baslanmistir. Ogrencilerin daha énce bir drama deneyimi olmadigindan kaynasmalarini ve siirece
iIsinmalarini saglayan oyunlara yer verilmistir. Diger dil bilgisi kazanimlarina hazirlik olmasi agisindan
oncelikle ses, Unll ve Gnsliz kavramlari ile kalin, ince ve yuvarlak tnliler oyunlar araciligiyla islenmistir.
ikinci uygulamada ise sert ve yumusak tnsiizler arastirmacilar tarafindan hazirlanan oyunlar yoluyla
islenmistir. Sonrasinda konuyla ilgili kisa bir dogaglama yapilmistir. Uglincii uygulamada tinli diismesi,
dramanin yapilandirilma siirecine uygun olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanan plan dahilinde
islenmistir. Dérdiincli uygulamada linsliz yumusamasi, arastirmacilar tarafindan hazirlanan drama ders
plani dahilinde islenmistir.

Uygulamanin besinci haftasinda ise lnsliz sertlesmesi, arastirmacilar tarafindan hazirlanan
drama ders planina uygun olarak islenmistir. Altinci uygulamada ek ve kdk kavramlari, arastirmacilar
tarafindan hazirlanan drama ders planina uygun olarak islenmistir. Yedinci uygulamada eklerin,
sdzcuklerin anlamina etkisi drama yontemiyle islenmistir. Son olarak sekizinci uygulamada da baglanti
ve gegcis ifadelerine yonelik hazirlanan drama ders plani uygulanmistir.

Verilerin Analizi
Nicel Verilerin Analizi

Arastirmanin amaci ve modellemesi kapsaminda elde edilen nicel veriler, “iliskili 6rneklemler
icin t-testi” analiziyle ¢ozimlenmistir. Bu analiz yénteminin belirlenme nedeni, ayni gruba ait iki puan
ortalamasi (6n test-son test) arasinda farkliligin olup olmadiginin test edilmek istenmesidir. iliski
orneklemler igin t-testinin mevcut veriler izerinde uygulanabilmesi i¢in bir dizi varsayimin karsilanmasi
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gerekmektedir. Bunlar; (a) verilerin ayni gruptan elde edilmis olmasi, (b) iki 6lcimin karsilastiriimasi,
(c) bir bagimli degiskenin olmasi, (d) veriler i¢in en az esit aralikh 6lgegin kullaniimis olmasi ve daha
onemlisi (e) iki 6lcim setine ait fark puanlarinin normal bir dagilima isaret ediyor olmasidir. Bu
kapsamda arastirma verilerinin yukarida siralanan tiim varsayimlari karsiladigi ifade edilebilir. iliskili iki
Olcim (6n test-son test) setlerine ait farkin normal dagihm gosterip gostermedigine iliskin yapilan
incelemelerde “Shapiro-wilk” normallik varsayiminin (p=.161) ve carpiklik (0.421), basiklik (0.821)
degerlerinin -1 ve +1 arasinda yer aldigl; ayrica histogram grafiginin de normal dagihm gosterdigi
gorilmastir. Dolayisiyla bu calisma 6zelinde iliskili 6rneklemler igin t-testi analizi, hem arastirma
deseni icin uygunluk gostermekte hem de tim varsayimlari karsilamaktadir.

Nitel Verilerin Analizi

Nitel veriler, yari yapilandiriimig gérlisme formu ve aragtirmaci glinltgi araciligiyla toplanmis
ve icerik analizi yoluyla ¢dziimlenmistir. icerik analiziyle yapilan ¢6ziimlemelerde variimak istenen asil
amag, elde edilen verilerde birbirine benzer, birbiriyle baglantili kavram ve verileri temalar izerinde
birlestirmek, bunlari okuyucunun anlayacagi bir bicimde diizenleyerek aktarmak ve yorumlamaktir
(Yildirnm ve Simsek, 2018). Bu amagla, Goriisme Formu ve Arastirmaci Gunligu ile elde edilen veriler
¢oziimlenerek temalar olusturulmustur. Elde dilen veriler, farkli iki alan uzmaninca okunmus ve
belirlenen temalarin alt kismina kodlanmistir. Kodlanan verilerin glivenirligi icin Miles ve Huberman’in
(1994, s. 64) formulu [Glvenirlik= goris birligi / (gorus birligi + gorus ayriligr) x 100] kullanilmistir. Buna
gore yapilan hesaplamalarda uzmanlar arasindaki uyum oraninin %85 oldugu belirlenmistir. Ayrica, veri
analizi strecinde ulasilan sonuglari dogrulamak amaciyla nitel arastirma alaninda iki uzmandan yardim
alinarak, olusturulan kod ve temalar hakkinda goris birligine ulasilmistir. Bu asamadan sonra bazi
dizenlemeler yapilmis, bulgularin son sekline karar verilmistir. Arastirmada yer alan katilimcilarin
timiniin gérisleri sunulurken 6grenciler, “Ogr1, Ogr2, Ogr3...”; arastirmaci giinliikleri ise “Arastirmaci
Gunligu” seklinde aktarilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Bolu Abant izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde insan Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 26/10/2022
Belge sayl numarasi= 2022/11

Bulgular
Arastirmada elde edilen bulgular, 6ncelikle nicel daha sonra da nitel bulgular olmak lizere
asagida sunulmustur. Nicel ve nitel bulgular sonug béliiminde birlestirilerek yorumlanmustir.

Arastirmanin Birinci Sorusuna iliskin Bulgular

Bu bolimde arastirmaya katilan 6grencilerin uygulama 6ncesi ve sonrasi Dil Bilgisi Tutum
Olgegi’'nden aldiklari puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigi incelenmistir.
Arastirmanin “Drama yontemiyle dil bilgisi 6gretiminin 6grencilerin dil bilgisi tutumlarina yoénelik 6n
test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusuna yonelik bagimli érneklem t testi
sonuglari Tablo 2'de verilmistir.
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Tablo 2.

Ogrencilerin On Test-Son Test Puan Ortalamalarina iliskin Bagimli Orneklem T-Testi Sonuglari
Olgim N X S sd t p
On Test 31 69,77 11,83 30 -2,915 ,007
Son Test 31 76,00 10,47

Drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin 6grencilerin dil bilgisi tutumlarina etkisinin arastirildig
bu calismada, ¢alisma grubunun uygulama éncesi 6n test puan ortalamasi (X= 69,77; S= 11,83) ile son
test puan ortalamasi arasinda (X= 76,00; S= 10,47) anlaml bir fark bulunmustur (t 30 =- 2,915; p<.01).
Bunun anlami, gergeklestirilen deneysel miidahalenin ¢alisma grubu 6grencilerinin dil bilgisi tutumlari
Gzerinde anlamli bir etkiye sahip oldugudur.

Arastirmanin ikinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin bu bolimiinde drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin 6grenci gorusleri ve
arastirmaci glinliklerinden hareketle 6grencilerin dil bilgisi tutumlarina etkisi arastirilmis, bu amagla
da “Drama yontemiyle dil bilgisi 6gretimine iliskin 6grencilerin ve arastirmacinin gorusleri nelerdir?”
sorusuna yanit aranmistir. Buna gore 6grenci ve arastirmaci glinliiklerinden elde edilen bulgulara iliskin
temalar asagida Sekil 2’de sunulmustur.

DRAMA YONTEMIYLE DiL BiLGiSi
OGRETIMI
Ogrenci Goriislerinden Elde Arastirmaci Giinliiklerinden

Edilen Bulgular Elde Edilen Bulgular

o Eglenerek 6grenmeyi e Kalici 6grenme
saglamasi saglamasi

e  Kalici 6grenme e  Ogrenci merkezli ders
saglamasi islemeyi saglamasi

e  Dil bilgisini anlamayi e Dil bilgisi konularini
kolaylastirmasi somutlastirmasi

e Dil bilgisini sevdirmesi e  Ogrenmeilgi, istek ve

e Arkadashk iliskilerini meraki olugturmasi
olumlu etkilemesi e  Eglenerek ve

e  Turkge dersini yasayarak 6grenmeyi
sevdirmesi saglamasi

e Yaraticilig ve 6z glveni e Tirkge dersini
desteklemesi sevdirmesi

e Okula hevesle gelmeyi e s birligi saglamasi
saglamasi

Sekil 2. Drama Yéntemiyle Dil Bilgisi Ogretim

Ogrenci Goriislerinden Elde Edilen Bulgular

Sekil 2'de goriuldigt Uzere Tiarkce derslerinde uygulanan drama destekli dil bilgisi
etkinliklerinin genel degerlendirilmesi ve ders isleme siirecine iliskin 6grenci gorisleri 8 tema altinda
incelenmistir.

Arastirmada ogrencilerin “Tlirkce dersinde yaptiginiz drama galismalari, derse karsi duygu ve
disinceleriniz izerinde ne gibi etkiler birakti?” sorusuna verdikleri cevaplar incelenmis ve elde edilen
gorisler, temalar ve kodlar asagida siralanmistir:

Eglenerek Ogrenmeyi Saglamasi
Arastirmaya katilan 10 6grenci, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin dil bilgisi konularini
eglenerek O0grenmeyi sagladigini belirtmistir. Arastirmada yer alan 6grencilerin bu konuyla ilgili
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gorislerinden kesitler sunlardir: “Drama ile yapilan dil bilgisi etkinlikleri gercekten ¢ok eglenceli oluyor.
Hem zaman hizli bir sekilde gegiyor hem de é§renirken eglenmis oluyoruz (Ogr2), drama olmadan dil
bilgisi konularinda pek eglenemiyorduk ama drama sayesinde daha iyi eglenebiliyoruz (Ogrd).”
Goriuldugu gibi, 6grenciler dil bilgisi konularinin drama etkinlikleriyle 6gretilmesinin 6grenme siirecini
eglenceli bir hale getirdigini dile getirmistir.

Arastirmada 6grencilerin “Dil bilgisi konularini 6grenmek i¢in drama etkinlikleri yapmak neden
gerekli ve 6nemlidir?” sorusuna verdikleri cevaplar incelenmis ve elde edilen goérisler, temalar ve
kodlar asagida siralanmistir:

Kalict Ogrenmeyi Saglamasi

Arastirmaya katilan 9 6grenci, dil bilgisi konularinin drama yoluyla 6gretilmesinin daha akilda
kalici oldugunu ifade etmistir. Arastirmada yer alan 6grencilerin bu konuyla ilgili goriislerinden kesitler
sunlardir: “Drama ile yapilan dersler ¢ok giizel. Hem anliyoruz hem de daha ¢cok aklimda kaliyor (Ogr7),
dil bilgisi konusunu daha iyi é§rendim (Ogr10).” Bu ifadeleriyle dgrenciler, drama etkinlikleri
kullanilarak yapilan dil bilgisi galismalarinin daha kalici bir 6grenme sagladigini belirtmistir.

Arastirmada o6grencilerin “Tirkce dersinde dil bilgisi konularini drama yaparak 6grenmek
konulari anlamanizi nasil etkiledi?” sorusuna verdikleri cevaplar incelenmis ve elde edilen gorusler,
temalar ve kodlar asagida siralanmistir:

Dil Bilgisi Konularini Anlamayi Kolaylastirmasi
Arastirmaya katilan 5 6grenci, dil bilgisi konularinin drama yoluyla 6gretilmesinin konularin
daha kolay anlasiimasini sagladigini ifade etmistir. Arastirmada yer alan 6grencilerin bu konuyla ilgili
gorislerinden kesitler sunlardir: “Dil bilgisi konularini daha iyi 6grendim. Sinavlarda 6devlerde
ciktiginda hemen ¢ézebiliyorum (Ogr10), anlamami daha kolaylastirdi, anlamadigim konulari dramayla
yapilan dil bilgisi etkinliginde anliyorum (Ogr4).” Ogrenciler, drama etkinlikleri kullanilarak yapilan dil
bilgisi calismalarinin konulari somutlastirdigini, bu sayede glinliik yasamla baglanti kurarak konulari
daha iyi 6grendiklerini ve bunun da d6devler ile sinav basarilarini olumlu yonde etkiledigini belirtmistir.
Arastirmada 6grencilerin “Tlirkce dersinde 6gretmeniniz tarafindan yapilan drama etkinliklerinin
derse katiliminiza ne gibi etkileri oldu?” sorusuna verdikleri cevaplar incelenmis ve elde edilen gorusler,
temalar ve kodlar asagida siralanmistir:

Dil Bilgisi Konularini Sevdirmesi
Arastirmaya katilan 4 6grenci, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin dil bilgisi konularini

sevmesini sagladigini ifade etmistir. Arastirmada yer alan 6grencilerin bu konuyla ilgili gérislerinden
kesitler sunlardir: “Mesela, dil bilgisi drama olmadan islendigi zamanlarda hem bir sey anlamiyordum
hem de sikici oluyordu. Artik ¢ok seviyorum (Ogr5), konulari normal anlatmaktansa oyun oynayarak
yapmak daha zevkli (O§r8).” Bu ifadeleriyle 6grenciler, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin konulari
sevmelerini sagladigini sdylemistir.

Arastirmada Ogrencilerin “Dil bilgisi konularini 6grenmek icin yaptiginiz drama c¢alismalari
konularini 6grenmek disinda size ne gibi katkilar sagladi?” sorusuna verdikleri cevaplar incelenmis ve
elde edilen gorisler, temalar ve kodlar asagida siralanmistir:

Arkadaslik iliskilerini Olumlu Etkilemesi

Arastirmaya katilan 3 6grenci, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin arkadaslik iliskilerini
olumlu etkiledigini ifade etmistir. Arastirmada yer alan 6grencilerin bu konuyla ilgili gérislerinden
kesitler sunlardir: “Bu etkinlikler sayesinde arkadaslarimi taniyorum ve sosyallesiyorum (Ogri),
arkadaslk badi kurma, sevgi ve saygimi gelistirdi onlara karsi (O§r9).” Bu ciimleleriyle &grenciler,
drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin akademik kazanimlarinin yani sira arkadaslik iliskilerini de
olumlu yénde etkiledigini dile getirmistir.
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Tiirkge Dersini Sevdirmesi

Arastirmaya katilan 2 o6grenci, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin Tirkce dersini
sevmelerini sagladigini belirtmistir. Arastirmada yer alan 6grencilerin bu konuyla ilgili gortslerinden
kesitler sunlardir: “Tiirk¢e dersi hem artik daha giizel... Eglenceli ve dgretici oldugu igin Tiirkge dersini
cok severim (Ogr3), Tiirkce dersi daha giizel ve eglenceli (Ogr10).” Ogrenciler, drama destekli dil bilgisi
etkinliklerinin Tlrkge dersini daha ¢cok sevmelerine katki sundugunu belirtmistir.

Yaraticiidi ve Oz Giiveni Desteklemesi

Arastirmaya katilan 2 6grenci, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin yaraticiliklarini ve 6z
glvenlerini destekledigini belirtmistir. Arastirmada yer alan 6grencilerin bu konu ile ilgili gérisleri
sunlardir: “Yaraticiligimin artmasini sagladi, 6z giivenim geldi (Ogr2), derste kendime daha ¢ok 6z
giivenim geldi (Ogr6).” Goéruldigi gibi o6grenciler, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin
yaraticiliklarini ve 6z glivenlerini destekledigini dile getirmistir.

Okula Hevesle Gelmeyi Saglamasi

Arastirmaya katilan 1 6grenci, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin okula daha istekli
gelmesine katki sundugunu belirtmistir. Arastirmada yer alan 6grencinin bu konuyla ilgili goriisi sudur:
“Bana gére okula daha hevesli gidiyoruz ve égreniyoruz, dramayi cok severim (Ogr3).” Bu ifadesiyle
ogrenci, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin okula karsi olumlu bir tutum olusturdugunu ifade
etmistir.

Arastirmaci Giinliiklerinden Elde Edilen Bulgular

Arastirmacinin drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin uygulama sirecine yonelik gorisleri
temalara ayrilmis ve ilgili temalar altinda arastirmaci ginliklerinden kesitler sunulmustur. Tirkce
derslerinde uygulanan drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin genel degerlendiriimesi ve ders isleme
surecine iliskin arastirmaci gorisleri 7 tema halinde sunulmustur.

Kalict Ogrenmeyi Saglamasi

Arastirmaci, drama yontemiyle dil bilgisi kazanimlarini 6gretmenin, 6grencilerin zihinlerinde
daha kalici bir etki biraktigini ifade etmistir. Arastirmacinin bu konuyla ilgili gézlemleri sunlardir:
“Drama siireci igerisinde kurgusal bir ortamda gergeklesen hayata déniik dil bilgisi etkinlikleri verilen
kazanimlarin daha kalici olmasini saglyor. Odrenciler, konulari yasamda karsilastiklari durumlar
icerisinde kullandiklari igin zihinlerinde daha fazla yer ediniyor. Ornedin ek ve kékleri islerken giinliik
yasamdan ve siniftan kullandiklari bircok sézciige yer verdiklerini gézlemledim (Arastirmaci GUnliga 4
Ocak, 2023).

Ogrenci Merkezli Ders islenmesi

Arastirmaci, drama yonteminin, 6grencilerin derse daha etkin katilmalarini sagladigini dile
getirmistir. Arastirmacinin bu konuyla ilgili gézlemleri sunlardir: “Drama yéntemini kullanmadigim ders
stireclerinde sadece belli 6grenciler derse katilirdi. Siire¢c 6gretmen merkezli ilerlerdi. Fakat drama
etkinliklerine yer vermeye basladigimda hic parmak kaldirmayan, derste sikilan ve kendini ifade
etmeyen 6grencilerin parmaginin hi¢ inmedigini, derse katilmak icin 6grencilerin birbiriyle yaristigini
go6zlemledim (Arastirmaci GUnligi 30 Kasim, 2022).

Dil Bilgisi Konularini Somutlastirmasi

Arastirmaci, drama yontemiyle dil bilgisi 6gretiminin géorme, dokunma, isitme duyularina yer
vererek yapildig icin konulari somut hale getirdigini soylemistir. Arastirmacinin bu konuyla ilgili
gozlemleri sunlardir: “Drama yéntemi kullanarak isledigim dil bilgisi etkinliklerinde &grencilere
duvardaki rol tekniginden hareketle canlandirmalar yaptirdim. Bu etkinlikte gérme, isitme ve dokunma
duyularini kullanarak siirece katildilar. Unsiiz yumusamasini islerken giinliik hayatta yapilan sesletim
hatalarini bir kurgu igerisinde canlandirmalarinin onlarin soyut olan konulari ¢oklu duyu kullanimiyla
daha somut bir duruma getirdigini gézlemledim (Arastirmaci GUnlGga 14 Aralik, 2022).
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Ogrenme llgi, istek ve Meraki Olusturmasi

Arastirmaci, drama yontemiyle dil bilgisi 6gretiminin, 6grencilerin derse daha ilgili, istekli ve
merakh bir bicimde katilmalarina olanak sagladigini belirtmistir. Arastirmacinin bu konuyla ilgili
godzlemleri sunlardir: “Ogrencilerin 6nceki derslerimden farkli olarak égretim siirecine daha ¢ok ilgi
gosterdigini, istekli olduklarini ve bir dahaki derste neler yapilacagini sorduklarini gézlemledim.
Yénergeleri ilgiyle ve istekle dinleyip uyguladilar. Sinifta siirekli bir canlilik ve lretim vardi (Arastirmaci
GUnliga 21 Aralik, 2022).

Eglenerek ve Yasayarak Ogrenme Olanagi Sunmasi

Arastirmaci, drama etkinlikleri sirasinda 6grencilerin oldukga rahat ve 6zgir davrandigini,
eglenerek, yaparak, yasayarak ogrendiklerini belirtmistir. Arastirmacinin bu konuyla ilgili gézlemleri
sunlardir: “Drama yéntemiyle dil bilgisi etkinlikleri yaparken 6édgrencilerin gayet zevk aldiklarini,
eglendiklerini, stirekli bir tebessiim hdlinde olduklarini gérdiim. Oyunsu siiregler onlar icin olduk¢a
mutluluk vericiydi. Eglenirken ve oynarken ayni zamanda 6rtiik bir bicimde 6greniyorlardi (Arastirmaci
GUnlGgu 7 Ocak, 2023).

Tiirkce Dersini Sevdirmesi

Arastirmaci, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin 6grencilerin dersi daha ¢ok sevmelerini
sagladigini dile getirmistir. Arastirmacinin bu konuyla ilgili gézlemleri sunlardir: “Dil bilgisi konularini
islerken drama yéntemini kullanmam édrencilerin derse daha fazla ilgi duymasini sagladi. Tiirkce
dersinde daha ¢ok bedene dayali calismalar istediklerini ve bu etkinliklerin bir saatten daha fazla
yapilmasini istediklerini gérdiim (Arastirmaci GUnlGgu 7 Ocak, 2023).

is Birligi Saglamasi

Arastirmaci, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinde 6grencilerin ders slrecinde daha fazla is
birligi yaptiklarini, hi¢ iletisim kurmadiklari arkadaslariyla beraber c¢alistiklarini soéylemistir.
Arastirmacinin bu konuyla ilgili gézlemleri sunlardir: “Canlandirma siireglerinde G6grencilerin hemen
grup olduklarini, birlikte sorun tizerinde tartistiklarini ve sorunlara beraber ¢6ziim bulmaya ¢alistiklarini
gézlemledim (Arastirmaci Ginligi 21 Aralk, 2022).

Sonug ve Tartisma

Drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin 6grencilerin dil bilgisi tutumlarina etkisinin arastirildigi
bu calismada, arastirma grubunun uygulama 6ncesi 6n test puan ortalamasi ile uygulama sonrasi son
test puan ortalamalari arasinda anlaml bir fark bulunmustur. Yani nicel veriler, drama destekli dil bilgisi
etkinliklerinin 6grencilerin dil bilgisi tutumlar Uzerinde anlamh bir etkiye sahip oldugunu
gostermektedir. Arastirmada elde edilen nitel veriler de bu gorisleri destekler 6zelliktedir. Arastirmada
yer alan katihmcilar, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin dil bilgisini sevdirdigini, 6grencilerin dil
bilgisi kazanimlarini 6grenmeye daha ilgili, istekli ve merakli olduklarini belirtmistir. Ayni yontemin
uygulandigi benzer ¢alismalarin sonuclari bu arastirmanin verileriyle 6rtismektedir (Bulut, 2015; Solak
Saglam, 2013). Bu sonuglardan hareketle drama yonteminin 6grencilerin dil bilgisine karsi ilgi, istek ve
sevgilerini artirarak olumlu bir tutum olusturdugu séylenebilir.

Dil bilgisi konu, kavram ve kurallarinin kavranmasi ve 6grenimi ¢alismalarinda 6gretmenler
tarafindan cogunlukla geleneksel dil bilgisi 6gretim yontem ve teknikleri kullanilmaktadir (Goger ve
Arslan, 2018). Oysaki drama, dil becerisi 6gretiminde giicli ve etkili bir yontemdir (Maden, 2010b).
Bundan dolayi Tirkce derslerinde kullanilan klasik yontemlerden kaginilarak 6gretim sirecinde
ogrencileri drama gibi duyussal yonden motive edici yontem ve tekniklerin kullanilmasi daha yararli
olabilir (Yapici, 2004). Arastirmada yer alan katilimcilar, drama yontemiyle yapilan dil bilgisi
etkinliklerinin Tlrkce dersini daha ¢ok sevmelerine olanak sagladigini belirtmistir. Drama etkinlikleriyle
birlikte dil bilgisine karsi 6grencilerde olusan olumlu tutumun beraberinde Tiirkce dersine de yansidigi,
dersi sevmelerini sagladigi soylenebilir.

Drama c¢alismalari, oyunsu siireglerden ve dogacglamalardan olustugu icin icerisinde eglenceli
bir yon barindirir. Simsek, Topal, Maden ve Sahin’e (2010) gére drama yonteminin kullanildigi siniflarda
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ogrenciler, dersi daha heyecanli bir sekilde dinlemekte ve derse daha ¢ok katilmaktadir. Bu durum,
drama yénteminin 6grencilerin dikkatlerini artirdigini ve onlari derse karsi daha istekli hale getirdigini
gostermektedir. Arastirmada yer alan katimcilar, dil bilgisi konularinin drama etkinlikleriyle
ogretilmesinin 6grenme sirecini eglenceli hale getirdigini; drama etkinliklerinin oldukg¢a 6zgiir,
eglenceli, yasantilara dayali bir 6grenme ortami olusturdugunu belirtmistir. Bu bilgiler dogrultusunda
drama yonteminin dil bilgisi 6gretimini, eglenceli ve gilinlik yasamla iliskili bir egitim ortamina
donustirdigi ifade edilebilir.

Dil bilgisi konularinin 6grenciler agisindan anlasilabilirligi halen tartisma konusudur. Arslan ve
Goger’e (2019) gore dil bilgisi konu, kavram ve kurallarinin 6gretiminde karsilasilan baslica sorunlardan
biri de dil bilgisi konularinin sinif seviyesine uygun olmamasi nedeniyle soyut kalmasidir. Fakat bu
sorun; soyut, karmasik ve farkh bircok konunun 6grenci merkezli drama etkinlikleri sayesinde
canlandirilarak égrencide somut bir hale getirilmesiyle giderilebilir (Kurudayioglu ve Ozden, 2015).
Drama, ¢ocuklari hayata hazirladigi, yasami yansittigi ve cocuklara yasayarak 6grenme olanagi sundugu
icin (Onder, 2016) onlarin hayata hazirlanmasi agisindan énemlidir (Kogyigit ve Karatay, 2022). Bu
bakimdan drama calismalari, yaparak ve yasayarak 6grenme olanagi saglar. Bu yonliyle hayatla daha
baglantilidir. Kodaz’in (2007), ciimlenin 6geleri konusunun 6gretiminde drama yonteminin daha etkili
oldugunu tespit etmesi bu arastirma sonuclariyla benzerlik gostermektedir. Katilimcilar, drama
etkinlikleri kullanilarak yapilan dil bilgisi ¢alismalarinin konulari somutlastirmasi ve giinlik yasamla
baglanti kurmasi yoniyle daha iyi 6grenme sagladigini, drama yénteminin okul 6devlerinde ve sinav
basarilarinda olumlu etkisi bulundugunu belirtmislerdir. Bu bakimdan 6grencilerin dil bilgisi
basarilarinda drama yonteminin, geleneksel 6gretim yontemlerine gére daha etkili oldugu séylenebilir.

Arastirmalar, drama yonteminin 6zellikle bilginin kaliciigini artirmada ¢ok etkili oldugunu
gostermektedir. Simsek, Topal, Maden ve Sahin (2010) yaptiklari arastirmada, Tirkce dil bilgisi
icerisinde yer alan zarf konusunun drama yobntemiyle daha etkili ve kalici 6grenildigini tespit
etmislerdir. Katilimcilar, drama yéntemiyle dil bilgisi 6gretiminin gérme, dokunma, isitme duyularina
yer verilerek yapildigi icin konulari somut hale getirdigini, dolayisiyla da dramanin 6grencilerin zihninde
daha kalici bir 6grenme sagladigini belirtmistir. Birgcok duyu kullanilarak yapilan drama etkinliklerinin,
dil bilgisi kazanimlarinin 6gretilmesinde geleneksel yéntemlerden daha kalici bir 6grenme sagladig
soylenebilir.

Drama, ¢ocugun hem kendisinin hem de baskasinin duygularina duyarlik gelistirmesine
yardimci olur. Cocuga kendi yasantilarini ve duygularini baskalariyla paylasmayi 6gretir. Bu yontem;
Ozellikle bireysel gelisim yoniyle ©6grencilerin 6z gliven kazanmalarina, kendilerini ifade
edebilmelerine, derslerdeki sikilganliklarini ve ice kapanikliklarini asmalarina yardimci olur (Kogyigit ve
Karatay, 2022; Teke ve Gedizli, 2016). Drama araciligiyla ¢ocuklar, akranlariyla ¢alisma imkani bularak
hem kendileri hem de arkadaslari hakkinda bilgi sahibi olur. Katilimcilar, drama destekli dil bilgisi
etkinliklerinin ders siirecinde daha fazla is birligi yapmalarini sagladigini, hig iletisim kurmadiklari
arkadaslariyla beraber calistiklarini ve arkadaslik iliskilerinin de olumlu etkilendigini dile getirmistir.
Bunun yaninda, drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin yaraticiliklarini ve 6z glivenlerini destekledigini
ifade etmislerdir. Dahasi, arkadaslariyla iyi iliskiler kuran ve dersten zevk alan ¢ocuklar, okulu daha ¢ok
sevmeye basladiklarini, okula daha hevesli geldiklerini belirtmistir. Dramanin olusturdugu bitin bu
olumlu etkiler sayesinde okullar dersten kagilan, zil calinca hizla terk edilen bir yer olmak yerine
ogrencilerin ilgi ve merakini uyandiran, 6grenirken heyecan ve mutluluk duyulan bir ¢cekim merkezi
olmaktadir (Aykag ve Ulubey, 2008; Cicen, 2019; Dds, 2013; Karatay ve Kogyigit, 2020). Bu bilgiler
dogrultusunda drama destekli dil bilgisi etkinliklerinin 6grencilerde dil bilgisine yonelik olumlu bir
tutum olusturmasi ve akademik yonden de basari saglamasinin yani sira onlarin sosyal, duygusal
becerileri lizerinde ve okulu sevmelerinde de etkili oldugu goérilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda
O0gretmenlere ve egitim fakiltesi lisans 6grencilerine drama yontemiyle dil bilgisi 6gretimi konulu
egitim verilmesi, ders kitaplarinda drama yontemiyle hazirlanmis dil bilgisi etkinliklerine ve Tirkce
O0gretim programinda drama yoluyla dil bilgisi 6gretimine yonelik dil bilgisi etkinlik 6rneklerine yer
verilmesi onerilebilir.
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Extended Abstract
Introduction
Most grammar teaching methods and techniques are typically characterized by a conservative
mindset (Goger & Arslan, 2018). However, it is crucial that teachers be equipped with knowledge and
proficiency in new teaching methods to effectively and efficiently conduct mother tongue education
and teaching in lower secondary schools (Goger, 2017). Drama is recognized as a practical, lasting and
interactive method that fosters active student participation and facilitates learning by experience in
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language teaching. The utilization of the drama method in language teaching offers various benefits
for students, including the development of positive attitudes toward the subject and the acquisition
of grammar skills. Incorporating drama-enhanced grammar activities in educational settings not only
renders the lesson more captivating but also facilitates effective learning and long-term retention. Due
to the scarcity of drama studies in Turkish education (Aytas & Ozcan, 2019) and the lack of research on
the relationship between the drama method and the acquisition of grammar, the need for this study
becomes apparent. In this regard, the integration of drama-enhanced grammar activities can enrich
grammar teaching by facilitating the application of diverse instructional approaches. Furthermore,
these activities can establish connections between students' grammar acquisition and their daily lives,
as well as their proficiency in other language skills. The main research question, "What is the effect of
drama-enhanced grammar activities on students’ attitudes toward grammar?" served as the focal
point of this study, with the following sub-problems formulated to guide the research:
1. Does the inclusion of the drama method in grammar teaching have a significant impact
on students’ attitudes toward grammar?
2. What are the views of the students and the researcher on teaching grammar with the
drama method?

Method

This study adopted a mixed-method research model, incorporating both quantitative (closed-
ended) and qualitative (open-ended) data collection methods to address the research questions and
assumptions (Creswell, 2017). It employed an exploratory sequential design. The sample comprised 31
volunteer fifth-grade students (14 girls and 17 boys) in a lower secondary school in the provincial
center of Bolu during the first semester of the 2022-2023 academic year. Participants were selected
using purposive sampling.

The Attitudes Scale toward Turkish Grammar developed by Omeroglu and Onan (2021) was
used to collect the quantitative data for this research. Based on the objective and the model of this
study, this dataset was analyzed using paired-sample t-tests. Qualitative data were collected through
the student interview form and the researcher's diary. This dataset was used to support the findings
of the quantitative analyses.

Qualitative data were examined through content analysis. The primary objective of content
analysis is to group similar data on various concepts and themes, and then arrange and interpret them
in a manner comprehensible to the reader (Yildirnm & Simsek, 2018). To achieve this goal, the data
obtained through the interview form and the researcher's diary were examined, leading to the
identification and development of themes. The data were examined by two different field experts and
coded using the emerging themes. Miles and Huberman's (1994, p. 64) formula (Reliability = Number
of Agreement / Total Number of Agreement + Disagreement x 100) was used for the reliability of the
coded data. Based on the formula, the agreement rate among the experts was 85%.

Findings and Discussion

This research focused on examining the impact of grammar activities enhanced by drama on
students' attitudes toward grammar. The results revealed a statistically significant difference (t o) =-
2,915; p< .01) between the mean score of the study group in the pre-test (X=69,77; S= 11,83) and the
post-test scores (X= 76,00; S= 10,47).

Moreover, the analysis of student interview forms and the researcher's diary demonstrated
that integrating drama into teaching grammar promoted learning and knowledge retention, fostered
an enjoyable educational atmosphere, and facilitated the comprehension and acquisition of grammar
knowledge, thereby generating a positive disposition toward Turkish language classes. It also positively
impacted friendships, boosted creativity and self-confidence, promoted student-centered classrooms,
encouraged school attendance, and stimulated learning interest, desire, and curiosity.

The findings showed that the integration of drama-enhanced grammar activities had a positive
impact on students’ attitudes toward grammar and academic achievement. They also revealed a
positive impact on their social and emotional skills, as well as their overall enjoyment of school. This
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study suggested that teachers and undergraduate students in education faculties should receive
training in grammar teaching methodologies incorporating the drama method. Additionally, textbooks
ought to include grammar activities designed for the use of the drama method, and the Turkish
curriculum should provide examples of grammar instruction using this method.

Ekler

Ek-1. Drama Ders Plani Ornegi
Okulun Adi: ................ Ortaokulu
Dersin Adi: Tlirkce

Sinif: ~ 5/...

Unitenin Adi: Saglik ve Spor
Konu: Ses olaylari
Onerilen Siire: 40’
Kazanimlar
T.5.4.11. Yazilarinda ses olaylarina ugrayan kelimeleri dogru kullanir.
Unsiiz yumusamasi iizerinde durulur.
Yontem ve Teknikler: Drama (dogaglama, rol oynama, donuk imge, manset, yarim birakilmis materyal),
soru cevap, beyin firtinasi.
Kullanilan Arag Geregler: Cocuk fotografi, pecete

Isinma

Sevgili 6grenciler, umarim iyisinizdir. Sizleri gérdiim daha iyi oldum. Bugtinki Tirkce dersimizde birlikte
dil bilgisi calismasi yapacagiz. Bu dersimizi sert inslizlere ve Unsliz yumusamasina ayiracagiz. Bu ses
olayini drama etkinliklerini kullanarak isleyecegiz.

Sizden bana bildiginiz Gnslizleri sdylemenizi istiyorum. Giizel... Simdi bunlardan sert olanlarin bazilarini
tahtaya yaziyorum.P,eC,eT, e liK.

Birlikte bir oyun oynayacagiz. Oyunumuzun adi “Pecetelik”.

Bir 6grenci sinifin dntinde durur. Digerleri yerlerinde otururlar ve hepsine 4 sert tinsiiz isminden biri
verilir. Ondeki 6grenci "P’ler" deyince adi “P” olanlar, “C” deyince “C” olanlar, “T” deyince “T” olanlar,
“K” deyince “K” olanlar ayaga kalkar, yerlerini degistirir. PeCeTeliK deyince herkes yer degistirir. Bu
arada ayaktaki oyuncu kendisine bir yer bulmaya ¢alisir. Oyun bu sekilde devam eder. Oyun birkag kez
sert Uinsuzleri taniyana kadar oynatilir.

Simdi ikinci oyunumuzu oynayacagiz. Oyunumuzun adi “Sert Unsiiz Dans!”.

Ogretmen, hareketli bir miizik acar. Ogrenciler, sinif icerisinde serbest bicimde hareket ederler. Miizik
durdugunda 6gretmen, sonu sert tinsiizle biten sézciikler sdyler. Ogrencilerden sert {insiiz alan s6zciigii
bir arkadasiyla grup olup donuk imge ile géstermeleri beklenir: “aga¢”, “kapak”, “soguk”, “bahk”,
“sicak”, “bebek”, “cocuk”

Canlandirma

Sevgili Ogrenciler,

Size simdi bir cocuk fotografi gosterecegim. Ne gordiiglinlizl soyleyin lUtfen. Evet... Peki, neden kizgin
bu 6grenci? Simdi onun gibi durarak donuk imge halinde géstermenizi istiyorum. Aferin size... Burada
gordlgiliniiz kiz 6grencinin adi Alya. O, heniiz bes yasinda. Bir an 6nce buylyilp ablasi gibi olmak
istediginden “Ben buylkim.” diyor, baska bir sey demiyormus. Bir giin ablasi ona “Ben blytukim.”
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climlesinin dogru soylenisini 6gretmek istemis. Sizce nasll bir yol izlemis olabilir? Bu sekilde, cocuklarin
fikirleri alinir ve onlardan gruplar halinde canlandirma yapmalari istenir.

Degerlendirme
a) Alya’nin yaptigi hata hangi ses olayi olabilir?
b) Unsiiz yumusamasini 6grenmek bize neler kazandirir?
c) “agag”, “kapak”, “soguk”, “bahk”, “sicak”, “bebek” ve “cocuk” sodzciiklerine Unliyle baslayan
bir ek getirip ciimleler yaziniz.

d) Yazdiginiz yukaridaki ciimleleri kullanarak Alya’nin 6ykisini devam ettiriniz.

Ek-2. Drama Ders Plani Ornegi

Okulun Adi: ............ Ortaokulu

Dersin Adi: Tiirkce

Sinif: ~ 5/...

Unitenin Adi: Doga ve Evren

Konu: Gecis ve baglanti ifadeleri

Onerilen Siire: 40 dakika

Kazanimlar

T.5.2.6. Konusmalarinda uygun gecis ve baglanti ifadelerini kullanir.

T.5.4.16. Yazilarinda uygun gecis ve baglanti ifadelerini kullanir.
Ama, fakat, ancak ve lakin ifadelerini kullanmalari saglanir.

Yontem ve Teknikler: Drama (dogaglama, rol oynama, donuk imge, manset, yarim birakilmis materyal),

soru cevap, beyin firtinasi.

Kullanilan Arag Geregler: Gazete haberi, fular, calisma kagidi.

Sevgili 6grenciler, umarim iyisinizdir. Sizleri gordiim daha iyi oldum. Bugiinki Tiirkce dersimizde birlikte
dil bilgisi calismasi yapacagiz. Dilimizdeki baglanti ve gecis ifadelerinden “ama, fakat, lakin ve oysa”
sozcliklerinin kullanimini gérecegiz. Bunu yapmak icin de birlikte drama etkinliklerine yer verecegiz.
Simdi tahtaya “ama, fakat, lakin ve oysa” s6zclklerini yaziyorum. Bunlari bana biriniz okuyabilir mi?
Simdi burada gordigiiniiz “ama, fakat, lakin ve oysa” soézciiklerini kullanarak bir oyun oynayacagiz.

Isinma

Elimde gordiiglinliz gazeteyi elden ele dolastirmanizi istiyorum. Gazeteyi dolastirirken “ama, fakat,
lakin, oysa” sozciiklerinden birini sdyleyip gazeteyi hemen yakininizdaki arkadasiniza vereceksiniz.
Simdi bu etkinligi mizikle yapacagiz. Ben size bir miizik aglyorum, miizik devam ederken gazeteyi elden
ele dolastiriyorsunuz. Yakininizdaki arkadasiniza vermeden 6nce baglanti ve gegis ifadelerinden birini
soyleyerek gazeteyi baska kisiye ulastiriyorsunuz. Mizik durdugunda gazete kimde kalirsa o kisi:
Ogretmen tarafindan sdylenen “Gazete bende dedildi ama.......” cimlesini tamamlayan bagska bir ciimle
kuracak. Oyun bu sekilde devam eder. Sonra ikinci tura gegilir.

Oyunun ikinci turunda da ayni sekilde devam edecegiz. Yalniz bu sefer cimlemiz degisecek. “Gazete
kimde kalirsa o kisi 6gretmen tarafindan yarim olarak séylenen su climleyi tamamlayacak: “Okullar diin
tatil oldu yalniz....”

Canlandirma

Sevgili 6grenciler, bakin ne buldum? Elinizde dolastirdiginiz gazetede cok ilging bir haber var. Hem de
Bolu’da gerceklesmis bir olay... Simdi okuyorum....

Alinan bilgiye gére, Mudurnu’ya bagli Bekdemirler kéyii Degirmen Bayiri mevkiinde dere yataginda
yaral bir kizil geyik géren kéyliiler, Doga Koruma ve Milli Parklar Bolu Sube Miidiirligii ile jandarma
ekiplerine bilgi verdi. Olay yerine gelen ekipler, degisik yerlerinden yaralanan geyigi kurtarmak igin
calisma baslatti.
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gostersin ltUtfen. Aferin size... Habere devam ediyorum.
Saatlerce dere yataginda soguk suyun icerisinde kalan geyik neredeyse donmak lizereydi. Herkes ¢ok
lizgiin bir sekilde geyige bakiyordu. Fakat.... Sizce ne oldu bundan sonra? Cok gtizel fikirler sundunuz.
Simdi bu ani size okuyorum. Dikkatli dinleyin.

Montu ile 1sitmaya calisti

Uzun siire su igerisinde kalan ve donmak lizere olan geyigin isinmasi icin kurtarma ¢alismasina katilan
bir jandarma komutani, montunu geyigin lzerine érterek issnmasini saglamaya ¢alisti.

Jandarmanin geyigi kurtarip 1sitma anini dogaclamanizi istiyorum. Sizleri dérderli gruplara ayiriyorum.
O ani bana sirayla canlandiracaksiniz. Cok giizel! Bakin sonra ne olmus?

Kurtarilan geyik Taskesti beldesinde bulunan veteriner hekim Yasin Ozdemir tarafindan ilk tedavisinin
ardindan Dog“g Koruma ve Mi/lf Parklar Diizce Sube Middrligine gétirdlda.

"gp:f 7 e . o \

- = &N

LB SN
K6y halkindan Miicahit Eraslan, AA muhabirine yaptigi aciklamada, "Képeklerin ¢ok badirmasini
duydum. O bélgeye gittigimde geyik gérdiim. Kurtarmaya ¢alistik ancak yarali olmasina ragmen dere
boyu kacti. Biz de ekiplere haber verdik." diye konustu. Veteriner hekim Yasin Ozdemir de yarali geyigin
uyusturulduktan sonra ekipler tarafindan bulundugu yerden araglara kadar olan mesafe siiresince
tasindigini belirterek daha sonra yaralarini pansuman yaptiklarini ve ekiplere teslim ettiklerini anlatti.
Muhabir: ilhami Cetin
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Kaynak: “Yarali geyik donmak Uzereyken kurtanld” baslklh bu haber metni ve fotograf
https://www.aa.com.tr/tr/yasam/yarali-geyik-donmak-uzereyken-kurtarildi/1363413 adresinden
alinmistir.

Degerlendirme

a) Bir dahaki derse icinde “ama, fakat, lakin ve oysa” kelimelerinin gectigi haberler bulup sinifa getiriniz.
b) Bir dahaki derse kadar calismada bos birakilan yerleri “ama, fakat, lakin ve oysa” sdzciklerinden
uygun olanlariyla tamamlayiniz ve getiriniz (Calisma Kagidi 1 ve 2).

Calisma Kagidi 1
Asagidaki climlelerde yer alan bosluklara uygun ifadeleri yerlestiriniz.
“Ama, fakat, lakin, ancak, oysaki, yoksa, éyle ki”

e Bu ddev cok zor gorinlyordu ..........e........ ben cok calisarak 6devi yaptim.

e Oniimizde dik yamaclar vardi ......c..cceevereereennaes tirmanmaya devam ettik.

e Kazayl gorir gérmez olay yerinde durduk ........ccceeeveevevenenne. gorevliler gelene kadar bir sey
yapamadik.

e Ormanda yurirken saklandi ...........c......... kurtlara yem olacakti.

e Her glin onlarca plastik atigl ¢ope atiyoruz.........c.eeeeeneeee. geri donlsime kazandirarak
¢evrenin daha az kirlenmesinin 6niine gegebiliriz.

e Futbolcu, 6niine gelen biitlin rakip oyunculari atlatarak ilerledi ........cc.ccccueuveeeneee.. sahada dans

eder gibi top suriyordu.

Calisma Kagidi 2
Asagidaki haber metninde yer alan bosluklara uygun ifadeleri yerlestiriniz.

Ama fakat lakin ancak

oysaki yoksa oyle ki
Okulun bahgesinde hep birlikte mendil kapmaca oynuyorduk................ hava biraz bulutlu ve soguktu.
Hi¢ kimse soguk havaya aldirmiyordu................... soguk havada biraz daha oyun oynayip terlerlerse
hasta olacaklardi. Ogretmen, tek tek bitiin 6grencileri sinifa gitmeleri konusunda
uyardie....eeeeeee. tim o6grenciler yarin yataklara diisecegi icin okula gelemeyecekti. Bitiin uyarilara
hatta mudur beyin anonsuna ragmen kimse mendil kapmacayi birakmak
istemiyordu.......ceeeeeeeecrennnne. oyun oynayanlar kendini baska bir dinyadaymis gibi hissediyor ve

mutluluktan ucuyordu.
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Oz

Bu arastirmada Tirkge dersinde 6dev algisinin ne oldugu tim yonleriyle ve derinlemesine ortaya
konmasi amaglanmistir. Bu amagla arastirma olgubilim yontemine gore yapilmistir. Buna gore
amacl 6rnekleme yéntemlerinden uygun érneklemeye gore segilmis 25 Tirkce 6gretmeni, 10 veli
ve Ol¢lit 6rnekleme gore secilmis 24 6grenci ile yari yapilandiriimis goriismeler gerceklestirilmistir.
Arastirma sonucunda Turkce dersinde 6gretmenlerin 6grencilerin derse hazirbulunusluklarini
saglamak, anlamli ve kalici 6grenmelerini desteklemek igin 6devler verdigi belirlenmistir. Hem
ogrenciler hem veliler akademik gelisim icin 6devleri 6gretimi destekleyici 6nemli bir unsur olarak
gdrmektedir. Ogretmenlerin verdikleri &devlerin yapisina baktigimizda bunlar; ders kitabi
etkinlikleri, derse hazirlik galismalari, ¢oktan segmeli soru ¢dzme ve yazma c¢alismalaridir.
Ogrenciler &gretmenlerin verdikleri bu &devlerin kolay, basit ve &gretici nitelikte oldugunu
belirtmislerdir. Odevlerin okul-6grenci-veli arasinda etkilesim saglayan dgretim etkinligi oldugu
soylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Odev, ders disi etkinlikler, 6grenci goriisleri, 8gretmen goérisleri, veli gériisleri

Students', Teachers', and Parents' Views on Homework in Turkish Language Arts
Course

Abstract
This paper investigated students', teachers', and parents' perceptions of homework in Turkish
language arts course. This study used phenomenology. The sample consisted of 25 Turkish
language teachers, ten parents, and 24 students. The teachers and parents were recruited using
convenience sampling, while the students were recruited using criterion sampling. Teachers assign
homework to ensure students' readiness for class and promote meaningful and sustained learning.
Students and parents view homework as essential to support academic development. Homework
assignments include textbook activities, preparatory activities, multiple-choice question-solving,
and writing activities. Students reported that homework was easy, simple, and educational. We
can say that homework is an instructional activity that facilitates school-student-parent
interaction.
Keywords: Homework, non-school activities, students’ views, teachers’ views, parents’ views

Giris

Egitim 6gretim slrecinde ders disinda 6grencilere verilen 6gretimsel gorevler, arastirmalar ve
etkinlikler 6dev olarak ifade edilir. TDK 6dev kavramini 6gretmenin 6grencilere okul disinda yapmalari
icin verdigi calisma olarak tanimlamistir (TDK, 2023). Odev, ders disi egitim ve 6gretim faaliyetidir
(MEB, 1989). Bu odevler 6grencinin 6grenim hayati boyunca siklikla karsilastigi okul disinda yerine
getirmesi gereken dgretimsel yukimlillklerdir.

Ogretmenler, 6grencileri gesitli amaclar icin édevlendirir. Ogrencilerin derse hazirlikli gelme,
konuyu 6grenme, konu tekrari, 6grenileni pekistirme, 6grendiklerini uygulama dizeyine ¢ikarma,
ogrenme kaliciligl, arastirma yapma, sorumluluk kazanma, is birligi yapma ve sinav basarisini artirma
amaclariyla verilebilir (Cooper, 2001; Gin, 1995; Keit ve Keith, 2006; Turanli, 2007). MEB ilgili
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yonetmelikte 6dev yapmanin amaglarini; 6grenciye sorumluluk kazandirma, planlama, kaynaga
ulasma, materyal kullanabilme, 6zgliven, elestirel dislinme, yaraticilik, is birligi yapabilme, arastirma
yapma seklinde siralamistir (MEB, 1989).

Derslerde hazirlik, tamamlayici, gelistirici ve yaratici 6devler verilir (Glnes, 2014). Tirkce
dersinde dil becerilerinin gelistirilmesi ve dil bilgisi konularinin 6gretimiicin 6devlendirmeler yapilir. Bu
odevler okuma ve dinleme anlama becerilerinin gelisimine yonelik metne dayali okudugunu-dinledigini
anlama etkinlikleri olabilmektedir. Yazma becerisinin gelisimi icin metin yazma ¢alismalari konusunda
odevlendirmeler yapilmaktadir. Konusma becerisi icin ise hazirlikli ve hazirliksiz konusma yapma
gorevleri 6grencilere verilmektedir. Dil bilgisi konularinin 6gretimi icin derste islenen konuya uygun
ornek climleler yazilmasi ya da 6grenilen dil bilgisi konusu ile ilgili coktan segmeli testler ¢6ziilmesi
odev olarak 6grencilere verilebilir.

Ogretmenler kazanima, konuya, zamana ve 6grenciye gore farklh &devlendirmeler
yapmaktadir. Bu 6devlerin genellikle ders kitabindaki etkinlikler oldugu bilinmektedir. Bununla birlikte
dgretmenler, konular pekistirmeye yonelik calisma kagitlarindan édevler vermektedir. Ogrencinin yeni
o0grendigi konudaki bilgilerini uygulama diizeyine gikarmak, yeni bilgiler kazanmalarini saglamak igin
arastirma odevleri verilir. Ogrencinin yaraticiligini ortaya koymak icin yazma ve tasarim gérevleri de
verilmektedir. Bununla birlikte bu 6devler bireysel ya da is birlikli yapilabilir (Sahin ve Altinay, 2008).
Bltln bu 6devler 6gretim amaglarina goére verilir.

Odev ile basari arasinda olumlu bir iliski oldugu belirlenmistir (Grodner ve Rupp, 2013; Murillo
ve Martinez-Garrido, 2014; Nufiez vd., 2013; Rgnning, 2011; Trautwein, 2007). Ozellikle 6devlerin ders
performansi zayif 6grencilerin gelisiminde olumlu bir etkisi vardir (Grodner ve Rupp, 2013).
Alanyazindaki bu sonuglar ve ddevlerin 6grencilerin akademik gelisimine yonelik 6gretmen inanglari
onlarin 6dev verme aliskanliklarini ve sikligini etkiler. Buna gore Ogretmenler 6grencilere belli
araliklarla 6devler verir. Bu édevler gesitli degerlendirme araglariyla kontrol edilir. Ogretmenlerin 6dev
verme sikliklari ve degerlendirmeleri 6grencinin 6devlere, derse ilgisini ve basarisini etkiler.

Ogretmenlerin 6grencilere 6dev verme sikliklari, ddevin yiikii, 6devin tiirii ve 6gretmenin édev
degerlendirme siireci 6grencilerin ddevlere yaklasimini etkiler. Odevler dgrenciler igin ilgi gekici
olmadiginda ve 6dev yapma siiresi gérece uzun oldugunda 6grencilerde yorgunluk olusur. Ogrenciler
ddev yapma konusunda diisiik motivasyona sahip olabilirler. Ogrencilerin giinliik 5dev yapma siiresi {i¢
saat ve Uzeri oldugunda stres, yasami planlama ve saglik sorunlari yasadiklari bilinmektedir (Galloway,
Conner ve Pope, 2013). Odevlerin ilgi cekici olmasi ve dgrenciler tarafindan sevilerek yapilmasi
ogrencilerin 6devlere yaklasimini olumlu etkiler (Xu, 2007).

Ogretmenlerin 6grenciye 6dev verme sikhg), oédevlerin tiirli; dgrencilerin 6édev yapma
ahskanhgi ve 6dev yaparken ki duyussal tutumlari velilerin 6devlere yaklasimini belirler. Velilerin sosyo-
ekonomik diizeyi de onlarin 6deve yaklasimlarini etkileyen bir etmendir. Sosyoekonomik diizeyi yliksek
velilerin o6devlerle ilgili olumsuz, sosyoekonomik diizeyi dislik velilerin 6devlerle ilgili olumlu
diistincelere sahiptir (Deveci, Cepni ve Onder, 2013). Sosyoekonomik diizeyi yiiksek velilerin ddev
yapma siirecinde dgrencilere yardimei oldugu belirlenmistir (Rgnning, 2011). Odevlerin égrencilerin
akademik gelisimlerini destekleme konusundan bir 6gretim yontemi olarak degerlendirildiginde
odevler 6gretmen 6grenci ve veli birlikteliginin kurulmasini saglayan bir unsur olabilmektedir.

Odevler 6grenci, gretmen ve veliyi etkiler. Verilen 6devin miktari ve 6devin yapisi dgrencilerin
ve velilerin; 6devin yapilisi 6gretmenlerin sikayet konusu olabilmektedir. Bu sikayetin nedeni 6grenci,
ogretmen ve velilerin farkli degerlendirmelerinden kaynaklanir (Yar Yildirim, 2018). Bu olgunun tim
taraflarin bakis agisina gore ortaya konup aydinlatilmasi 6devlerin daha etkili bir sekilde verilmesine,
yapilmasina ve 6grenciyi gelistirmesine katki saglayacaktir.

Odev, tartisilan ancak vazgecilemeyen bir egitim etkinligidir (Giines, 2014). Alanyazinda
odevlere yonelik olumlu yaklasanlar 6devlerin siniftaki 6grenilenlerin kaliciligini artirdigini, 6grencilerin
sorumluluk almalarini destekledigini, okul ile aile arasinda bag olusturdugunu iddia etmektedir
(Landry-Cuerrier ve Migneault, 2009). Odevlere olumsuz yaklasanlar ise &devlerin ¢atisma ve stres
kaynagi olusturdugunu, 6grencilerin motivasyonunu azalttigini, okulda belirgin bir basari saglamadigini
distnmektedirler (Landry-Cuerrier ve Migneault, 2009).
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Glasman ve Besson (2004), 6dev ve basari lizerine yapilan birgok arastirmayi incelemis ve 6dev
yapan 6grencilerin daha basarili oldugu sonucuna ulasmislardir. Bununla birlikte evde 6deve daha fazla
zaman ayiran 6grencilerin derslerde basarili oldugunu belirtmistir (akt: Glines, 2014). Alanyazindaki bu
sonuglara bakildiginda 6devlerin 6grencilerin akademik basarilarini destekledigi fikrinin agir bastig
soylenebilir. Bu noktada 6nemli olan 6gretmenlerin 6dev politikasinin dogru olmasi, velilerin buna
uygun destekleyici bir rol almasi ve 6grencilerin 6dev yapma motivasyon ve tutumlaridir.

Tiirkce dersi 6zelinde 6devlerle ilgili arastirma sayisi sinirhdir (Varisoglu ve Seref, 2012; Seref
ve Varisoglu, 2015). Bu arastirmada Tirkce dersi icin 6dev olgusunun 6grenci, 6gretmen ve velilere
gore butin yonleriyle ortaya konmasi amacglanmistir. Tirkce dersi 6zelinde 6dev algisinin ne oldugu,
o0devlendirmelerin nasil yapildigi, degerlendirildigi, 6grencinin ddevlere yaklasimi ve aile rehberliginin
O0gretmen, 6grenci ve velilere gore belirlenmesinin olgunun tim yoénleriyle ve derinlemesine ortaya
konmasini saglayacaktir. Bu arastirmada Tirkce dersindeki 6dev olgusunun bitin yonleriyle
aydinlatilmasi amaglanmistir.

Arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Tirkce 6gretmenleri 6devleri hangi amaglar igin vermektedir?
Tirkce 6gretmenin verdigi 6devler hakkinda 6grenci ve velilerin gorisleri nelerdir?
Turkce 6gretmenleri 6grencilere hangi tiir 6devler vermektedir?
Turkce 6gretmenleri 6grencilere ne siklikla 6dev vermektedir?
Tirkce 6gretmenlerinin 6devleri kontrol etmekte silrecleri nasil yliriitmektedir?
Tiirkce dersi kapsaminda verilen 6devlerde 6grenciler ne tir zorluklar yasamaktadir?
Ogrencilerin 6devi yaparken duyussal tutumlari nasildir?
Tiirkce dersinde verilen 6devler 6grencilere ne tir katkilar saglamaktadir?
Odev yapma siirecinde aileler 6grencilere nasil destek vermektedir?

W NOU R WN

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel arastirma yontemlerinden olgubilim desenine gore yurutiilmastir. Olgubilim
yonteminde farkinda oldugumuz ancak derinlemesine ve detayl bir bilgiye sahip olmadigimiz olgulara
odaklanilir (Yildirn ve Simsek, 2013). Katihmcilarin sorulara verdikleri cevaplardan hareketle
deneyimleri, algilar ve goérusleri ortaya konur (Gillham, 2000). Bdoylece olgu betimlenmeye ve
aciklanmaya cahsihr (Merriam, 1990). Bu arastirmada 6gretmenlerin, 6grencilerin ve velilerin Tiirkce
derslerinde verilen 6devlere iligskin algilarini ve gorislerini ortaya koymak igin gériisme formlarindaki
sorular katilimcilara yoneltilmistir. Tiirkce 6gretmenlerinin 6dev verme amaglari, hangi tiir 6devler
verdikleri, ne siklikla 6dev verdikleri ve nasil kontrol ettikleri; 6grencilerin 6devi yaparken ki duyussal
tutumlari, zorlandigi durumlar, 6devlerin onlarin gelisimindeki rolleri; velilerin &devlere iliskin
gorisleri, dgrencilere nasil destek sunduklari ortaya konmustur. Odev olgusu tiim yénleriyle
aydinlatilmaya g¢alisilmistir.

Arastirma grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu devlet okullarinda gérev yapan 25 Tirkce O6gretmeni, 24
ogrenci ve 10 veli olusturmaktadir. Calisma grubundaki 6gretmenler ve veliler amagh 6rnekleme
yontemlerinden uygun Orneklemeye gore olusturulmustur. Bu o6rneklemede kolay ulasilabilir
katilimcilar segilir (Yildirim ve Simsek, 2013). Ogrenciler 6l¢iit 6rnekleme gére secilmis, calisma grubuna
ortaokuldaki her bir sinif diizeyinden 6 dgrenci secilmistir. Olgiit drneklemede yénteminde belirlenen
bir Olcite sahip kisiler calisma grubuna segcilir (Yildinm ve Simsek, 2013). Buna goére arastirma 25
o0gretmen, 24 6grenci ve 10 veliden olusan ¢alisma grubu lzerinde yapilmistir. Katilimcilara iliskin
bilgiler Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1.
Calisma Grubuna iliskin Bilgiler
Katilmci grubu Kisisel bilgiler

—+

Kadin
Erkek
21-30
Yas 31-40
41-50
Ogretmen 1-5 yil
6-10 yil
11-15 yil
16-20 yil
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5
6
7
8
Kadin
Erkek
31-40
41-50
Ogretmen
Meslegi Memur
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Tablo 1’de arastirmaya katilan 6gretmen, 6grenci ve velilere iliskin bilgiler sunulmustur.
Calisma grubundaki 6gretmenlerin daha ¢ok erkek, 21-40 yas araliginda 16-20 yillik hizmet yilina sahip
olduklar belirlenmistir. Calisma grubundaki 6grenciler esit oranda 5, 6, 7 ve 8. siniflarda 6grenim
gormektedir. Calisma grubundaki velilerin 6’s1 6gretmen, 3’4 memur ve 1’i 6gretim Uyesidir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri yari yapilandiriimis gériisme formlarindan ile elde edilmistir. Ogretmenler
icin hazirlanan form 5 agik uglu sorudan, 6grenciler igin hazirlanan form 5 agik uglu sorudan ve veliler
icin hazirlanan form 3 agik uglu sorudan olusturulmustur. Bu form (g alan uzmanina goénderilmis
yaptiklari degerlendirmeler sonucunda formlara son hali verilmistir.

Ogretmen gériisme formundaki sorular 6gretmenlerin ddev verme amaglari, ne tiir 6devler
verdikleri, 6dev verme sikliklari ve ddevleri nasil kontrol ettikleri ile ilgilidir. Bunun yaninda formda
ddev yapma siirecinde aile destegini nasil degerlendirdiklerine iliskin bir soru da mevcuttur. Ogrenci
gorisme formundaki sorular 6grencilerin 6devlere iliskin genel dlstinceleri, zorlayici 6devler, 6dev
yapma slrecindeki duyussal tutumlari, 6devlerin gelisimlerine katkilari ve ailelerinin onlara destegi ile
ilgilidir. Veli goriisme formundaki sorular velilerin 6devlere iliskin genel diistinceleri, 6grencilerin 6dev
yapma sirecinde yasadiklari zorluklar ve velilin 6grencileri nasil desteklediklerinden olusmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Veriler 6gretmen, 6grenci ve velilerden farkl ortam ve yéntemlerle toplanmistir. Ogretmenler
ve veliler ile ylz yize gorismeler yapilmis, veriler yazili olarak kaydedilmistir. Gorlisme formlarindaki
sorulara 6grenciler yazili olarak cevap vermistir. Boylece katilimcilardan veriler toplanmistir.

512



Tiirkge Derslerindeki Odevler Hakkinda Ogrenci, Ogretmen ve Veli Goriisleri

Verilerin Analizi

Arastirmada toplanan veriler icerik analizine gore bir arastirmaci ve bir alan uzmani tarafindan
¢oziimlenmistir. icerik analizi icin dncelikle katiimci 8gretmenler “01, 027, 6grenciler “OGN1, OGN2...”
ve veliler “V1, V2..."” seklinde kodlanmistir. Veriler ilk dongii kodlama yéntemi arasinda yer alan temel
yontemlerden betimleyici kodlamaya gore ¢ézlimlenmistir (Saldana, 2009). Buna gore 6gretmenlerden
elde edilen veriler incelenmis, 6grenci verileri ¢6zlimlenmis ve velilerden elde edilen veriler
degerlendirilmistir. Verilerin icerik analizi yapilirken temalar olusturulmus ve temalarin altinda kodlar
ve sikliklari belirlenmistir. Olusturulan temalar altinda 6gretmen, 6grenci ve veli gorislerinden kesitler
sunulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada gegerligin saglanmasi icin arastirma siireci agiklanir ayrintili raporlanir (Yildirim ve
Simsek, 2013). Bu arastirmada da ulasilan sonuglarin gegerliligi icin arastirmanin bitlin siregleri
ayrintili agiklanmis ve sonuglara nasil ulasildigi raporlanmistir.

Arastirmada ulasilan sonuclarin glivenilir olmasi icin toplanan veriler arastirmaci ve bir uzman
tarafindan ¢ozimlenmistir. Verilerin ¢déziimlenmesinin ardindan arastirmaci ve uzman ulastiklari
sonuclari karsilastirmistir. Ulasilan sonuglarin % 90 oraninda tutarli oldugu belirlenmistir. Bu tutarlilik
orani arastirmada ulasilan sonuglarin Miles ve Huberman’in (1994) giivenirlik hesaplama formiiliine
gore givenilir oldugunun gostergesidir. Uzerinde uzlasilamayan veriler arastirmaci ve uzman
tarafindan birlikte ¢6zimlenmis ve uygun olan temaya kodlanmasina yonelik uzlasiimistir.

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” bashgl altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Bolu Abant izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde insan Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 26/11/2022
Belge sayI numarasi= 2022/432

Bulgular
Ogretmenlerin Odev Verme Amaglarina iligkin Bulgular
Bu problemin g¢oziimlenmesi igin Tirkce 6gretmenlerinin 6dev verme amaglarina iliskin
gorisleri incelenmistir. Ulasilan bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Tiirkce Ogretmenlerinin Odev Verme Amaclari
Tema Kod Katilimcilar f
Konuyu pekistirme 5,6,10, 14, 17, 18, 21, 22,24,25 10
Anlamli ve kalici Konu tekrari 2,7,20,21,22,23 6
6grenme Konuyu kavrama 3,6,11, 20, 24 5
Ogrenme kaliciligini saglama 9, 16,19 3
Arastirma yapma 1,5,7 3
Problem ¢6zme 1,8 2
Beceri Sorumluluk becerisi kazandirma 15 1
kazandirma Tasarim becerileri 20 1
Okuma ahliskanhgi kazandirma 8 1
Konusma becerilerinin gelisimini saglama 13 1
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Olgme ve Bicimlendirici 6lcme ve degerlendirme 4,18, 23 3
degerlendirme  Sinava hazirhk 5,12,13 3
Derse hazirlik Dersteki hazirbulunuslugu artirma 5,7,9,10,14 5
ve katilim Derse katilimi saglamak 14 1

Turkce dersinde 6gretmenlerin 6dev verme amaclarinin anlaml ve kalici 6grenme, beceri
kazandirma, derse hazirlik ve katilim, 6lgme ve degerlendirme olmak Uzere 4 ana temada ifade
edilebilecegi gortilmektedir.

Anlamli ve Kalici O§renme
Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 19’u, anlamli ve kalici 6grenme saglamak icin 6dev
verdiklerini ifade etmistir. Ogretmen gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Konu tekrari icin (02), Anlatilan konuyu kavrama (03), Odrenmeyi kolaylastirmak,
dgretilenleri pekistirmek (O6), Pekistirme, tekrar etme, derse hazirlk (07), O§renmelerin
kalicihgini sa§lamak icin (O16), Konularin pekismesi igin veriyorum (025)...”

Beceri Kazandirma
Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 7’si 6grencilere beceri kazandirmak icin 6dev verdiklerini
ifade etmistir. Ogretmen gériislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Ogrencinin arastirma kabiliyetini gelistirmek, yorumlama becerilerini giiclendirmek. Sorunlara
¢éziimler iretmelerini saglamak (O1), Arastirma becerilerinin gelismesini istiyorum (K5),
Sorumluluk sahibi olabilmeleri icin gérevler veriyorum (K15)...”

Ol¢me ve Degerlendirme
Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 6’si 6grencilerin sinavlarda basarili performans ortaya
koyabilmeleri amaciyla ddev verdiklerini ifade etmistir. Ogretmen gérislerinden kesitler asagida
verilmigtir.
“Kim égrendi, ne kadar égrendi? (O4), LGS igin veriyorum (05), lyi bir okul puani icin 6devler
veririm (012), Odrenme-6gretme siirecinde elde edilen kazanimlari, pekistirme ve
degerlendirme calismalari yapmak igin kullaniyorum (018)...”

Derse Hazirlik ve Katilim

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden 5’i 6grencilerin derse hazirlanarak gelmesini saglamak ve
onlarin derse etkin katilimlarini saglamak icin 6dev verdiklerini ifade etmistir. Ogretmen gériislerinden
kesitler asagida verilmistir.

“Derse hazirlik amaciyla édevlendirmeler yaparim (05), Konu hakkinda 6n bilgi sahibi olmalari

icin veriyorum (09), On hazirlik icin gérevler veririm (010)...”

Tiirkge Ogretmenlerinin Verdigi Odevler Hakkinda Ogrenci ve Veli Gériislerine iliskin Bulgular
Bu problemin ¢ozimlenmesi igin Ogrencilerin ve velilerin 6devlere iliskin gorusleri
incelenmistir. Ulasilan bulgular Tablo 3 ve Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 3.
Ogrencilere Gore Odevlerin Niceligi ve Niteligi
Tema Kod Katihmcilar f
Kolay ve basit 1,2,11,12,17,21, 23 7
Odevlerin niteligi Eglenceli 1,2,3,5,7 5
Ogretici 2,8, 20,22 4
.. . Odevlerin niceligi uygun ve yeterli 4,6,9,12,19, 22,24 7
Odevlerin niceligi o .. .
Ogretmenler fazla 6dev veriyor 10, 13, 15, 17 4
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Yazi 6devlerinin zor olmasi 14, 18 2
Zorlanma ve sikilma . . .

Soru ¢6zme 6devlerinden sikilma 18 1
Ceza Odev yapmayanlarin ilan edilmesi 16 1

Odev yapmayani azarlama 15 1

Ogrencilerin ddevlere iliskin gorislerinin 6devlerin niteligi, 6devlerin niceligi, zorlanma ve
stkilma ve ceza olmak lizere 4 ana temada ifade edilebilecegi gorilmektedir.

Odevlerin Niteligi
Arastirmaya katilan 6grencilerden 13’U 6devlerin kolay, basit ve 6gretici oldugunu ifade
etmistir. Ogrenci gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Kolay, basit eglenceli (OGN1), Eglenceli dgretici ve kolay (OGN2), Konuyu pekistirmek igin
odevler veriliyor (0GN22)...”

Odevlerin Niceligi
Arastirmaya katilan o6grencilerden 11’i 6devlerin niceligine dair gorls bildirmistir. Bu
ogrencilerin bir kismi 6gretmenler tarafindan verilen 6dev miktarinin uygun ve yeterli oldugunu, diger
bir kismi édevlerin fazla oldugunu diisiinmektedir. Ogrenci gériislerinden kesitler asagida verilmistir.
“O kadar ¢ok 6dev vermiyor, bence iyi (OGRN4), Odev ya olmuyor ya da ¢ok az oluyor (OGRNE),
Fazla édev veriyor (OGRN10)...”

Zorlanma ve Sikilma
Arastirmaya katilan oOgrencilerden 2’si 6devlerde zorlanma ve sikilma yasadiklarini ifade
etmistir. Ogrenci gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Hikéye, siir vb. yazarken 6devlerin biraz fazla gelmeye basladigini diisiiniiyorum (OGRN14),
Uzun yazilar yazmak ve soru ¢ézmek gibi seyler cok sikiyor (DGRN18).”

Ceza
Arastirmaya katilan Ogrencilerden 2’si 6devin yapilmadigi durumlarda cezalandirmalarin
yapildigini ifade etmistir. Ogrenci gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Cok fazla 6dev veriyor. Yapamayinca azarlaniyoruz (OGRN15), Verdigi 6devleri genellikle
yapiyorum fakat unutuyorum. Odev yapip getirmeyi unuttugumda gruba yapmayanlari
atiyor. Bu da beni sinir ediyor (OGRN16).”

Tirkce 6gretmenlerinin verdigi 6devlere iliskin velilerin gorisleri temalar halinde Tablo 4’te
gosterilmistir.

Tablo 4.
Velilerin Odevlere iliskin Genel Gériisleri
Tema Kod Katihmcilar f
Okuma odevleri 06grencilerin anlama ve yorumlama
becerilerini gelistiriyor. 1,810 3
_ _ Ders konularini pekistiriyor. 1,4 2
Akademik gelisim Ogrencilerin akademik gelisimini desteklemektedir. 5,6 2
Sinav basarisini artiriyor. 1,6 2
Ogrencilerin dil becerilerinin gelisimini desteklemektedir. 6,9 2

Disiince ortaya koymalari gereken odevler

i . . . 2,3 2

Odevlerin niceligi veriimemektedir.

ve niteligi Ogrencilerin bilissel diizeylerine uygundur. 5,6 2
Odevler niceligi yeterlidir. 4,8 2
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Dil bilgisi 6gretimine yonelik 6devler yetersizdir. 2
Odev verilen kaynaklarin niteligi yetersizdir. 7
Odevler farkli soru tiirlerinden olusmaktadir. 4
Motivasyon
dtisikligi Cocuklar sikiliyor. 1 1

Velilerin 6devlere iliskin gorislerinin akademik gelisim, odevlerin niceligi ve niteligi ve
motivasyon dislikligl olmak lizere 3 ana temada ifade edilebilecegi goriilmektedir.

Akademik Gelisim
Arastirmaya katilan velilerden 7’si 6devlerin 6grencilerin akademik gelisimlerini sagladigini
ifade etmigtir. Veli goriislerinden kesitler asagida verilmistir.
Ozellikle okuma-anlama, paragraf gibi 6devlerin anlamli bir sekilde yapilmasi égrencinin
okudugunu anlama ve yorumlamasina cok biiyiik katki saglamaktadir (V1), Odrencinin
gelisimini desteklemektedir (V5), Stirekli okudugunu anlamaya yénelik 6devler veriliyor (V10)...”

Odevlerin Niceligi ve Niteligi
Arastirmaya katilan velilerden 7’si 6gretmenlerin verdigi 6devleri degerlendirmis ve bunlarin
niteliginin yetersiz ve niceliklerinin yeterli oldugunu ifade etmistir.
“Dil bilgisi konularina agirlik verilebilir diye diisiintiyorum (V2), Tiirk¢ce dersinde verilen 6devler,
ders konularina uygun verilmektedir. Odevler coktan se¢cmeli sorulari icermekle birlikte, bosluk
doldurma, yazi tamamlama seklinde de olabilmektedir. Odevleri yeterli buluyorum (V4)... “

Motivasyon Diisiikliigii
Arastirmaya katilan 1 veli 6devlerin 6grencilerin sikilmasina neden oldugunu ifade etmistir.
“Tiirkce dersi icin verilen 6devler ¢cocugun sikilmasina neden olsa da derslerde ve sinavlarda
tiim dersler icin karsiligini gériiyoruz (V1).”

Tiirkge Ogretmenlerinin Verdikleri Odevlere iliskin Bulgular
Bu problemin ¢6ziimlenmesi igin Tirkge 68retmenlerinin derslerde verdikleri 6dev yapilarina
iliskin gorusleri incelenmistir. Ulasilan bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Ogretmenlerin Verdikleri Odevlerin Yapisi
Tema Kod Katihmcilar f
. s 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, 13, 15, 16,
Ders kitabi etkinlikleri 17,19, 21, 22, 23, 24 19
Ifonularl pekistirmek igin 718 )
Derse hazirlik ve Gdevler
konulari pekistirme ~ Derse hazirlik calismalari 2,13 2
Calisma kagitlar 10 1
Ezberleme gorevi 8 1
Orneklendirme 16 1
Arastirma gorevi 2,3,4,5,6,8,9, 10, 13,17, 20 11
Arastirma ve uygulama
Sdevleri Uygulamaya dayali 5,9,12, 14, 15, 19, 23 7
etkinlikler
Sinava hazirhk Coktan se¢meli soru ¢cozme 3, 4,11, 18, 22, 23, 25 7
Okuma etkinlikleri Kitap okuma etkinlikleri 3,4,6,18, 20, 23
Yazma etkinlikleri Yazma calismalari 2 1
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Tirkce dersinde 6gretmenlerin 6grencilere verdikleri 6devlerin yapisina iliskin gorislerinin
derse hazirlik ve konulari pekistirme, arastirma ve uygulama édevleri, sinava hazirlik, okuma etkinlikleri
ve yazma etkinlikleri olmak Gzere 5 ana temada ifade edilebilecegi gorilmektedir.

Derse Hazirlik ve Konulari Pekistirme
Ogretmenlerden 19’u, anlaml ve kalici 6grenme saglamak icin 6dev verdiklerini ifade etmistir.
Ogretmenlerin ders kitabi etkinlikleri, konulari pekistirmek icin 6devler, derse hazirlik calismalari,
calisma kagitlari, ezberleme gorevi, 6rneklendirme tiiriinde ddevler verdikleri belirlenmistir. Ogretmen
gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Daha ¢ok derse hazirlik amaciyla olan etkinlikleri ve ders kitabindaki etkinlikleri 6dev olarak
veririm (02), Daha cok etkinliklerle pekistirme yapiyorum (07), Etkinlik kitabindaki ¢alismalari
veriyorum (024)...”

Arastirma ve Uygulama Odevleri
Ogretmenlerden 16’si, 6grencilere arastirma ve uygulamaya dayali 8devler verdiklerini ifade
etmistir. Ogretmen goériislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Arastirma ve uygulama édevleri veriyorum (05), Arastirma gérevi veriyorum (06), Uygulama
temelli gérev veriyorum (012)...”

Sinava Hazirlk
Ogretmenlerden 7’si, 6grencileri sinava hazirlamak igin goktan secmeli teste dayali 6devler
verdiklerini ifade etmistir. Ogretmen goriislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Test ¢6zme 6devleri veriyorum (03), Test ¢6zme (0O4), Test adirlikli (011), 8. sinif 6§rencilerine
LGS sinavina hazirlik é6devleri veriyorum (018)...”

Okuma Etkinlikleri
Ogretmenlerden 6’si, kitap okuma etkinliklerine yoénelik 6devler verdiklerini ifade etmistir.
Ogretmen gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Okuma etkinlikleri veririm (0O4), 5, 6 ve 7. siniflara kitaptan isledidimiz konular ve hikdye
okuma édevleri veriyorum (018), Kitap okuma ile ilgili 6devler veririm (K20)...”

Yazma Etkinlikleri
Ogretmenlerden 1’i, 6grencilere yazma ¢alismalari 6devleri verdigini ifade etmistir. Ogretmen
goruslerinden kesitler asagida verilmistir.
“Daha ¢ok derse hazirlik amaciyla olan etkinlikleri ve arastirma ddevlerini. Ders kitabindaki
etkinlikleri ve yazma etkinliklerini édev olarak veririm (02)”

Tiirkge Ogretmenlerinin Ogrencilere Odev Verme Sikliklarina iliskin Bulgular
Bu problemin ¢éziimlenmesi icin Tirkce 6gretmenlerinin derslerde 6dev verme sikliklarina
iliskin gorusleri incelenmistir. Ulasilan bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Ogretmenlerin Odev Verme Sikliklari
Tema Kod Katilimcilar f
Her ders 1, 3,5, 13, 14, 18, 20, 22 8
Her hafta 2,3,4,12,17, 23 7
N . Haftada 2 yada 3 7,8,9, 11,16, 19 6
Odev verme sikhgi . .
Hafta sonu yapmalari Gizere 6dev verme 19 1
iki haftada bir 21 1
Nadiren 6dev verme 10 1

517



Atilla DILEKCi

Konu ve kazanima gore 6dev verme 15,24

Odevverme zamani .. .
Unite sonunda 6, 25 2

Ogretmenlerin 6dev verme sikliklarina iliskin gérislerinin 6dev verme sikligi, 6dev verme
zamani olmak lizere 2 ana temada ifade edilebilecegi gortilmektedir.

Odev Verme Sikligi
Ogretmenlerden 21’inin, genellikle her ders ya da her hafta dgrencilere ddevler verdikleri
belirlenmistir. Ogretmen gérislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Her ders (01), Haftalik (O2), Her ders sonrasinda ufak da olsa édeviendirmeler yapiyorum.
Fakat 6zellikle hafta sonuna girildiginde mutlaka édev veriyorum (03), Haftada 1 giin (04),
Genellikle her ders sonunda, ders islenisine gére vermedidim zamanlar da oluyor (05), 2 veya
3 giinde bir 6dev veriyorum. 8. Siniflara haftalik 6dev veriyorum (07), Nadiren, ¢iinkii genellikle
diizenli kitap okumalarini istiyorum ve pekistirmek isini de derste yapmaya ¢alisiyorum (010),
Diizenli soru ¢6ziimleri ve ders i¢i konu anlatimi olarak devamli gérevleri var (013), Her dersin
sonunda édevlendirme yapiyorum (014), Her hafta édev veririm (023)...”

Odev Verme Zamani
Ogretmenlerden 4’{i, konu ve kazanimi isleme zamanina ya da {nite sonunda &grencilere
ddevler verdiklerini ifade etmistir. Ogretmen goriislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Tamamlanmis her kazanimdan sonra hem konuyu pekistirmek hem de olumlu ve olumsuz
déniitler alabilmek adina édev veririm (06), Ders icerigine gére dedisir. Bazen birkag giin (st
iiste, bazen hafta boyunca édev vermiyorum (015)...”

Tiirkge Ogretmenlerinin Odevleri Kontrol Etme Aliskanliklarina iliskin Bulgular

Bu problemin ¢oziimlenmesi igin Tiirkce O0gretmenlerinin derslerde verdikleri dédevleri ne
siklikla kontrol ettikleri ve nasil degerlendirdiklerine iliskin gorisleri incelenmistir. Ulasilan bulgular
Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.
Ogretmenlerin Odev Kontrolii ve Dederlendirmeleri
Tema Kod Katihmcilar f
Odevin verildigi dersten sonraki 1,3,4,6,7,9,10, 15, 16, 17, 19, 20, 21, 16
Odev kontrol  ilk derste 22,24, 25
sikhg Haftada bir 2,5,11,12,13 5
Odevin belirlenen bitis tarihinde 8, 14, 18, 23 4
Performans degerlendirme 2,16, 20, 25 4
.. Geri bildirimde bulunma 6,7,8,18 4
Odev s
degerlendirme S|nu|f(_;a odgw sozll olarak 4,89 3
degerlendirme
Odevi sunma 7,8 2
Odev takip cizelgesi 3,5,17 3
Odev kontrol  Arti ve eksi sembollerle taki
araci etme ° 7,10, 12 3
Baski kaseler ile kontrol etme 18 1

Ogretmenlerin ddev kontrolii ve degerlendirmelerine iliskin gériislerinin édev kontrol sikhigi,
odev kontrol araci ve 6dev degerlendirme olmak (izere 3 ana temada ifade edilebilecegi goriilmektedir.
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Odev Kontrol Sikligi
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin tamami 6grencileri 6devlerini kontrol ettiklerini ve bunu
kontrolii genellikle 6devden sonraki ilk ders saatinde yaptiklarini ifade etmislerdir. Ogretmen
gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Odevi verdigim dersten sonra takip eden ilk derste 6dev kontrolii yapiliyor (03), Odevi
verirken Gdevin icerigine gére kontrol edecegim tarihi de égrencilere bildiriyorum. O tarihteki
ders saatinde de kontrol ediyorum (O14), Haftada iki kez kendim kontrol ediyorum (016)...”

Odev Degerlendirme
Ogretmenlerin 10’u édevleri performans olarak puanlama, geri bildirimde bulunma, sinifca
odevi sozli olarak konusma ya da 06grencinin 6devi sunmasi seklinde degerlendirdiklerini
belirtmislerdir. Ogretmen goérislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Haftada bir kendim kontrol ederim. Ders i¢i performans puanlarindan birini bundan veririm
(02), Ogrencilere geribildirim veririm (06), Verdigim her édevi kontrol edip iizerine konusmaya
calisiyoruz (09), Sinifta yaptiklari édevlerin sunumlarini yapiyorlar. Dodru olup olmadigi
hakkinda déniit veriyorum (07)...”

Odev Kontrol Araci
Ogretmenlerin 7’si 6devleri takip cizelgesi, arti ve eksi sembollerle ya da baski kaseler ile
kontrol ettiklerini belirtmislerdir. Ogretmen goériislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Odev takibi élcedi ile takip ediliyor (03), Her yapmalari gereken zamanda kontrol ediyorum.
Yaptiklari zaman + ya da - aliyorlar. (07), Odevleri, belirlenen tarihte ve baski kaseler araciligi
ile kontrol ediyorum. Ornedin, tam 6dev, eksik édev, giizel bir calisma olmus vb. (018)...”

Odevlerin Ogrencileri Zorlama Durumuna iliskin Bulgular
Bu problemin ¢ézlimlenmesi igin 6grencilerin ve velilerin 6devlerin zorluguna iliskin gorisleri
incelenmistir. Ulasilan bulgular Tablo 8 ve Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 8.
Ogrencilere Gére Odev Yapma Siirecinde Yasadiklari Zorluklar
Tema Kod Katilimcilar f
Zorlanmama Odevler beni zorlamiyor. ;’42’ 4,5,6,7,8,12,15,20, 11
Dil bilgisi konularinda zorlaniyorum. 3,13
Odevler genellikle zorlayici oluyor. 10
Yazi yazmakta zorlaniyorum 18
Zorlanilan Anlamadigim konularin 6devlerini - 1
odevler yapmakta zorlaniyorum.
Gorsel okuma 6devlerinde zorlaniyorum. 23 1
Metinle ilgili sorulari cevaplamada 16 1

zorlaniyorum.
Zaman Odev yapmak fazla zaman aliyor. 9,10, 11, 14, 19, 21 6
Ogretmenim yaptigim ddevleri
begenmeyecek diye kaygilaniyorum.

Kaygi 17 1

Ogrencilerin 6dev yapma siirecinde yasadiklarinin zorlanmama, zorlanilan édevler, zaman,
kaygi ve destekleyici unsurlar olmak lizere 5 ana temada ifade edilebilecegi goriilmektedir. Ogrenci
goruslerinden kesitler asagida verilmistir.
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Zorlanmama
Ogrencilerden 11’i 6devleri yaparken zorlanmadiklarini ifade etmislerdir. Ogrenci
gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Zorlayan bir durum yok hepsini yapiyorum (BGRN1), Beni zorlayan durumlar olmadi (OGRN2),
Zorlamiyor bence kolay (OGRN4)...”

Zorlanilan Odevler

Ogrencilerden 7’si dil bilgisi, yazi calismalari, gérsel okuma ve metinle ilgili anlam sorularina
iliskin 6devleri yaparken zorlandiklarini ifade etmislerdir. Ogrenci gorislerinden kesitler asagida
verilmigtir.

“Biraz dil bilgisi konusu zorluyor (DGRN3), Yazi yazmakta zorlaniyorum (OGRN18), E¢er konuyu

anlamadiysam édev zorluyor (DGRN22)...”

Zaman
Ogrencilerden 6’si ddev yapmanin ¢ok zaman aldigini belirtmislerdir. Ogrenci gorislerinden
kesitler asagida verilmistir.
“Bazi édevler ¢ok uzun siiriiyor (OGRN14), Bazen Gdretmenin istedigi zamana édevleri
yetistiriyorum (OGRN19), Odevler yetismiyor (OGRN21)...”

Kaygi

Ogrencilerden 1’i 6dev yaparken bu calismanin 6gretmen tarafindan begenilmeme kaygisi
yasadigini belirtmistir. Ogrenci gorislerinden kesitler asagida verilmistir.

“Ogretmenin yaptigim édevi beGenmeme ihtimali beni korkutuyor (DGRN17).”

Ogrencilerin Tirkce dersi ddevlerini yapma siirecinde yasadigi zorluklara iliskin velilerin
gorisleri temalar halinde Tablo 9'da gosterilmistir.

Tablo 9.

Velilere Gére Ogrencilerin Odev Yapma Siirecinde Yasadiklari Zorluklar
Tema Kod Katilmcilar f
Yazma odevleri 1,3,4,5,8,9 6
S6z varhg etkinlikleri 2,8,10 3
Bilissel zorlanma  Dil bilgisi calismalari 2,6,7 3
Yorumlama gerektiren édevler 5 1
Paragraf sorulari 6 1
Bdev yikii gok faz.l.a .é.Sd?v Y[ﬂk[}nu'n t')érenciy'i y'orma5| 1,3 2
Odev yikinin 6grencide dikkatsizlik olusturmasi 1,6 2

Velilere gore 6grencilerin 6dev yapma sirecinde yasadiklarinin bilissel zorlanma ve édev yikii
olmak Uizere 2 ana temada ifade edilebilecegi goriilmektedir.

Bilissel Zorlanma
Velilerden 10’u 6grencilerin yazma &devleri, s6z varligi etkinlikleri, dil bilgisi calismalari
yorumlama gerektiren ddevler ve paragraf sorulari 6devlerini yapmakta zorlandiklarini belirtmislerdir.
Veli gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Cocugum dbdevleri yaparken yazmaya dayali 6devlerde zorlaniyor. Ozellikle giiniin anlam ve
dénemini anlatacak siir yazma konusunda yardima ihtiyaci oluyor (V4), Ozellikle yorum
kisimlarinda zorlaniyor (V5) ...”
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Odev Yiikii
Velilerden 3’U 6gretmenlerin 6grencilere ¢ok fazla édev verdiklerini ve bunlarin 6grencide
dikkatsizlikler olusturdugunu belirtmislerdir. Veli gérislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Odev fazla oldugunda ve diger ders édevleriyle es zamanl oldu§una yapmakta zorlaniyor (V1),
Cok fazla édev oldugunda 6devleri dikkatli bir sekilde yapmama, 6nemsememe ve dikkatsiz
okuma gibi durumlara sevk etmektedir.

Ogrencilerin Odev Yapma Siirecindeki Duyussal Tutumlarina iliskin Bulgular
Bu problemin ¢éziimlenmesi icin 6grencilerin 6dev yapma siirecindeki duyussal tutumlarina
iliskin gorugleri incelenmistir. Ulasilan bulgular Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10.
Ogrencilerin Odev Yapma Siirecindeki Duyussal Tutumlari
Tema Kod Katilimcilar f
Odevin konusu, zamani ve yiikiine gére 2, 8,9, 12, 13, 14, 16, 18, 20, 21, 22,
. 13
Sikilma sikilabiliyorum. 23,24
Cok sikiliyorum. 10, 15, 19 3
Odevlerimi keyifle yapiyorum. 3,5,6,7,11
Motivasyon Odev yapmaf r.notlvasyor.wum yok. 16,17, 22 3
Sikilmamak icin alternatif yollar
. 1,4 2
deniyorum.

Ogrencilerin 6dev yapma siirecindeki duyussal tutumlarinin sikilma ve motivasyon olmak
Gizere 2 ana temada ifade edilebilecegi gorilmistir.

Sikilma
Ogrencilerden 16’s1 6devin yapisi, miktari ve zamanina gore sikilabildiklerini ifade etmistir.
Ogrenci gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Ara sira sikiliyorum (OGRNS), Cok fazla sikilmiyorum (OGRN9) Odevler uzun siiriince
stkilyorum (OGRN12), Bazen édevler ok bunaltiyor (OGRN18)...”

Motivasyon

Ogrencilerden 9’u 6dev yapma siirecinde motivasyon konusunda sorun yasamadiklarini édev
yapma siirecinde sikildiklarinda alternatif yollar denedikleri ifade etmislerdir. Ogrenci gorislerinden
kesitler asagida verilmistir.

“Mola vererek édevlerimi yapiyorum (OGRN1). Odev yaparken film ya da dizi agiyorum. Oyle

yapmak giizel benim igin (OGRN4), Bazi 6devleri yapasim gelmiyor (OGRN17)...”

Tiirkge Dersinde Verilen Odevlerin Ogrencilere Katkilarina iliskin Bulgular
Bu problemin ¢oziimlenmesi icin 6grencilere gore yapilan 6devlerin onlarin gelisimine
katkilarina iliskin gorisleri incelenmistir. Ulasilan bulgular Tablo 11’de sunulmustur

Tablo 11.

Odrencilere Gére Odevlerin Gelisimlerine Katkilari

Tema Kod Katilimcilar f
Konuyu anlamamizi sagliyor. 1,4, 8,15, 16, 18, 22, 23 8
Konular tekrar yolu ile pekisiyor. 14, 22,24 3

Anlamli ve kalici .

Srenme Derse etkin katilimi ve ders basarisini artiriyor. 7,12,16 3
Kolay 6grenmeyi destekliyor. 3,11 2
Okuma ve konusma becerilerimizi gelistiriyor. 5,23 2
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Kalici 6grenmeler sagliyor. 6 1
Sinav basarisi Sinavda basarili olmayi destekliyor. 1,9, 19, 20, 21 5

Basaril bir yasami saglayacaktir. 2 1
Yasam basarisi . . L .

Caba gostermeyi ve azimli olmayi 68retiyor. 13 1
Odevlerin Odevlerin bize katkisinin ne oldugunu bilmiyorum. 10 1
faydasi yok Odevlerin bize bir katkisi yok. 17 1

Ogrencilere gore ddevlerin gelisimlerine katkilarina yonelik gériisleri anlamli ve kalici 6grenme,
sinav basarisi, yasam basarisi ve ddevlerin faydasi yok olmak {izere 4 tema altinda siniflandiriimistir.

Anlamli ve Kalici Ogrenme
Ogrencilerden 16’s1 6gretmenlerin verdikleri ddevlerin onlarin anlamli ve kalici 6grenmelerini
destekledigini ifade etmistir. Ogrenci gériislerinden kesitler asagida verilmistir.
“O dersi daha iyi anlamamizi saglyor (DGRN1), OGrenmemizi kolaylastiryor (OGRN3), Konular
daha kalici 6greniliyor (OGRN6) Derslerde basarili olmami saghyor (OGRN12)...”

Sinav Basarisi
Ogrencilerden 5’i 6gretmenlerin verdikleri 6devlerin onlarin sinav basarilarini destekledigini
ifade etmistir. Ogrenci gérislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Paragraf sorularinin ¢6ziimiine katki saglyor (OGRN19), Genelde édevler test seklinde oluyor.
Soru ¢ézmede gelisiyoruz (OGRN20), Denemelerde édevde ¢ézdii§iimiiz dorulara benzer
sorular ¢ikiyor (OGRN21)...”

Yasam Basarisi
Ogrencilerden 2’si 6gretmenlerin verdikleri 6devlerin onlarin yasam boyu 6grenme becerilerini
gelistirdiklerini ifade etmistir. Ogrenci gériislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Gelecegim icin iyi fayda sagliyor (DGRN2), Miicadele etmeyi, caba géstermeyi ddretiyor
(GGRN13).”

Odevlerin Faydasi Yok
Ogrencilerden 2’si 6gretmenlerin verdikleri ddevlerin onlarin gelisiminde bir yarari olmadigini
ifade etmistir. Ogrenci gérislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Odevlerin bir faydasi yok (OGRN10), Fayda saglamiyor yine de ayni bildiklerim, bir fark yok
(OGRN17).”

Odev Yapma Siirecinde Aile Destegine iliskin Bulgular

Bu problemin c¢oziimlenmesi icin ogretmenlerin, ogrencilerin ve velilerin 6dev yapma
sirecinde aile destegine iliskin gorisleri ¢cozimlenmistir. Ulasilan bulgular Tablo 12, Tablo 13 ve Tablo
14’te sunulmustur.

Tablo 12.
Ogretmenlere Gore Aile Destegi
Tema Kod Katilimcilar f
.. Ailenin destegi olumludur. 4,5,6,15,17,19,22,23 8
Aile destegi . — .
olumlu Aile destegi 6grenci basarisini artirir. 10, 17,19 3
Aile 6grenciye rehberlik etmelidir. 8,22 2
. .. Ailelerin destegi yetersizdir. 3,9,10,11,12,13,16,20 8
Aile destegi Aile destedini | . berf |
yetersiz ile desteginin az olmasi 6grenci performansini olumsuz ., 1

etkiliyor.
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Ailelerin sosyo-kiltirel diizeyine gore 6grenci destegi

- 18 1
sekilleniyor.
Bgrenci Aileler o6devler konusunda destekten sorumluluk o6te 13,78 15,25 6
.. yapiyor.
Gdev . Destege ihtiyag yok. 2,21
sorumlulugu . i
Aileler 6deve yardimci olmamal. 14 1

Ogretmenlere gore ailelerin 6grencilerin 6dev yapma siirecindeki aile desteklerine yonelik
gorisleri aile destegi olumlu, aile destegi yetersiz ve 6grenci 6dev sorumlulugu olmak lzere 2 tema
altinda siniflandiriimistir.

Aile Destegi Olumlu
Ogretmenlerden 11’i aile destedinin égrencinin akademik basarisini olumlu etkiledigini
belirtmistir. Ogretmen gérislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Onemli gériiyorum ¢linkii evde yapilan takip okuldaki ile birlesirse verimli bir sonug elde edilir
(05), Yardim ve rehberlik etmesinde herhangi bir sakinca gérmiiyorum (022), Cok 6nemli.
Yoksa kaliteli yapilmiyor (025)...”

Aile Destegi Yetersiz
Ogretmenlerden 9’u ailenin égrenciye sundudu destedinin yetersiz oldugunu belirtmistir.
Ogretmen gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Calistigim okulun bulundugu cevre sebebiyle derse girdigim ¢ogu sinif icin veli destegi olmuyor
fakat 6grenciye destek olan kesim de isi abartip kendi édevi gibi sahipleniyor, ¢cocuk sorumluluk
almiyor. Bu sebeple velinin édeviere destek olmasini dogru bulmuyorum, ciinkii béyle
oldugunda 6devin 6grenciye kazandirdigi hicbir sey olmuyor (03), Maalesef cogu ailemiz bu
konuda olumlu destek vermiyor (09), Cok ilgilenildigini diisiinmiiyorum. Odrencinin kendisi
sorumluluk sahibiyse diizenli yapiliyor (013)...”

Ogrenci Odev Sorumlulugu
Ogretmenlerden 9’u 6dev yapmanin dgrencinin sorumlulugunda olan bir gérev oldugunu,
ailelerin gereginden fazla sorumluluk almamalari gerektigini belirtmistir. Ogretmen gériislerinden
kesitler asagida verilmistir.
“Odevlerin biiyiik cogunlugunda maalesef internetten alinan cevaplar mevcut. Harici olarak da
aile biiyiiklerinden yardim alanlar olmaktadir. Kesinlikle yanhs buluyorum. Ogrenciler taklitten
oteye gidememektedir (01), Aile destedi gerekmeyecek 6devler veriyorum (02), Ailelerin
ddevlere yardimci olmasini dogru bulmuyorum (614)...”

Odev yapma siirecinde ailelerin destegine iliskin 6grenci gériisleri temalar halinde Tablo 13’te
gosterilmistir.

Tablo 13.

Odrencilere Gére Aile Destegi

Tema Kod Katilimcilar f
Bilmedigim sorulari aileme soruyorum. 4,8,9,11,14, 16,19, 21, 24 9
Ailem beni destekliyor 2,5,7,14,20 5
Zor 6devlerde ailem yardimci oluyor. 1,3,6,10 4

Aile destegi  Ailem ddevlerimin dogrulugunu kontrol ediyor. 8, 21 2

Odevleri kendim yapmayi tercih ediyorum. 7 1
Anlamini bilmedigim kelimeleri bana 10 1
soyliyorlar.
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Beni motive ederek destekliyorlar. 11 1
Ailenin
destek Ailem destek olmuyor, kendim yapiyorum. 12,13, 15,17, 18, 22, 23 7
olmamasi

Ogrencilere gore ailelerin 6dev yapma siirecindeki desteklerine ydnelik gériisleri ailenin destek
oldugu ve ailenin destek olmadigi seklinde 2 tema altinda siniflandiriimgtir.

Aile Destegi
Ogrencilerden 18’i ailelerin 6dev yapma siirecinde kendilerine destek olduklarini belirtmistir.
Ogrenci gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Zorlanirsam yardim aliyorum. Onlar bana anlatiyor sonra yapiyorum (OGRN1), Bilmedigim
yerleri ablama soruyorum (OGRN4), Ailem bana her tiirlii destek oluyor (OGRN7), Bulamadigim
bir sorunun cevabi i¢in konuyu anlamamda ve soruyu ¢ézmemde bana destek oluyorlar
(OGRN14)...”

Ailenin Destek Olmamasi
Ogrencilerden 7’si ailelerin 6dev yapma siirecinde kendilerine destek olmadiklarini belirtmistir.
Ogrenci gorislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Desteklemiyorlar (OGRN15), Desteklemiyorlar ben de yardim istemiyorum (OGRN17), Yardim
almiyorum ama édevi yapip yapmadigimi soruyorlar (OGRN23)...”

Ogrencilerin 6dev yapma siirecinde aile rehberligine iliskin velilerin gérisleri temalar halinde
Tablo 14’te gosterilmistir.

Tablo 14.
Velilerin Ogrencilere Sunduklari Destekler
Tema Kod Katilimcilar f
Zorlayici 6devleri birlikte yapma 3,4,5,6,8,9 6
Odev kontrolii 4,6,9, 10 4
internet arastirmalarinda yardimci olma 3,8,10 3
. Hatalarini dizeltmede yardimci olma 4 1
Rehberlik etme
Sorulara cevap verme 9 1
Okudugunu anlama etkinliklerini birlikte yorumlama 1 1
Konunun anlasiimasi icin 6rneklemeler yapma 1 1
Kitap okumaya tesvik etme 2 1
Farkli 6lgme ve degerlendirme kaynaklari temin 5 4 )
Kaynak temini etme ’
Yardimci kaynak satin alma 2,4
Etlit merkezine gbnderme 7

Alternatif destek alma .. o
Ozel ders imkani sunma 7

Velilerin 6grencilerin 6dev yapma sirecindeki desteklerine iliskin gorisleri rehberlik etme,
kaynak temini ve alternatif destek alma olmak (izere 3 tema altinda siniflandiriimistir.

Rehberlik Etme
Velilerden 9’u 6grencilere 6dev yapma sirecinde rehberlik ettiklerini, yardimci olduklarini
belirtmistir. Veli gérislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Yazmasi gereken kisim uzun ise okuyarak yazmasina yardimci olmaya ¢alisiyorum. internet
lzerinden yapacadi arastirmada nasil yol izleyecegi konusunda destek oluyorum (V3),
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Odevlerini kontrol etme, yanlislarina beraber bakarak diizeltme, yapamadiklarini beraber
yapma seklinde destekliyorum. (V4)...”

Kaynak Temini
Velilerden 2’si 6grencilere 6dev yapma sirecinde kaynak saglayarak yardimci olduklarini
belirtmistir. Veli gérislerinden kesitler asagida verilmistir.
“Yardimci kitaplarla farkli soru tiplerini gérmesini saglayarak yardimci olmaya ¢alisiyyorum (V2),
Ayrica isledikleri konularla ilgili olarak ek basili ve dijital kaynaklardan soru ¢ézmesi konusunda
yénlendiriyorum (V4).”

Alternatif Destek Alma

Velilerden 1’si 6grenciyi etiit merkezine gdéndererek ya da ona 6zel ders imkani sunarak 6dev
yapma slirecinde alternatif yollarla destekledigini belirtmistir. Veli goristinden bir kesit asagida
verilmigtir.

“Etiit merkezine génderiyorum. Ozel ders aldirtyorum (V7).”

Tartisma ve Sonug

Turkce dersinde 6gretmenler; 6grencilerin derse hazirbulunusluklarini saglamak, anlamli ve
kalici 6grenmelerini desteklemek amaciyla édevler vermektedir. Ogrenme siirecinde pekistirme ve
tekrar icin 6devlerden yararlanildig bilinmektedir (Yar Yildirim, 2018). Ogrencilerin edindikleri bilgileri
uygulayabilmeleri icin 6gretmenlerin beceri kazandirmaya yonelik gérevler verdikleri belirlenmistir.
Ogretmenlerin 6dev verme amaglarinin alanyazinda belirtilen amaglarla benzestigi séylenebilir
(Cooper, 2001; Duban, 2016; Ocal, 2009). Bununla birlikte dgretmenlerin édev verme amaglari
arasinda ders sinavlarinda ve liselere gecis sinavlarinda basarili olmak vardir. Nitekim bircok
arastirmada 6dev ile basari arasinda olumlu bir iliski oldugu belirlenmistir (Murillo ve Martinez-Garrido,
2014; Maltese, Tai ve Fan, 2012; Rgnning, 2011; Trautwein, 2007). Bu arastirmada da veliler,
ogrencilerin akademik gelisimleri icin odevleri 6gretimi destekleyici 6nemli bir unsur olarak
gormektedir.

Ogrenciler dgretmenlerin verdikleri ddevleri kolay, basit ve &gretici nitelikte oldugunu
degerlendirmislerdir. Nicelik olarak bir kisim 6grenci 6gretmenlerin verdikleri 6dev miktarinin fazla
oldugunu disiiniirken diger bir kismi 6dev miktarinin yeterli oldugunu diisiinmektedir. Ogrencilerin
bireysel farkliliklarina gére 6devin miktarini degerlendirdikleri séylenebilir. Az sayida 6grencinin 6dev
yaparken zorlandigi ve bu durumun onlarin sikilmasina neden oldugu belirlenmistir. Odevlerin
akademik basariya olumlu etkisinin yaninda baska alanlarda olumsuz etkiye sahiptir (Galloway, Conner
ve Pope, 2013; Yar Yildirim, 2018). Nitekim uzun siiren 6devler basarili 6grencilerde strese ve saglik
sorunlarina neden olabilmektedir (Galloway, Conner ve Pope, 2013). Odevlerin akademik gelisim
Uzerindeki olumlu etkisinin yani sira sosyal, duyussal ve psikolojik etkilerinin oldugu ve bu durumun
Ogrencileri etkiledigi sdylenebilir.

Arastirmada 6dev yapmayan Ogrencilerin azarlanma yoluyla cezalandirildiklari bu durumun
onlari Gizdiigi belirlenmistir. Ogretmenlerin 6dev yapmayan 6grencilere sézel bir ceza uyguladiklari bu
yaklasimin dogru olmadigi sdylenebilir. Odev yapmayan 6grencilerin bu sorumluluklari yerine
getirebilmeleri icin nasil bir strateji uygulanmasi gerektigi hakkinda 6gretmenlerin yeterli bilgiye sahip
olmadiklari séylenebilir.

Ogretmenlerin verdikleri 6devlerin yapisina baktigimizda ders kitabi etkinlikleri, derse hazirlik
calismalari, calisma kagitlari, ezberleme goérevi, 6rneklendirme, arastirma goérevi, uygulamaya dayal
etkinlikler, coktan segmeli soru ¢dzme, kitap okuma etkinlikleri ve yazma calismalaridir. Ogretmenlerin
tamamina yakininin ders islenen giinlerde 6grencileri 6devlendirdigi bulgulanmistir. Ogrenciler her
hafta Tirkce ddevleri ile gorevlendiriimektedir. Tas, Vural ve Oztekin (2014), tarafindan yapilan
arastirmada da her dersten sonra ya da her hafta 6édev verdigi bulgulanmistir. Bu édevler tema ve
kazanim islenirken ya da tema sonunda verilmektedir. Velilere gére 6gretmenlerin verdikleri 6dev
miktari yeterli olmakla birlikte dgrencileri (ist diizey diisinmeye ydéneltmekten uzaktir. Ogretmenlerin
verdigi ddevler daha cok 6grenilen konunun tekrari ile ilgilidir. Ust diizey disiinmeye yénelten
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arastirma ve uygulamaya yonelik 6dev sayisinin, farkli alanlarda gelisimlerini destekleyen gérevlerin az
oldugu soylenebilir. Bu durum o6grencilerin bilissel, sosyal ve duyussal gelisimlerinin Ust dizeye
ulasmasina engeldir. Bunun yaninda ddevin ilgi ¢cekici olmasi 6grencilerin 6devleri severek yapmalarini
olumlu etkilemektedir (Xu, 2007). Ogrencilere ilgi gekici ve eglenceli yapidaki 6devlerin verilmesi
onlarin 6dev yapma aliskanliklarini olumlu etkileyecegi soylenebilir.

Alanyazindaki ilgili calismalarda 6gretmenlerin 6devleri kontrol ettigini ve dénit verdikleri
belirlenmistir (Alpayar, 2020; Biiyiiktokath, 2009; Demirbas, 2011). Ogretmenler &devin verildigi
dersten sonraki ilk derste 6grencilerin yaptiklari calismalari degerlendirmektedir. Eger ki 6dev proje ya
da performans ise ddevin belirlenen bitis tarihinde kontrol edilmektedir. Ogretmenlerin édevleri
genellikle 6dev takip gizelgesi ile takip ettigi 6devi yapanlarin “+” yapmayanlarin “-” semboli ile
cizelgeye isaretlendigi belirlenmistir. Ogretmenler vyaptiklari 6devlerden hareketle 6grenci
performansini degerlendirdikleri, 6grencilere geri bildirimde bulunduklari belirlenmistir. Ayrica
ogrencilerin yaptiklari 6devleri sinifa sunarak degerlendirme siirecinin isletildigi anlagiimaktadir. Doniit
dgrenciler icin tamamlayici ve gelistirici dlgme ve degerlendirmenin gerceklesmesini saglar. Ogrenciler
bu donitlere gore kendi yaptiklarini degerlendirir ve ona gore yaptigi ddevleri diizenler. Béylece kendi
ogrenme durumlarini kontrol eder.

Ogrencilerin 6dev yaparken genellikle zorlanmadigi belirlenmistir. Bir kisim 6grenci dil bilgisi,
yazma calismalari, gérsel okuma ve yorumlama gibi édevlerde zorlanmistir. Odevin miktari ya da
zorluguna bagh olarak 6grenciler uzun siire 6dev yapmaktan dolayi sikildiklari ve yorulduklar
belirlenmistir. Cok fazla 6dev verildigi zamanlarda 6grencilerin diisiik motivasyonla 6zensiz ve dikkatsiz
odev yaptiklari bulgulanmistir. Bununla birlikte yapilan 6édevlerin 6gretmen tarafindan begenilmeme
kaygisi ogrencileri endiselendirmektedir. Ogrencilerin bilissel diizeyi dikkate alinarak ve dikkat
diizeyleri géz 6niinde tutularak &gretmenlerin 6devler vermesi gerekir. Odevin yapisi kazanima
ulasmayi saglayacak sekilde olmalidir.

Ogrencilere gére ddevler onlarin konuyu anlamalarini, tekrar yolu ile pekistirmelerini ve derse
etkin katilimlarini saglamaktadir. Odevler ile ders sinavlarinda daha basarili olduklarini ve {ist 6gretim
kurumlarina gecis sinavlarinda yiiksek performans gosterdikleri séylenebilir. Tiirkce dersi kapsaminda
verilen 6devlerin onlarin okuma ve konusma becerilerinin gelisimini desteklemektedir. Bununla birlikte
sorumluluk kazanma, kararlilik gésterme gibi 6grencilerin yasam becerilerinin gelisimini destekler. Cok
az sayidaki 6grenci grubu ise 6devlerin kendi gelisimlerine bir katkisi olmadigini disiinmektedir.

Odevler, okul-dgrenci-veli licgenindeki bir etkilesim aracidir (Cooper, 2003). Bu arastirmada da
o0gretmenlerin geneli ailelerin 6dev yapma slirecinde 6grenciyi desteklemesine olumlu yaklasmaktadir.
Bu aile rehberliginin 6grencinin akademik basarisini artiracagini diislinmektedir. Zorlayici édevlerde
ailelerinin 6grencilere yardimci olduklari, 6grencilerin bilmedikleri kelimeleri ve sorulari ailelerine
sorduklari belirlenmistir. Velilerin internet arastirmalarinda 6grencilere yardimci olduklari ve kaynak
temin ederek onlari destekledikleri belirlenmistir. Ayrica ailelerin 6devlerin dogrulugunu kontrol ettigi
belirlenmistir. Ogrenciyi motive etmeye de calistiklari bulgulanmstir. Aileler dgrenciye destek olmada
zaman bulamadiklarinda 6grenciyi etiit merkezine gonderdikleri ya da 6zel ders imkani sunduklari
belirlenmistir. Bazi 6grencilerin aileleri tarafindan desteklendigi, bazi 6grencilere aile desteginin
yetersiz oldugu bulgulanmistir. Hatti bazi ailelerin 6dev yapma sirecinde 6grencilere hi¢ yardimci
olmadiklari da belirlenmistir. Ogrenciye yardimci olan aileler 6dev yapma siirecinde destekten dte
sorumluluk aldiklari, bunun 6grencilerin gelisimi Ulzerinde olumsuz etkisi oldugu o6gretmenler
tarafindan dile getirilmistir. Ogretmenler 6devler araciligiyla 6grenci performansini degerlendirmek
icin 6devler verdigi dolayisiyla ailelerin bu 6devleri yapmamalari gerekir aksi durumda 6devlerin
Ogrenci Uzerindeki olumlu etkisi olmayacaktir (Yar Yildirim, 2018). Bazi 6gretmenler bu tarz bir
durumun o6grencilerin sorumluluklarini yerine getirme tutumu olusturmalarina engel oldugunu
dolayisiyla ailelerin 6dev yapma sirecinde 6grencilere yardim etmemesi gerektigini diisinmektedir.
Odev yapma siirecinde ailelerin rehberlik etmekle birlikte sorumlulugun dgrencide oldugu bilinci ile
hareket etmelidir.
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Extended Abstract
Introduction

Instructional tasks and research activities are, by definition, homework. The Turkish Language
Association (TDK) defines homework as "tasks assigned by teachers and performed by students during
non-school hours" (TDK, 2023). Homework is an extracurricular activity [Ministry of National Education
(MNE), 1989]. It includes instructional responsibilities that students undertake outside school
throughout their educational lives.

Teachers assign homework to help students prepare for class, learn and revise topics, reach
the level of practice, achieve continuous learning, do research, take responsibility, cooperate, and
succeed in exams (Cooper, 2001; Giin, 1995; Keit and Keith, 2006; Turanl, 2007). According to MNE,
homework should help students acquire skills, such as taking responsibility, planning, accessing
sources, using materials, building self-confidence, thinking critically, developing creativity,
cooperating, and researching (MNE, 1989).

Teachers give different homework assignments based on learning outcomes, topics, time, and
students. Homework assignments are usually textbook activities. Worksheet assignments are given to
help students review topics learned in class. Teachers assign research activities to allow students to
learn new things and put their knowledge into practice. Teachers also assign writing and design
activities to stimulate students' creativity. Students complete these tasks individually or in groups
(Sahin and Altinay, 2008) depending on the instructional purposes.

Students' attitudes toward homework are influenced by its frequency, amount, type, and
evaluation. Students experience fatigue when homework is uninteresting and time-consuming,
resulting in demotivation. Students experience stress and problems with life planning and health when
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they spend three or more hours each day on homework (Galloway, Conner, and Pope, 2013). Students
develop positive attitudes toward homework when it is enjoyable and exciting (Xu, 2007).

Researchers continue to debate the effectiveness of homework. Nevertheless, it is a teaching
tool used for various purposes in education. We need to determine how parties perceive homework
in Turkish language courses, how teachers make and evaluate assignments, what attitudes students
have toward homework, and family guidance according to teachers, students, and parents.

Method

This study adopted phenomenology, which focuses on investigating a phenomenon we often
encounter in everyday life but cannot fully understand. Therefore, this study investigated the
phenomenon of homework.

The sample consisted of 25 Turkish language teachers working in public schools, 24 students,
and ten parents. The teachers and parents were recruited using convenience sampling, while the
students were recruited using criterion sampling. Six students were recruited from each grade of
secondary school.

Data were collected using semi-structured interview guides. They consisted of five open-ended
qguestions for teachers, five for students, and three for parents.

The questions in the teacher interview guide addressed the purpose, type, frequency, and
evaluation of homework assignments. One question focused on their views on family guidance during
the homework process. The questions in the student interview guide addressed students’ general
views on homework assignments, challenging assignments, their attitudes toward homework
assignments, the contribution of homework assignments to their development, and family support.
Lastly, the questions in the parent interview guide addressed parents’ general views on homework
assignments, the difficulties students experience in the homework process, and how they support
students.

Data were collected using a variety of media and methods. Face-to-face interviews were
conducted with teachers and parents. All interviews were transcribed. The interview guides were given
to the students. They were asked to complete them.

The data were analyzed using content analysis. Themes were developed. Codes and
frequencies under relevant themes were determined. Direct quotes were provided under the themes.

Result and Discussion

Turkish language teachers assign homework to ensure students' class readiness and support
meaningful and sustained learning. Homework is used for reinforcement and revision in learning (Xu
and Yuan, 2003; Yar Yildirnm, 2018). Teachers reported that they assigned homework to enable
students to acquire skills to put their knowledge into practice. Our findings are consistent with the
literature (Cooper, 2001; Duban, 2016; Ocal, 2009). Teachers also indicated that they assigned
homework to help their students succeed in course exams and to prepare them for high school
transition exams. Research suggests a positive correlation between homework and achievement
(Murillo and Martinez-Garrido, 2014; Maltese, Tai, and Fan, 2012; Rgnning, 2011; Trautwein, 2007).
The parents indicated that homework is an essential tool to support academic development.

The students reported that homework assignments were easy, simple, and educational. Some
students said their teachers assigned too much homework, while others noted it was enough. We can
state that whether a homework assignment is too much or enough depends on students' individual
differences. Some students reported that homework was difficult and tedious. Despite its positive
academic effects, homework has a negative impact on other areas (Galloway, Conner, and Pope, 2013;
Yar Yildirim, 2018). Time-consuming homework assignments may cause successful students to have
stress and health problems (Galloway, Conner, and Pope, 2013). Homework has social, affective, and
psychological effects on students.

Homework assignments included textbook activities, preparatory activities, worksheets,
multiple choice questions, memorization, exemplification and research tasks, practice-based activities,
and reading and writing activities. Almost all teachers reported that they assigned homework on class
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days. They assigned homework every week in Turkish language courses. Tas, Vural, and Oztekin (2014)
reported that teachers often assigned homework after each lesson or every week. They assign
homework after teaching a topic or learning outcome. Parents noted that they did not give too much
homework. However, it was not enough to develop students' higher-order thinking skills. They
assigned homework mostly to get their students to go over a topic.

Teachers check homework assignments and give feedback to their students (Alpayar, 2020;
Blyliktokatli, 2009; Demirbas, 2011). The teachers said they evaluated their students' homework in
the first class. They added that they checked homework on the due date if it was a project or a
performance. The teachers evaluated students' performance based on their homework and gave
feedback.

Few students reported difficulty with homework. Some students reported problems with
homework, including grammar, writing activities, visual reading, and interpretation. The students got
bored and tired depending on the amount or difficulty of a homework assignment. We can conclude
that students have low motivation and do homework carelessly when it is too much.

Homework is a means of school-student-parent interaction (Cooper, 2003). Most teachers
indicated a positive attitude toward family guidance, which they believed improved student
achievement. The parents reported that they helped their children with challenging homework. The
students asked their parents for the meaning of words they did not know. The parents also noted that
they helped their children with online research, provided resources, and checked their homework.
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Oz

Bu calismanin amaci, bilgiyi goérsellestirme stratejisinin Turkge ders kitaplarindaki kullanim
durumunu belirlemektir. Dokiiman incelemesi tekniginin kullanildigl bu ¢alismada; arastirmanin
veri kaynagini 5, 6, 7 ve 8. sinif Tiirkgce ders kitaplari olusturmaktadir. Verilerin ¢é6ziimlenmesinde
betimsel ¢ozimleme teknigi kullaniimistir. C6ziimleme sonucunda bilgiyi gorsellestirme stratejileri
cercevesinde grafik diizenleyicilerin 219, resimlerin 78 kez kullanildigi belirlenmistir. incelenen
kitaplarda en ¢ok bilgi haritasi, tablolar ve goriintisel resimlerin kullanildigi bulgulanmistir. Bilgi ve
gorsel arasindaki iliskiden ¢6ziimleme, agiklama, eslestirme, tahmin etme ve siniflandirmanin
¢ogunlukla kullanildigi belirlenmistir. Bu bulgulara bagli olarak incelenen Tirkge ders kitaplarinda
bilgiyi gorsellestirme stratejilerinin hem sinirli hem de gesitlilik agisindan asgari diizeyde oldugu
sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: tstbilissel okuma, bilgiyi gorsellestirme, Tirkge ders kitabi, grafik diizenleyici,
resim

The Usage of the Information Visualization Strategy in Turkish Language Arts Textbooks
Abstract

The aim of this study was to determine the use of information visualization strategies in Turkish
textbooks. In this study, document analysis technique was employed and the data source of the
research was made up of 5™, 6™, 7t and 8™ grade Turkish textbooks. The descriptive analysis
technique was used to analyze the data. As a result of the analysis, it was determined that graphic
organizers were used 219 times and pictures were used 78 times. It was found that knowledge
maps, tables, and visual pictures were used the most in the books examined. It was determined
that analysis, explanation, matching, prediction, and classification based on the relationship
between information and visuals were mostly used. Based on these findings, it was concluded that
information visualization strategies in Turkish textbooks were both limited and minimal in terms
of diversity.

Keywords: metacognitive reading, information visualizing, Turkish textbook, graphic organizer,
painting

Giris
Okuma, zihinsel islemler gerektiren etkin bir slreci kapsamaktadir. Yalnizca fiziksel olarak
gozin hareketiyle sinirli olmayan bu temel dil becerisi, ayni zamanda bilisin devinimsel hareketi sonucu
gerceklesmektedir. Kod ¢c6zme isi olarak nitelendirilen okuma, bu kodu ¢6zmenin 6tesinde koda anlam
kazandirma islemidir. Bu bakimdan okuma belli bir amag dogrultusunda anlama temelinde gerceklesen
bir etkinlik olarak degerlendirilmelidir. Okuma, bireyin bilgisi ve metinsel icerik arasinda kurulan

* Bu ¢alisma, ilk yazarin ikinci yazarin danismanhginda yiiriittiigiu “Bilgiyi Gorsellestirme Stratejisinin Tiirkce Ders
Kitaplarinda Kullanimi” adl yiksek lisans tezinden 6zetlenerek hazirlanmistir.
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" Dog. Dr., istanbul Universitesi-Cerrahpasa, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi
Bo6limdi, istanbul, cetinkayazeynep@gmail.com, ORCID: orcid.org/0000-0001-5449-5107.
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baglanti sonucu anlamayla sonuglanan ¢ok yénlii bir yetidir (Anderson, 1985; Berardo, 2006; Ozbay,
2009; Ulper, 2021). Anlamanin gergeklesebilmesi ise bireyin zihninde var olan bilginin yeni bilgiyle
ortak bir paydada uyum icerisinde baglantisiyla miimkiindir. Bireyde ¢agrisim yapmayan bilginin zihne
kaydedilmesi zor oldugundan karsilasilan bilgilerin eski bilgileri ortaya cikararak bu bilgilerin
bltinlesmesine olanak saglamasi gerekmektedir. Etkin bir anlama siirecinin gerceklesmesi, Ustbilissel
stratejileri yetkin kullanma becerisine baghdir.

Bireyin kendi 6grenmelerinin etkin yonlendiricisi olan Ustbilis, bireyin bilissel 6z denetimini
iceren yeteneklerden olusmaktadir (Schraw, 1998). Ustbilissel becerileri gelismis olan bireyler, okuma
surecinde hangi yontemin kendisi i¢in uygun oldugunun bilincindedir. Anlamlandiramadigi noktalarda
kendi 6grenmesine yonelik strateji secimini yapabilen birey, Ustbilisini kullanabiliyor demektir. Cok
yonli ve bir dizi islem gerektiren okumada strateji kullanimi, sadece okuma sirasindaki bir islemi ifade
etmemektedir. Okuma eylemi, okuma dncesinden sonrasina kadar etkin bir strateji kullanimini gerekli
kilmaktadir. Egitimin temel amaclarindan olan arastiran, sorgulayan, elestiren, kendi 6grenmesini
yoneten, ulastigl bilgileri degerlendirerek yeni bilgiler gelistiren bireyler yetistirmek; Ustbilissel
stratejileri kullanabilmekle miimkiin olmaktadir. Anlama stirecine katki saglayan Ustbilissel stratejileri
O0grenme sirecine uyarlayan birey, 6grenmesine yonelik cesitli planlamalar yapmaktadir. Bu
planlamalar bilginin yapilandirilmasinda ve 6ziimsenmesinde olumlu bir etkiye sahip oldugundan bu
stratejilerin okuma siirecinde kullanilmasi gerekmektedir. Ustbilissel okuma stratejileri; planlama,
izleme ve degerlendirme gibi Gic asamadan olusmaktadir (Baker ve Brown, 1984). Planlama asamasi;
okuma siirecindeki icerige yonelik birtakim c¢ikarimlari, belirlenen amaclari ve icerigi genel hatlariyla
inceleme basamaklarini icermektedir. izleme asamasinda birey; okuma materyalinde karsilastigi
onemli noktalarin gesitli grafiksel veya resimsel gdsterimini yapma, anlasiilmayan bolimlere donisler
saglama vb. gibi 6z dizenleme yapmaktadir. Okuma sonrasinda kullanilan stratejiler ise metinde
anladiklarina yonelik bazi durumlari baskalariyla paylasma, metinde aktarilmak istenenlere yonelik
yorumlamalar yapma gibi o6zellikleri icermektedir (Epcacan, 2008; Karatay, 2021). Bir konuyu
anlamlandirarak ilerleyebilmek, sonuca ulasabilmek icin siirecin niteligini kontrol edebilmek 6nemli
oldugundan okuma sirasi stratejileri bu noktada 6nemli uygulamalari icermektedir. Okuma siirecinin
gidisatina yonelik 6nemli uygulamalari iceren izleme asamasinda yer alan stratejilerden birisi olan
bilgiyi sema, resim gibi gorsellerle formiullestirme/Gzetleme stratejisi; bilginin  kaliciliginin
saglanmasinda 6nemlidir.

Gorsel; goz araciligiyla algilanan, somut olmayan bir seyin gézlemlenebilir ¢esidi, gergekligin
biligsel yansimasi vb. olarak tanimlanmaktadir (Glines, 2013). Gorseller, sayfayi siisleyen tasarimlar
olarak kullanilmasinin aksine kendi igerisinde anlamlandiriimasi gereken bir dile sahip olan unsurlardir.
Ogrenme siirecini destekleyen ve devindiren gorsellerin, birey tarafindan anlamlandirildig él¢iide bir
ifadesi bulunmaktadir. Bundan dolayi gorselin zihne islenmesi ve ne anlattigina yonelik ¢ikarim
yapilabilmesi icin gérsel algilamanin gerceklesmesi gerekmektedir. imgesel unsur gérme duyusu
tarafindan algilandiktan sonra alinan bu unsurlar zihne yonlendirilir. Zihinsel etkinlik sonucu ne oldugu
belirlenen bu imgesel unsurlar, mevcut bilgiler dahilinde butiinlestirilip hangi anlami karsiladigina
yonelik tani koyulmasiyla gérsel algilama islemi gergeklesmis olur (Parsa, 2007). Ogrenme ortamlarinin
cesitlenmesinde ve diisiincenin daha kolay gelismesinde etkili olan gorseller; kendine ait bir dili olan
tasarimlar olarak sadece gézlemlenen degil, ayni zamanda anlamlandiriimasi gereken unsurlar olarak
kullanilmalidir. Okumanin vyalnizca sozclklerle degil, gorsellerle de yapilabilecegi géz 6nilinde
bulundurulmalidir. Gorseli okuma sadece gorseli gérme isleminden ziyade etkin bir farkindalk ve
kavrama yetisinin is birligiyle gerceklestirilmektedir. Gozlemlenen gorsel (irlin, bilissel bircok asamadan
gecerek bilginin kaydedilmesinde ¢ok yonli bir nitelige sahiptir (Glnes, 2013). Sozclkleri okumak
zihinsel islem gerektiren bir eylem olarak ifade edildiginden, gorselleri okumak da ayni bicimde cesitli
zihinsel islem basamaklarini kullanmayi gerekli kilmaktadir. Bu bakimdan okuma yetisinin
gelistirilmesinde ve bilginin zihne islenmesinde gorsellestirme, okuma strecinde kullanilmasi gereken
onemli stratejilerden birisidir.

Bilgiyi gorsellestirme siirecinde birey anlami yapilandirarak orgiitleme yapmaktadir. Verilen
bilgiyi cok yonla distnerek farkli bir formda yapilandirmak, algilama diizeyini gelistirme agisindan
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onemlidir. Gorselleri igsellestirerek, onlar hakkinda yorumlar gelistirerek, anlatilanlar arasindaki
bosluklari doldurarak anlamlandirma islemi gerceklesmektedir.

Gorsellestirmeler bilginin somut bir bicimde goézlemlenmesine olanak sagladigindan okuma
strecinde anlamlandirilmasi zor soyut bilgiler, gérsellestirme yoluyla anlamli parcalara dondstirebilir.
Okuma siirecinde gorsellestirme, bilginin zihinde kaliciligini arttirdigindan igerigin kolay animsanmasini
saglamaktadir. Okumada gozden kagabilen noktalarin analiz edilmesinde ve icerigin 6zimsenmesinde
gorsellestirme araciligiyla bilginin zihne daha hizli aktarimi mimkdndur.

Algilanmasi glic kavramsal ifadelerin ve baglantilarin somutlastiriimasini  saglayan
gorsellestirme, kapsamli igeriklerdeki anlam aglarinin belirgin bir bicimde gézlemlenmesinde etkilidir.
Dale’nin (1969’dan akt. Davis ve Summers, 2015) Deneyim Konisi’'ne gore insanlar “okuduklarinin
%10’unu, isittiklerinin %20’sini, gordiklerinin %30’unu, hem isitip hem gordiklerinin %50’sini,
soylediklerinin %70’ini ve yaptiklarinin %90’in1” animsamaktadirlar. Bu bakimdan soézel bilginin
gorseller araciligiyla ortak gabasi sonucunda bilginin zihinde kaliciligi da saglanmis olmaktadir.
Gorsellestirme stratejisi sayesinde eski ve yeni bilgi arasinda kurulan baglantiyla bilgi yanhslari daha
belirgin gdzlemlenmektedir. Bir biitlin halinde yapilan gorsel tasarim, bilgi iceriginin algilanmasini daha
kolay hale getirmektedir. Bundan dolayr 6grenme vyetenegini gelistiren ve bilissel sirecin
desteklenmesinde etkili olan gorsellestirme stratejisinin, ©6grenme slrecinde kullaniimasi
gerekmektedir. Gorsellerin zihne daha hizli islenmesi ve diisiinceyi daha kolay bigimlendirmesi
sozciiklere kiyasla daha kolay gerceklesse de bu durum sozciklerin kullanilmamasi anlamina
gelmemektedir. iletinin saglikh bir bicimde aliciya ulasabilmesi sézciiklerin ve resimlerin ortak cabasi
sonucu gerceklesmektedir (Bamford, 2003; Lester, 2006). Gorsellerin algilanmasi daha kolay olsa dahi
bazi durumlarda bireyin anlam veremedigi, yorum yapamadigi gorsellerle karsilasmasi mimkiindiir. Bu
noktada sozel icerikler bu anlamlandirilamayan noktalarin kavranmasinda 6nemlidir. Bilginin
orgitlenmesi ve zihinde yapilandiriimasi slrecinde gorsellestirme stratejisi, 6grenme ortamlari ve
materyal se¢cimi konusunda bu stratejiyi kullanmayr mimkun kilacak bicimde dizenlenmelidir.

Gorsellestirme stratejisi, bilgi parcalarini gézlemlenebilir bir 6zellige dontstirdiginden
dgrenme ortamlari ve programlar bu stratejilerin kullaniimasina imkan saglamalidir. Ogretimin ilk
asamasindan itibaren anlama becerisini gelistirmek énemli gérildiigiinden goérsellestirmeye yonelik
kazanimlara 6gretim programlarinda yer verildigi gériilmektedir. 2019 Tiirkce Ogretim Programi’nda
(MEB, 2019); gorsellerden hareketle metnin igerigine yonelik ¢ikarimlarda bulunma, sézciik kartlari
kullanma, sozcik haritalarn olusturma, resimli sozliklerle birlikte simgesel isaretlerin karsiladiklari
anlamlariigsellestirme, karikatirler ve resimlere yonelik yorumlar yapma, gorsellerle metin arasindaki
baglanti (izerinde durma, tablo ve grafiksel icerikler hakkinda aktarilan ifadeleri anlamlandirma, duvar
yazilarini analiz etme, ¢izgi romanlarini degerlendirme gibi kazanimlara yer verilmistir.

GlnUmuz dinyasinin karmasik bilgi yiginini sadelestirmek igin kullanilan bilgiyi gérsellestirme
stratejisi, programlarda yer alan kazanimlarda cesitlendirilerek gelistirilmelidir. Ogrenciyi etkin kilan,
bilgiler arasinda zihinsel bir oriinti kilmayr hedefleyen bu strateji; bilgiyi anlamlandirma ve
yorumlamada 6grenmeye katki saglamaktadir. Bu strateji, metindeki kavramlarin birbirleriyle olan
baglantisini ortaya koyan grafik diizenleyiciler araciligiyla (venn semasi, 6rimcek haritasi, balik kilgigi,
olay zinciri vb.) gerceklestirilebilecegi gibi metnin icerigini yansitan resimler, ¢izimler, sekiller,
gosterimsel imgeler, simgeler vb. yoluyla da gergeklestirilebilir. Bu strateji araciligiyla 6grenci;
metinden aldigi bilgiler arasinda iliski kurma, neden-sonug belirleme, akil yliritme vb. durumlari daha
net gorebilme yetisi kazanmaktadir. Verilen yeni ve eski bilgi arasinda sadece yazilar araciligiyla
baglanti kurmayan 6grenci, beyninin diger noktalarina degen gorsellestirme islemi sayesinde Ustbilis
alanini daha fazla harekete gecirmektedir. Egitim-6gretim ortaminda bu beceriyi kazandirma
konusunda en yaygin olarak kullanilabilecek arag Tiirkce ders kitaplaridir.

Alanyazina bakildiginda grafik dizenleyici kullaniminin 6grenmeye ve anlamaya olan
katkilarinin incelendigi pek ¢ok calismanin bulundugu goérilmektedir (Beydogan, 2010; Corliss, Bush,
Bera ve Tomberlin, 2003; Demir ve Atasoy, 2018; Donmez, Yazicl ve Sabanci, 2007; Dye, 2000; Girgil,
2020; Ives, 2007; ilter, 2014; Jones, Pierce ve Hunter, 1988; Kirkkilic, Maden, Sahin ve Girgin, 2011;
Robinson, Boulineau, Fore, Hagan-Burke ve Burke, 2004; Sam ve Rajan, 2013; Sarabi,2012; Yiizgeg,
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2020; Zaini, Mokhtar ve Nawawi, 2010). Alanyazindaki ¢alismalarin bir kisminda da ders kitaplari
Uzerinde durulmaktadir.

Nakiboglu ve Camurcu (2014) 9, 10, 11 ve 12. sinif fizik ders kitaplarinda yeterli diizeyde grafik
dizenleyicilerin kullaniimadigini (f=42) belirtmislerdir. Giltekin ve Nakiboglu (2015) ise 9, 10, 11 ve 12.
sinif kimya ders kitaplarindaki grafiksel gésterimlerin durumunu analiz ettikleri calismalarinda az sayida
(f=9) grafik olusturma etkinliginin kullanildigini ifade etmislerdir. Nakiboglu ve Yildirrm (2018), fen
kitaplarinda yer alan grafik dizenleyicilerin kullanilma durumlarini analiz ettikleri ¢alismalarinda, 5.
sinif (f=17), 6. sinif (f=8), 7. sinif (f=12) ve 8. sinif ders kitabinda (f=8) adet grafik diizenleyici bulgusuna
ulasmislardir. Celik ve Yildinm (2022) 5, 6 ve 7. sinif sosyal bilgiler ders kitaplarinda kavram haritalarinin
kullanim durumunu belirlemislerdir. Yapilan inceleme sonucunda bu ders kitaplarinda kavram
haritalarinin kullanim durumu ve gesitliligi agisindan yeterli diizeyde bulunmadigini belirlemislerdir.

Kirbas, Orhan ve Topal (2012) tarafindan yapilan arastirmada da 8. sinif Tiirkce ders
kitaplarinda kullanilan gorsel unsurlar Tirk¢ce 06gretmenleri aracihigiyla elestirilmistir. Tirkce
ogretmenlerine uygulanan anket sonucunda 8. sinif Tiirkce ders kitaplarinda kullanilan resimlerin
yaraticilikla olan baglantisi konusunda %40.2°si kararsiz, %46.7’si ise resimlerin yaraticilik unsurundan
bagimsiz oldugu gorisiindedir. Sahin (2014) tarafindan yapilan ¢alismada, 6. sinif sosyal bilgiler ders
kitaplarinda yer alan resimlerin 6grencilerin yaratici dislinmelerini desteklemedikleri sonucuna
ulasiimistir. Tarkben (2019) de 5, 6, 7 ve 8. sinif Tlrkce ders kitaplarindaki gérsellerin 6grenci seviyesi
ve konu icerigiyle baglantisinin analiz edildigi calismasinda, resimlerin 6grencilerin yaraticiliklarini
gelistirmedigini ifade etmistir. Dilidlizgiin (2012) tarafindan yapilan ¢alismada da MEB 6.sinif Tirkce
ders kitabinda ve ingiltere’de ayni seviyedeki English Now 1 adli ana dili ders kitabinda kullanilan
gorseller cesitli yonleriyle kiyaslanmistir. Calismada ingilizce kitabinin kullanilan gérseller araciligiyla
O0grencilerin metin analizi yapmasina, gorsel ve soézel metin arasinda kurulan baglantiyla cesitli
tahminlerde bulunmasina olanak sagladigi sonucuna ulasilmistir. Tirkce ders kitabinda kullanilan
resimlerin ise genellikle dekor niteliginde kullanildig, metnin ¢6zliimlenmesine yoénelik tahmin
etkinleriyle sinirlandinldigi ifade edilmistir.

Ogrencilerin bilgiyi yapilandirmasinda etkili, kalici bilginin saglanmasinda &énemli bir strateji
olan bilgiyi gorsellestirme stratejilerinin Tlrkce ders kitaplarindaki etkinliklerle desteklenmesi Ust
diizey bilissel islemler icin dnemli bir 6zelliktir. Alanyazindaki Tiirkge ders kitaplarindaki bilgi ve gorsel
arasindaki iliskiyi ortaya koyan ¢alismalarin ¢ok sinirli oldugu gortilmektedir. Bu nedenle arastirmada,
Ogrencinin beynini daha etkin hale getiren, edindigi bilgiler arasinda bir oriinti kuran bilgiyi
gorsellestirme stratejisinin; Tuirkce ders kitaplarinda okuma etkinliklerindeki durumunu ortaya koymak
amaglanmistir. Bu amaca bagli olarak asagidaki alt problemler olusturulmustur:

1. Turkge ders kitaplarinda kullanilan bilgiyi gorsellestirme stratejileri nelerdir?

2. Tirkce ders kitaplarinda kullanilan bilgiyi gorsellestirme stratejilerinde bilgi ile gorsel
arasindaki iligkiler nelerdir?

Yontem
Bu bolimde; arastirmanin modeli, veri kaynaklari, veri toplama araglari ve verilerin analizleriyle
ilgili bilgilere yer verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi kullaniimistir. Dokiiman
incelemesi, dijital veya matbu iceriklerin belli bir dizen dahilinde ¢6ziimlenmesini iceren bir
yaklasimdir (Bowen, 2009). Nitel arastirma yontemlerinden birisi olarak kullanilan dokiman
incelemesi; sosyolojik ve psikolojik calismalarin yani sira; insan bilimciler, dil bilimsel ve tarihsel
calismalar yapan bireyler tarafindan da kullanilan bir yontemdir (Yildirim ve Simsek, 2004).

Bu arastirmada dokiiman incelemesi secilmesinin nedeni, ¢alisma yapilacak kitaplarin veri
saglamada temel kaynak olmasindan ve incelenecek konu basliklarinin dokiiman incelemesine uygun
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu dogrultuda Tirkce ders kitaplarinda yer alan okuma etkinlikleri
inceleme konusu olarak segilmistir.
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Arastirmanin Veri Kaynaklari

2021-2022 egitim-6gretim yilindan itibaren kullanilmak Gzere MEB ve MEB onayh cesitli
yayinevleri tarafindan yayimlanan 8 tane ortaokul Tirkce ders kitabi bulunmaktadir. Calismanin veri
kaynaklari, istanbul ilinde okutulan Tiirkce ders kitaplarindan segilmistir. Arastirmada veri kaynagi
olarak kullanilan Tirkge ders kitaplarinin bilgileri Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.
Arastirmanin Veri Kaynaklarina iliskin Bilgiler
Siniflar Kiinye
5.Sinif  Capraz Baran, S. ve Diren, E. (2019). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tirkge 5 ders
kitabi. Ankara: Anittepe Yayincilik.
6.Sinif  Ozsariboyaci, M.O. (2019). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tiirkge 6.sinif ders kitab.
Ankara: Ata Yayincilik.
7. Sinif Erkal, H. ve Erkal, M. (2019). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tirkge ders kitabi 7.
sinif. Ankara: Ozgiin Yayincilik.
8. Sinif Eselioglu, H., Set, S. ve Yiicel, A. (2019). Ortaokul ve imam hatip ortaokulu Tirkge 8 ders
kitabi. Ankara: Millf Egitim Bakanligi Yayinlari.

Veri Toplama Araglari

Bilgiyi gorsellestirme stratejisinin Tlrkce ders kitaplarinda kullaniimasina yonelik yapilan
¢alismada, inceleme kapsamina alinan konuya yonelik ilgili alanyazin taramasi yapiimistir. Yapilan bu
alanyazin taramasi sonucu bilgiyi gorsellestirme bigimlerine yonelik bashklar belirlenip bu basliklar
tablolastirilmistir. Belirlenen bu basliklar dogrultusunda bilgi ve gorsel arasindaki anlamsal iliskiler
analiz edilerek bunlar da tablo haline getirilmistir. Her iki tablodan yola ¢ikilarak hazirlanan inceleme
formu, Tirkge egitiminde iki alan uzmani ve bir 6lgme-degerlendirme uzmaninin goérusleri alinarak
gelistirilmistir. Uzmanlar tarafindan alinan goérisler dogrultusunda bilgiyi gorsellestirme bigimleri ve
bunlar arasindaki anlamsal iliskiler diizenlenmistir. Arastirma nesnesi olan 5.sinif Tlrkge ders kitabi
(Anittepe Yayincilik), 6.sinif Tiirkce ders kitabi (Ata Yayincilik), 7.sinif Tirkce ders kitabi (Ozgiin
Yayinlari) ve 8.sinif Tlrkge ders kitabinin (MEB) incelenme siirecinde bilgiyi gérsellestirme bicimleriyle
anlamsal iliskiler basliklarina yenileri eklenmistir. inceleme siireci boyunca yapilan eklemeler ve
diizeltmeler sonucu Tablo 2 ve Tablo 3’te formlarin son bigimleri verilmistir.

Tablo 2.
Bilgiyi Gérsellestirme Bigimleri

Bilgiyi Gérsellestirme Bigimleri f
Grafik Zihin Haritalari

Diizenleyiciler Bilgi Haritalar!
Hikaye Haritalari
Siniflama Kavram Haritasi
Oriimcek Kavram Haritasi
Olay Zinciri Kavram Haritasi
Balik Kilgigi Kavram Haritasi
Karsilastirma Zithk Matriksi
insan Etkilesimi Ana Hatt
Problem Coziim Ana Hatti
Grafikler
Tablolar
Bulmacalar
Dongu Haritasi
Venn Semasi
Toplam
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Goruntisel Resimler

Resimler - -
Simgesel Resimler

Toplam

Tablo 3.
Bilgi ile Gérsel Arasindaki iliskiler
Bilgi ile Gorsel Arasindaki iliskiler f
Aciklama
Listeleme
Siralama
Siniflandirma
Eslestirme
Karsilagtirma
Yeni bir triin olusturma
Sorun ¢ézme
Tahmin etme
Coziimleme
Birlestirme
Nedensel iligki
Gagrisim yaptirma
Genelden 6zele gitme
Ozelden genele gitme
Degerlendirme
Degisim gosterme
BUtln icinde yerini gbsterme
Doénustirme
Asamal gelisim
Dongusel gelisim
Do6nlsim

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde betimsel analiz kullaniimistir. Betimsel analiz, elde edilen
verilerin olusturulmus olan temalar aracihiglyla organize edilip sebep-sonug¢ baglantilarinin
sorgulanarak degerlendirilmesini ifade etmektedir. Oncelikli olarak verilerin ¢éziimlenmesinde
yardimci olacak temalarin neler olmasi gerektigine yonelik genel bir yapi olusturulmaktadir. Gelistirilen
bu yapi dahilinde veriler ¢oziimlenerek anlamsal bir biitlinlik olusturulur. Organize edilmis olan veriler;
aciklandiktan sonra aralarindaki baglantisal nitelikler, gerekli kiyaslamalar yapilarak degerlendirilir
(Yildinnm ve Simsek, 2004). Arastirmada oncelikle alanyazin taramasi ve uzman gorisleri dogrultusunda
“Bilgiyi Gorsellestirme Bicimleri” ve “Bilgi ile Gérsel Arasinda iliskiler” bagliklarini iceren inceleme
formlari olusturulmustur. Tilrkge ders kitaplarindaki okuma etkinlikleri bu formlar ¢cercevesinde analiz
edilmis, iki arastirmacinin incelemeleri sonucunda fikir birligine varilmistir. Gelistirilen basliklarin
Turkce ders kitaplarinda ortaya cikan bulgulari belirlenerek frekanslari hesaplanmistir. Bu frekanslar
bahsedilen basliklar dahilinde tablolastirilarak verilerin ¢oziimlenmesi gergeklestirilmistir.

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.
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Bulgular
Arastirmanin bu boéliminde; ilk olarak 5, 6, 7 ve 8. sinif Turkce ders kitaplarinda okuma
metinlerindeki etkinliklerde bilgiyi gorsellestirme stratejilerinin neler oldugu ve bu stratejilerin ders
kitaplarinda kullanilma sikliklari sinif diizeylerine gore yapilan dagilimla tablolar halinde gosterilip
degerlendirilmistir. Daha sonra Tirkce ders kitaplarindaki okuma etkinliklerinde kullanilan bilgiyi
gorsellestirme stratejilerinde bilgi ve gorsel arasinda kurulan iliski, her bir sinifa ait ders kitabi analiz
sonuglari tablolar araciligiyla sinif diizeylerine gére belirlenip degerlendirilmistir.

Turkge Ders Kitaplarinda Kullanilan Bilgiyi Gorsellestirme Stratejileri
5. sinif Tiirkge ders kitabindaki okuma metinlerinde yapilan etkinliklerde bilgiyi gérsellestirme
stratejilerinin kullanimina yonelik bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.

5. Sinif Tiirkge Ders Kitabinda Bilgiyi Gérsellestirme Stratejilerinin Kullanimina Yénelik Bulgular

Bilgiyi Gérsellestirme Bigimleri f

Zihin Haritalar 0

Bilgi Haritalari 17

Hikaye Haritalar 7

Siniflama Kavram Haritasi 0

Oriimcek Kavram Haritasi 4

Olay Zinciri Kavram Haritasi 0

Balik Kilgigi Kavram Haritasi 0

Grafik Karsilastirma Zitlik Matriksi 1

dlzenleyiciler ~jnoon Etkilesimi Ana Hatti 0

Problem Coziim Ana Hatti 0

Grafikler 2

Tablolar 11

Bulmacalar 6

Dongl Haritasi 0

Venn Semasi 1

Toplam 49

Resimler Gorilintusel Resimler 17

Simgesel Resimler 16

Toplam 33

Tablo 4 incelendiginde 5. sinif Tiirkge ders kitabinda kullanilan okuma etkinliklerinde bilgiyi
gorsellestirme stratejilerinde en fazla grafik dizenleyicilere yer verildigi gorilmektedir (f=49).
Kullanilan grafik diizenleyiciler arasinda bilgi haritalarinin (f=17) ve tablolarin (f=11) daha sik kullanildigi
analiz edilmistir. Kitaptaki okuma etkinliklerinde zihin haritalari, siniflama kavram haritalari, olay zinciri
kavram haritalari, balik kil¢ig1 kavram haritalari, insan etkilesimi ana hatti, problem ¢6ziim ana hatti ve
dongii haritasi kullanimi s6z konusu degildir. Venn semasi (f=1), karsilastirma zitlik matriksi (f=1) ve
grafikler (f=2) en az rastlanan grafik diizenleyiciler arasindadir. Gorsellestirme stratejileri bashginda ise
gorintisel resimler (f=17) ve simgesel resimler (f=16) olmak Uzere toplamda 33 resme yer verildigi
sonucuna ulasiimistir.

6. sinif Tlrkce ders kitabindaki okuma metinlerinde yapilan etkinliklerde bilgiyi gérsellestirme
stratejilerinin kullanimina yonelik analiz sonucu Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5.

6. Sinif Tiirkce Ders Kitabinda Bilgiyi Gérsellestirme Stratejilerinin Kullanimina Yénelik Bulgular

Bilgiyi Gérsellestirme Bigimleri f

Zihin Haritalari 0

Bilgi Haritalar 13

Hikaye Haritalari 3

Siniflama Kavram Haritasi 0

Oriimcek Kavram Haritasi 0

Olay Zinciri Kavram Haritasi 0

Balik Kilgigi Kavram Haritasi 0

Grafik Karsilastirma Zithk Matriksi 1

Dizenleyiciler “j,san Etkilesimi Ana Hatti 0

Problem C6zim Ana Hatti 0

Grafikler 1

Tablolar 27

Bulmacalar 9

Dongu Haritasi 0

Venn Semasi 0

Toplam 54

Resimler Gorintiusel Resimler 10

Simgesel Resimler 4

Toplam 14

Grafik duzenleyiciler (f=54) ve resimler (f=14) olmak Uzere toplamda 68 etkinlikte bilgiyi
gorsellestirme stratejisi kullanimi analiz edilmistir. Tablolar (f=27) ve bilgi haritalar (f=13) en ¢ok
kullanilan grafik diizenleyiciler olarak goriilmektedir. Zihin haritalari, siniflama kavram haritalari,
oriimcek kavram haritalari, olay zinciri kavram haritalari, balik kilgigi kavram haritalari, insan etkilesimi
ana hatti, problem ¢6ziim ana hatti, doéngl haritasi ve venn semalari kullanimina rastlanmamistir.
Karsilastirma zitlik matriksi ve grafiklere ise yalnizca birer etkinlikte rastlanmistir. Bu bakimdan
etkinliklerde grafik diizenleyiciler, esit bir dagihm géstermemistir. Okuma metinlerindeki etkinliklerde
ise 10’u goriintisel, 4’0 simgesel resim olmak lzere toplamda 14 resim kullanildigl gérilmektedir.

7. sinif Tirkge ders kitabi okuma metinlerindeki etkinliklerde bilgiyi gorsellestirme
stratejilerinin kullanimina yonelik analiz sonucu Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.

7. Sinif Tiirkge Ders Kitabinda Bilgiyi Gérsellestirme Stratejilerinin Kullanimina Yénelik Bulgular

Bilgiyi Gérsellestirme Bigimleri f

Zihin Haritalari 0

Bilgi Haritalari 16

Hikaye Haritalar 5

Siniflama Kavram Haritasi 0

Oriimcek Kavram Haritasi 0

Olay Zinciri Kavram Haritasi 0

Grafik Balik Kilgig1 Kavram Haritasi 0

Dazenleyicileryare lastirma zitlik Matriksi 5

insan Etkilesimi Ana Hatt 0

Problem Coziim Ana Hatti 0

Grafikler 0

Tablolar 12

Bulmacalar 12
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Dongu Haritasi 0

Venn $Semasi 0

Toplam 50

Resimler Goriuntusel Resimler 8
Simgesel Resimler 7

Toplam 15

Tablo 6 incelendiginde 7. sinif Tiirkge ders kitabinda toplam 50 grafik diizenleyici kullanildig
sonucuna ulasilmistir. Bu grafik diizenleyiciler arasinda en ¢ok kullanilanlar ise bilgi haritalari (f=16),
tablolar (f=12) ve bulmacalardir (f=12). Hikaye haritalari (f=5) ve karsilastirma zitlik matriksi (f=5) en az
kullanilan grafik diizenleyiciler arasindadir. Zihin haritalari, siniflama kavram haritalari, 6rimcek
kavram haritalari, olay zinciri kavram haritalari, balik kil¢ig1 kavram haritalari, insan etkilesimi ana hatti,
problem ¢6zim ana hatti, grafikler, dongl haritasi ve venn semalari okuma etkinliklerinde
kullanilmamistir. Kitapta kullanilan etkinliklerde 8’i gortntiisel, 7’si simgesel resim olmak Uzere
toplamda 15 resim kullanildigi sonucuna ulasiimstir.

8.sinif Tiarkce ders kitabi okuma metinlerindeki etkinliklerde bilgiyi gorsellestirme
stratejilerinin kullanimina yonelik analiz sonucu Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7.

8. Sinif Tiirk¢e Ders Kitabinda Bilgiyi Gérsellestirme Stratejilerinin Kullanimina Yénelik Bulgular

Bilgiyi Gorsellestirme Bicimleri f

Zihin Haritalari 0

Bilgi Haritalar 16

Hikaye Haritalari 4

Siniflama Kavram Haritasi 1

Oriimcek Kavram Haritasi 4

Olay Zinciri Kavram Haritasi 0

Grafik Balik Kil¢ig1 Kavram Haritasi 0

Duzenleyiciler ~yargilastirma zithk Matriksi 4

insan Etkilesimi Ana Hatti 0

Problem C6ziim Ana Hatti 0

Grafikler 3

Tablolar 24

Bulmacalar 10

Dongl Haritasi 0

Venn Semasi 0

Toplam 66

Resimler Gorlintlsel Resimler 10

Simgesel Resimler 6

Toplam 16

Tablo 7'de gorintisel resimler (f=10) ve simgesel resimler (f=6) olmak tizere toplam 16 resim
kullanildig bulgusuna ulasiimistir. Bu tablodaki bulgularda 5. sinif (f=49), 6. sinif (f=54), 7. sinif (f=50)
ders kitaplarina oranla en fazla grafik dizenleyicinin 8. sinif (f=66) Tirkce ders kitabinda oldugu
gozlemlenmistir. Bilgiyi gorsellestirme bigimlerinden grafik diizenleyiciler arasinda en ¢ok tablolar
(f=24), bilgi haritalari (f=16) ve bulmacalar (f=10) kullanilmistir. En az kullanilan grafik dizenleyici
siniflama kavram haritasi (f=1) olmustur. Zihin haritalari, olay zinciri kavram haritalari, balik kilgigi
kavram haritalari, insan etkilesimi ana hatti, problem ¢6zim ana hatti, déngi haritasi ve venn semalari
okuma etkinliklerinde kullanilmamistir. Bu durum bir eksiklik olarak goérilmektedir. MEB (2017; 2019)
Turkge 6gretim programlarinda da gorsellestirmeye yonelik 28 kazanim oldugu sonucuna ulasiimistir.
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Gorsellerle ilgili kazanimlar, sinif diizeylerine gore belirgin farkliliklari barindirmamaktadir. Bilgiyi
gorsellestirmeye yonelik bircok yontem bulunmasina ragmen ayni yontemler programlarda tekrar
edilmistir.

Turkce Ders Kitaplarinda Kullanilan Bilgiyi Gorsellestirme Stratejilerinde Bilgi ile Gorsel Arasinda
Kurulan iliskiler

5. sinif TUrkge ders kitabinda bilgiyi gorsellestirme stratejilerinde bilgi ve gorsel arasinda iliskiye
yonelik bulgular Tablo 8'de sunulmustur.

Tablo 8.
5. Sinif Tiirkce Ders Kitabinda Bilgiyi Gérsellestirme Stratejilerinde Bilgi ile Gérsel Arasinda iliskiye
Yénelik Bulgular

Bilgi ile gérsel arasindaki iliskiler f
Agiklama 18
Listeleme 1
Siralama 0
Siniflandirma 0
Eslestirme 12
Karsilastirma 5
Yeni bir Griin olusturma 8
Sorun ¢6zme 0
Tahmin etme 11
Cozimleme 22
Birlestirme 5
Nedensel iligki 0
Cagrisim yaptirma 7
Genelden 6zele gitme 1
Ozelden genele gitme 0
Degerlendirme 5
Degisim gosterme 0
BUtln icinde yerini gbsterme 1
Donlstirme 0
Asamali geligsim 1
Donglsel gelisim 0
D6nlsim 0

Tablo 8'deki verilere gore 5. sinif Tlrkge ders kitabinda bilgiyi gorsellestirme stratejilerinde bilgi
ve gorsel arasinda toplam 97 iliski analiz edilmistir. Cozimleme (f=22), agiklama (f1=8), eslestirme
(f:12) ve tahmin etme (f=11) en ¢ok kullanilan iliskiler olarak yer almaktadir. Listeleme (f:1), genelden
Ozele gitme (f=1), bitin icinde yerini gosterme (f=1) ve asamali gelisim (f=1), bilgi ve gorsel arasinda
en az kullanilan iliskiler olmustur. Siralama, siniflandirma, sorun ¢6zme, nedensel iliski, 6zelden genele
gitme, degisim gosterme, donlstliirme, donglisel gelisim ve donisiim basliklarina ait bulgulara okuma
etkinliklerinde rastlanmamaktadir.

6. sinif Tirkge ders kitabinda bilgiyi gorsellestirme stratejilerinde bilgi ve gorsel arasinda iliskiye
yonelik bulgular Tablo 9’da gosterilmistir.
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Tablo 9.
6. Sinif Tiirkce Ders Kitabinda Bilgiyi Gérsellestirme Stratejilerinde Bilgi ile Gérsel Arasinda iliskiye
Yénelik Bulgular

Bilgi ile gérsel arasindaki iliskiler

Aciklama

Listeleme

Siralama
Siniflandirma
Eslestirme
Karsilagtirma

Yeni bir triin olusturma
Sorun ¢ézme

Tahmin etme
Goziimleme
Birlestirme

Nedensel iligki
Gagrisim yaptirma
Genelden 6zele gitme
Ozelden genele gitme
Degerlendirme
Degisim gosterme
BUtln icinde yerini gbsterme
Doénustirme

Asamali gelisim
Dongusel gelisim
Donlsim

olo|lo|r|u|o|N|o|o|nv v o|RR|o|vn|w|lo|w olo|R =

Tablo 9’a gore 6. sinif Tirkge ders kitabinda bilgi ve goérsel arasinda toplam 79 iliski
belirlenmistir. C6zimleme (f=16) ve tahmin etme (f=16) en ¢ok kullanilan iliski tirleri olmakla birlikte
aciklama (f=11), eslestirme (f=8), degerlendirme (f=7) iliskileri de bilgi ve gorsel arasinda en ¢ok
kullanilan iliskilerin basinda yer almaktadir. En az kullanilan iliski tiiri ise dontstirme (f=1) olarak analiz
edilmistir. Listeleme, siralama, sorun ¢dzme, birlestirme, genelden 6zele gitme, 6zelden genele gitme,
degisim goOsterme, asamali gelisim, donglsel gelisim ve donitsum iliskilerine yonelik bulgulara
rastlanmamistir.

7. sinif Tirkge ders kitabinda bilgiyi gorsellestirme stratejilerinde bilgi ve gorsel arasinda iliskiye
yonelik bulgular Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.
7. Sinif Tiirkce Ders Kitabinda Bilgiyi Gérsellestirme Stratejilerinde Bilgi ile Gérsel Arasinda iliskiye
Yénelik Bulgular

Bilgi ile gorsel arasindaki iliskiler

Aciklama
Listeleme
Siralama
Siniflandirma
Eslestirme 20
Karsilastirma

Yeni bir Girlin olusturma
Sorun ¢ézme

Tahmin etme

O | O (N[

o Oo|~U
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Cozimleme
Birlestirme

Nedensel iligki
Gagrisim yaptirma
Genelden 6zele gitme
Ozelden genele gitme
Degerlendirme
Degisim gosterme
Bitln i¢cinde yerini gdsterme
Donlstirme

Asamali gelisim
Dongusel gelisim
Do6nlsim

[
N

OO|IN(RPR|RIOWO|O|FR|O|F

Tablo 10’daki bulgular incelendiginde 7. sinif Tiirkce ders kitabinda bilgi ve gorsel arasinda
toplam 71 iliski analiz edildigi gériilmektedir. Eslestirme (f=20) ve ¢dziimleme (f=12) en ¢ok kullanilan
iliski tiri olarak gozlemlenmistir. Birlestirme (f=1), ¢agrisim yaptirma (f=1), bitln iginde yerini
gosterme (f=1), dénustirme (f=1) ve asamal gelisim (f=2) okuma etkinliklerinde en az kullanilan iliski
tlrd oldugu sonucuna ulasiimistir. Listeleme, siralama, sorun ¢6zme, nedensel iliski, genelden 6zele
gitme, Ozelden genele gitme, degisim gosterme, donglsel gelisim ve donlsim iliskilerine yonelik
herhangi bir bulgu yer almamaktadir.

8. sinif Tlirkge ders kitabinda bilgiyi gorsellestirme stratejilerinde bilgi ve gorsel arasinda iliskiye
yonelik bulgular Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11.
8. Sinif Tiirkce Ders Kitabinda Bilgiyi Gérsellestirme Stratejilerinde Bilgi ile Gérsel Arasinda lliskiye
Yénelik Bulgular

Bilgi ile gérsel arasindaki iliskiler f
Aciklama 14
Listeleme 4
Siralama 0
Siniflandirma 12
Eslestirme 7
Karsilastirma 7
Yeni bir Griin olusturma 3
Sorun ¢ézme 1
Tahmin etme 13
Cozimleme 13
Birlestirme 4
Nedensel iligki 0
Cagrisim yaptirma 3
Genelden 6zele gitme 0
Ozelden genele gitme 0
Degerlendirme 6
Degisim gosterme 1
Biitlin icinde yerini gdsterme 4
Donlstirme 0
Asamali gelisim 1
Dongusel gelisim 0
D6nlsim 0
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Tablo 11 incelendiginde bilgiyi gorsellestirme stratejisinde bilgi ve gorsele yonelik toplam 93
iliski tirine rastlanmistir. En cok kullanilan iliski turleri aciklama (f=14), tahmin etme (f=13),
¢O6ziimleme (f=13) ve siniflandirmadir (f=12). Sorun ¢6zme (f=1), degisim gosterme(f=1), asamali
gelisim (f=1) iliskilerine ise en az yer verildigi gorilmektedir. Siralama, nedensel iliski, genelden 6zele
gitme, Ozelden genele gitme, donistirme, dongisel gelisim ve dontsim iliskilerine okuma
metinlerindeki etkinliklerde yer verilmedigi gortilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada genel itibariyla inceleme konusu olan tiim Tirkce ders kitaplarinda grafik
diizenleyicilerin 219; resimlerin 78 kez kullanildig belirlenmistir. Alanyazin taramasi sonucu belirlenen
15 gesit grafik diizenleyiciden bilgi haritasi ve tablolar; 2 gesit resimden goriintlsel resimler, incelenen
kitaplarda daha ¢ok kullanilmigtir. Zihin haritalari, insan etkilesimi ana hatti, problem ¢6ziim ana hatti
ve dongi haritalarina ise yer verilmemistir.

Arastirmada 5. sinif Tiirkce ders kitabinda (f=49), 6.sinif Turkge ders kitabinda (f=54), 7.sinif
Turkce ders kitabinda (f=50) ve 8. sinif Turkce ders kitabinda (f=66) grafik dizenleyici kullanimi
belirlenmistir. Nakiboglu ve Camurcu (2014) fizik ders kitaplarinda yeterli dizeyde grafik
dizenleyicilerin kullanilmadigini (f=42) ve Nakiboglu ve Yildirm (2018) da fen kitaplarinda grafik
dizenleyici kullaniminin (f=45) yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Giltekin ve Nakiboglu (2015), kimya
ders kitaplarindaki etkinliklerde grafik olusturmanin az sayida (f=9) kullanildigini ifade etmislerdir. Bu
calismada da grafik kullaniminin az oldugu (f=6) sonucuna ulasiimistir. Celik ve Yildirim (2022), sosyal
bilgiler ders kitaplarinda kavram haritalarinin kullanim durumu ve cesitliligi acisindan yeterli diizeyde
olmadigini belirtmislerdir. Bu calismada da kavram haritasi olarak belirlenen siniflama kavram haritasi,
oriimcek kavram haritasi, olay zinciri kavram haritasi ve balik kilgigl kavram haritasi 5. sinif ders
kitabinda toplam 4 adet kullanilmistir. Ulasilan dort kavram haritasinin tamami 6riimcek kavram
haritasi olup diger kavram haritalari hi¢ kullanilmamistir. 6 ve 7. sinif ders kitabinda ise belirlenen dort
kavram haritasinin hicbiri kullanilmamistir. 8. sinif ders kitabinda ise 4 adet 6riimcek kavram haritasi
ve 1 adet siniflama kavram haritasi kullanilmistir. Alanyazindaki ¢alismalarin bulgulariyla benzerlikleri
bakimindan bu c¢alismadaki ders kitaplarinin grafik dizenleyici kullanimi agisindan az oldugu
belirtilebilir.

Bunlara ek olarak bilgiyi gorsellestirme yollarindan birisi olan resimlerin kullanim durumu da
yapilan mevcut calisma dogrultusunda incelenmistir. Ogrencilerin hayal giiciinii devindiren, yaratici
fikir Gretmelerine olanak saglayan resimlerin ders kitaplarinda kullanilmasi gerekmektedir. incelenen
5, 6, 7 ve 8. sinif Turkce ders kitaplarinda kullanilan yaratici resimlerin asgari diizeyde oldugu
belirlenmistir. Birebir dis diinya gercekligini yansitan goriintiisel resimler (f=45) ve icerisinde mecazi
unsurlar barindirarak ¢ok boyutlu diisinmeyi destekleyen simgesel resimlerin (f=33) kullanimlari bu
ders kitaplarinda asgari diizeydedir. Kirbas ve digerleri, (2012), Sahin (2014) ve Tiirkben (2019) de
¢alismalarinda ders kitaplarindaki resimlerin yaraticilik agisindan yetersiz oldugu bulgusuna
ulasmiglardir. Alanyazindaki calismalarla benzer olarak bu ¢alismadaki Tirkce ders kitaplarinin
disiinme becerilerini destekleyen resimler bakimindan yeterli olmadigi belirtilebilir.

Bilgiyi gorsellestirme stratejisiyle 6grenciler anlama ve anlamlandirma stirecinde bilgi ve gorsel
arasindaki iliskiyi ortaya koyacak etkinlikler gerceklestirmektedir. Tiirkce ders kitaplarinda bilgi ve
gorsel arasindaki iliskiyi de analiz eden bu calismada 5. sinif Tlrkge ders kitabinda bilgi ve gorsel
arasinda en ¢ok ¢éziimleme (f=22), aciklama (f=18), eslestirme (f=12) bulgularina ulasiimistir. icerigin
bitiin boyutlariyla 6zelliklerinin belirlenmesi ve pargalar arasindaki baglantinin anlasilabilir
kilinmasinda gorseller araciligiyla ¢oziimleme yapilmasi, Ustbilisin etkin olmasinda 6nemli bir
durumdur. Eslestirme yapabilmek de konuya yonelik parcalar arasinda anlamsal baglantilar kurmayi
gerektirir. Bu bakimdan bilgi ve gorsel arasinda bu iliskilerin 6grenci agisindan kullandirilmaya
calisilmasi, zihinsel islem basamaklarini 6grenme ortamlarinda kullanabilmede 6nemlidir. Verilen
tabloda bilgi ve gorsel arasinda bir¢ok iliski tlirii oldugu analiz edilmistir. Ancak siralama, siniflandirma,
sorun ¢ozme, nedensel iliski, 6zelden genele gitme, degisim gosterme, donistiirme, dongusel gelisim,
dontsim iligkileri bu ders kitabinda bilgi ve gorsel arasinda kurulan baglantida kullanilmamistir.
Olaylar, kavramlar, durumlar arasindaki benzerlik ve farkhliklari ayirt edebilme; bir formu baska bir

543



Cansu ERSOY KIZILTEPE, Zeynep CETINKAYA EDIZER

forma uyarlayabilme becerisi vb. iliskilerin kullaniimamis olmasi eksiklik olarak gorilmektedir. Clnki
bu becerilerin etkin kullanimi, bilisin 6grenme ortamina dahil edilerek farkli bilgilerin anlamli bir bitin
temelinde olusturulmasi anlamina gelmektedir.

6. sinif Tlirkce ders kitabinda ise bilgi ve gorsel arasindaki en ¢ok kullanilan iliski tiri tahmin
etme (f=16), ¢ozlimleme (f=16) ve agiklama (f=11) olmustur. Metnin igerigiyle etkilesim kurmanin en
onemli stratejik yollarindan birisi olan tahmin sayesinde 6grenciler, metin hakkinda fikir yiritmektedir.
Ogrenciler icerige yonelik cikarimlarda bulundugundan tahmin etmenin gérseller araciligiyla 6grenciye
bu ders kitaplarinda uygulatilmasi olumlu bir niteliktir. Cozimleme ve agiklama 5. sinif ders kitabinda
oldugu gibi yine en ¢ok kullanilan iliski tliri arasinda yer almaktadir. Ancak farkh iliski tirlerinin
gorseller araciligiyla kullandiriimamasi bir eksiklik olarak gérilmektedir. Dilidlzglin (2012) tarafindan
yapilan calismada da MEB 6. sinif Tirkce ders kitabinda kullanilan resimlerin tahmin etkinleriyle
sinirlandirildigl sonucuna ulasiimistir.

7. sinif Turkge ders kitabinda 5 ve 6. sinif ders kitabindan farkl olarak en ¢ok kullanilan iliski
tird eslestirme (f=20) olmustur. Ogrencinin eslestirme yapabilmesi icin kavramlar, unsurlar ya da
olaylar arasinda birbirleriyle baglantili olanlari net bir bicimde analiz edebilmesi gerekmektedir.
Eslestirmenin gorseller araciligiyla 6grenciler tarafindan yapilmasi, bu bakimdan uygundur. Ancak diger
iliski tirlerinin gorseller aracihgiyla baglantisinin kurulmamasi bir eksiklik olarak gorilebilir.

8. sinif Tlrkge ders kitabinda ise bilgi ve gorsel arasinda en ¢ok aciklama (f=14), tahmin etme
(f=13), ¢c6zimleme (f=13) ve siniflandirma (f=12) iliskisi mevcuttur. Bu ders kitabinda bilgi ve gorsel
arasindaki iliskilerin dagihmi diger ders kitaplarina gére uyum icerisindedir. Ancak siralama, nedensel
iliski, dontstirme, donglsel gelisim ve donistm iliskilerinin gérseller aracihgiyla kurulmamasi olumsuz
bir durum olarak gorilmektedir.

Bilgi ve gorsel arasinda kurulan iliskiler araciligiyla 6grencilerin Ust diizey bilissel islemler
gerceklestirdigi gorilmektedir. Bu Ust dizey bilissel islemler 6grencilerin anlamli 6grenmesinde ve
bilginin i¢sellestirilme slrecinde zihinde kalicihginin saglanmasinda 6nemlidir. Turkce ders kitaplarinda
bilgiyi gorsellestirme stratejisine yonelik gesitlilik agisindan yasanan problem, bilgi ve gorsel arasinda
kurulan iliskide de gerceklesmektedir. Ogrencilerin analitik diisiinmelerini saglayarak 6gretimin
bltancdl bir bicimde gerceklesmesi ve 6grenme etkinliklerinden istenen sonucun alinmasi igin bilgi ve
gorsel arasinda kurulan iliskilerin de hem nicelik hem de ¢esitlilik agisindan gelistirilmesi
gerekmektedir. Bilginin algilanabilirlik diizeyini arttirarak bilisin etkin katiliminin gergeklestigi bilgiyi
gorsellestirme stratejilerinin, Tirkce ders kitaplarinda diizeye uygun cesitli bicimlerde kullanilmasi
gerektigi belirtilebilir.

Arastirmanin sonuglarina bagli olarak bilginin igsellestirilmesinde etkili olan grafik
diizenleyicilerinin Tirkge ders kitaplarinda kullaniminin arttiriimasi ve gesitlendirilmesi, resimlerin
ogrencilerin hayal gliclinii devindirerek onlarin elestirel diisinmelerine olanak saglayacak bigimde
olusturulmasi, bilgi ve gorsel arasindaki anlam iliskilerinin gesitli kullanimlarina yer verilmesi yoniinde
Onerilerde bulunulabilir.

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
Galismaya 1. yazar %50 ve 2. yazar %50 oraninda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Calismada ¢ikar ¢atismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

The strategy of information visualization which activates the student and aims to make a
mental pattern among the information contributes to learning by making sense of the information and
interpreting it. This strategy can be implemented through graphic organizers that reveal the
connection of the concepts in the text with each other, as well as through pictures, drawings,
representational images, and symbols among others that reflect the content of the text. Through this
strategy, the student gains the ability to see situations more clearly such as establishing a relationship
between the information received from the text, determining cause and effect and reasoning. The
student who does not make a connection between the new and former information that was given
only through writing activates the metacognitive field more thanks to the information visualization
process that touches other parts of their brain. Supporting information visualization strategies with
activities in Turkish textbooks is an important feature for high-level cognitive processes. For this
reason, we aimed to reveal the situation of information visualization strategies in reading activities in
Turkish textbooks. For this purpose, the following sub-questions were asked:

1. What are the information visualization strategies used in Turkish textbooks?

2. What is the relationship between information and visuals in the information visualization
strategies used in Turkish textbooks?

The Method

In this study, document analysis, one of the qualitative research methods, was used. The data sources
of the study were Turkish textbooks studied in Istanbul in 2021-2022 academic year. In this study, a
literature review was conducted to collect data, titles for visualizing information were specified, and
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semantic relationships between information and visuals were formed. The prepared examination form
was developed by taking the opinions of two field experts and an assessment—evaluation expert in
Turkish education. Descriptive analysis was used in the analysis of the data, and a consensus was
reached as a result of the analyses of the two researchers. The findings of the developed titles in
Turkish textbooks were revealed, and their frequencies were calculated.

Result and Discussion

In this study, 5" grade (f = 49), 6" grade (f = 54), 7" grade (f = 50), and 8™ grade Turkish
textbooks (f = 66) were analyzed, and usage of graphics editor was determined. Nakiboglu and
Camurcu (2014) reported that adequate graphic organizers were not used in physics textbooks (f = 42),
and according to Nakiboglu and Yildirim (2018), the use of graphic organizers in science textbooks (f =
45) was insufficient. Giltekin and Nakiboglu (2015) stated that a small number (f = 9) of chemistry
textbooks used graphics in the activities. In the current study, it was concluded that the use of graphics
was low (f = 6). Celik and Yildirim (2022) reported that mind maps in social studies textbooks were not
at a sufficient level in terms of usage status and diversity. In the current study, very few mind maps
were used in the 57 (f = 4) and 8" (f = 5) grade textbooks, and they were never used in the 6™ and 7"
grade textbooks. In terms of similarities with the findings of the studies in the literature, it can be
stated that the textbooks in this study were limited in terms of the usage of graphic organizers.

In the current study, it was determined that the creative pictures used in the 5%, 6™, 7", and
8™ grade Turkish textbooks were at a minimum level. The use of pictures (f = 45) that reflected the
reality of the outside world and the use of symbolic pictures (f = 33) that supported multidimensional
thinking by containing metaphorical elements were at a minimum level in these textbooks. Kirbas et
al. (2012), Sahin (2014), and Tirkben (2019) also found that the pictures in the textbooks were
insufficient in terms of creativity. Similar to the studies in the literature, it can be stated that the Turkish
textbooks in this study were not sufficient in terms of pictures that supported thinking skills.

In the 5" grade Turkish textbook, most of the analysis (f = 22), explanation (f = 18), and
matching (f = 12) findings were obtained between information and visuals. Analyzing the content with
all its dimensions and features and making the connection between the parts understandable through
visuals was an important condition for effective metacognition. Being able to match also requires
establishing semantic connections between the pieces related to the subject. In this respect, it is
important to try to use these relations between information and visuals in terms of students in order
to use the mental processing steps in learning environments. In the given table, there are many types
of relationships between information and visuals. However, sequencing, classification, problem
solving, causal relationships, reaching from specific to general, changing, transforming, cyclical
development, and transformation relationships were not used in the connection between information
and visuals in this course book.

In the 6™ grade Turkish textbook, the most commonly used relationship types between
information and visuals were prediction (f = 16), analysis (f = 16), and explanation (f = 11). Thanks to
prediction, which is one of the most important strategic ways of interacting with the content of the
text, the students can make sense of the text. The students making inferences about the content by
predicting through visuals in these textbooks is a positive quality. Analysis and explanation were among
the most commonly used relationship types, as in the 5" grade textbook. However, different types of
relationships were not used through visuals, which is a shortcoming. In the study conducted by
Dilidiizgiin (2012), it was concluded that the pictures used in the Ministry of Education (MOE) 6™ grade
Turkish textbook were limited to prediction activities.

In the 7" grade Turkish textbook, unlike the 5™ and 6 grade textbooks, the most frequently
used relationship type was matching (f = 20). For the purpose of the student to be able to match, he
or she should be able to clearly analyze the interrelated concepts. In this regard, it is appropriate for
the students to make the matching through the visuals. However, not connecting other types of
relationships through visuals can be seen as a shortcoming.

In the 8" grade Turkish textbook, the relationship between information and visuals was mostly
explanation (f = 14), prediction (f = 13), analysis (f = 13), and classification (f = 12). The distribution of
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relations between information and visuals in this textbook was more in cohesion compared with those
of other textbooks. However, the relationships of order, causal relationship, transformation, cyclical
development, and transformation were not established through visuals, which is a negative situation.
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Cocuk Edebiyati Uriinleri ile Kavram Ogretimi: Bir Karma Yoéntem Galismasi
Seval CIGDEMIR”

Oz

Cocuk edebiyati Uriinleri ile kavram 6gretiminin ilkokul Gglinct sinif &grencileri Uzerindeki
etkisinin incelenmesinin amaglandigl bu calisma, i¢ ice karma yontem deseninde tasarlanmistir.
Karma desenin yapisina gore nicel ve nitel veriler bir arada kullanilmistir. Arastirmanin nicel
boyutunda arastirmaci tarafindan gelistirilen kavram basari testi, nitel boyutunda ise 6grencilerin
ogretim plani ile ilgili goéruslerini tespit etmek amaciyla yapilandirilmis gériisme formu
kullanilmigtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara’da bir devlet okulunda 6grenim goren 78
Uglincu sinif 6grencisi (deney grubu: 38, kontrol grubu: 40) olusturmaktadir. Uygulanan program
cercevesinde kontrol grubunda kavram 6gretimi igin sadece diiz anlatim teknigi, deney grubunda
ise diz anlatimla birlikte belirlenen (g adet hikaye kitabi ile olusturulmus 6gretim programi
uygulanmistir. Nicel bulgular icin kavram basari testi 6n test- son test olarak kullaniimis ve testten
alinan puanlarla ilgili aritmetik ortalama, standart sapma ve t- testi degerleri hesaplanmistir. Nitel
bulgular icin ise goérisme formundan elde edilen veriler analiz edilerek kodlara ve temalara
ulasilmistir. Her iki veri setinden elde edilen bulgular birlestirilmis ve anlamh bir bitin
olusturdugu, nitel bulgularim nicel bulgular destekledigi ve genislettigi tespit edilmistir.
Arastirma sonuglarina gore cocuk edebiyati ile kavram 6gretimi sadece diiz anlatimla yapilan
kavram o6gretimine goére 6grencilerin kavram bilgisi UGzerinde anlamli bir fark yaratmaktadir.
Cinsiyet faktérinin her iki yontemde de kavram oOgretimi lzerinde etkisi olmadigi elde edilen
diger bir bulgudur. Ayrica uygulanan planin 6grencilerde derse yonelik merak ve ilgi uyandirdigl
ve cocuk kitaplarinin diger derslerde de kullanilmasina istekli olduklari gorilmektedir. Sonug
olarak kavram 6gretiminde cocuk edebiyati Grlinlerinin kullanilmasinin hem ilkokul diizeyinde
soyut nitelikteki kavramlarin somutlastiriimasi ve hayatin icine katilmasi agisindan hem de
cocuklarin kitaplarla tekdiize olmayan bir iliski kurabilmesi agisindan oldukga faydali oldugu
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Cocuk edebiyati, kavram 6gretimi, karma yontem

Teaching Concepts with Literature Products for Children: A Mixed Method Study

Abstract

This study, which aimed to examine the effects of using literature for children to teach concepts
to third-grade primary school students, was developed with a mixed method design. In
accordance with the structure of mixed method research, quantitative and qualitative data were
used together. The quantitative dimension of the research used a Concept Achievement Test
developed by the research, while in the qualitative dimension a structured interview form was
used to determine the views of the students about the program. The study group of the research
consisted of 78 third-grade students (experimental group: 38; control group: 40) attending a
public school in Ankara. Within the framework of the program, only the basic lecture method was
used for teaching concepts in the control group, while a curriculum created using three story
books together with lectures was applied to the experimental group. The Concept Achievement
Test was used as pretest-posttest for quantitative findings, and arithmetic mean, standard
deviation and t-test values were calculated from the scores obtained from the test. For the
qualitative findings, the data obtained from the interview form were analyzed and codes and
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themes were developed. The findings obtained from both data sets were combined and it was
determined that they formed a meaningful whole, and that the qualitative findings supported
and expanded the quantitative findings. According to the results of the research, teaching
concepts with literature for children makes a significant difference to students' knowledge of
concepts compared to teaching using only direct explanations. Another finding is that the gender
factor has no effect on concept teaching in both methods. In addition, the program aroused the
students' curiosity and interest in the lesson and they expressed their willingness to use
children's books in other lessons. As a result, it has been determined that the use of literature for
children products in concept teaching is very beneficial both in terms of embodying abstract
concepts at primary school level and integrating them into life, and in terms of establishing a
non-uniform relationship with books.

Keywords: Literature for children, concept teaching, mixed method

Giris

Cocuk edebiyati, erken gocukluk ve ergenlik déneminde bireyin hayal, duygu ve disiincelerini
kapsayan sozlii ve yazili batin eserlerin olusturdugu edebiyat tirtdir (Oguzkan, 2001; Sever, 2003).
GUnUmuzde cocuk edebiyatinin kapsami ve alani ile ilgili cizgiler gecmise oranla daha da
belirginlesmis ve kabul gormeye baslamistir. Estetik olusturma, hayal giiciini ve yaraticiligi gelistirme
gibi bircok islevinin yani sira c¢ocuk edebiyatinin ayni zamanda bir 6grenme yontemi olarak
kullanilmasi da s6z konusudur. Cocuk edebiyatina dayali bir 6grenmenin kapsami Zarillo’ya (1989)
gbre, ogretim yontem ve teknikleri, hikaye kitaplari, bilgi verici metinler, kisa éykuler, oyunlar ve
siirlerden olusmaktadir. Bunlarin arasindan 6zellikle hikayeler, yetiskinler icin 6nemli olmasinin
yaninda c¢ocuklari icin de vazgecilmez bir olgudur. Hikdaye kavrami ile kiiclik yaslarda tanisan
cocuklarin hem kendilerinin hikaye Gretme sireci hem de Uretilmis hikayelerden yararlanma durumu
oldukga yuksektir (Aytas, 2006). Hikayelerden yararlanma s6z konusu oldugunda ozellikle ilkokul
doénemini ele almak elzemdir.

ilkokul caginda gocuklar diinya ile basa ¢ikma konusunda yetiskinlere gére daha tecriibesiz
olduklarindan gevreyi algilayabilmek i¢in kavramlara ihtiya¢ duymaktadirlar. Bu kavramlarin dogru
edinimi hayati anlamlandirma ve akademik basari saglama gibi pek cok alanda bireye ileriki
yasaminda katki saglamaktadir. Ayrica dogru kavram edinimi ile kisinin olaylari ve durumlari dogru
olarak algilamasi gergeklesmektedir (Mulhan, 2007). Kavramlari bir olgit olarak alan ¢ocuk, yeni
karsilastigi bir durumda bildigi kavramdan yola ¢ikarak genellemeler yapma imkani bulmaktadir
(Alkan, 2005). Senemoglu’ na (2004) gore kavram; birbirine benzeyen varlik, olay ve dislnceleri
siniflayarak kategorilestirmedir. Dolayisi ile kavramlar gercek hayatta var olmayan, zihinsel ¢abalar
sonucu olusturulmus, soyut dislincelerdir ve yasadigimiz diinyada sadece kavramlari temsil eden
ornekler mevcuttur (Cayci, Demir ve Basaran, 2007; Cepni, Ayas, Johnson ve Turgut, 2007). Ornegin
“madde” kavramini 6grenen ¢ocuk bu kavramdaki kritik 6zellikleri “agirlik ve hacim” sahibi olmasi
seklinde kodlar. Bundan sonraki sirecte karsilastigi yeni kavrami bu o6zellikleri temel alarak
karsilastirir ve madde olup olmadigina karar verir. Boylece 6l¢it olarak ilk 6grendigi “madde”
kavramini kullanmis olur. Buna benzer kavram 6grenme ve genelleme sireci birey diinyaya geldigi
andan itibaren baslar ancak bunun planli bir hale gelmesi okullarda gerceklesmektedir (Ulgen, 2001).

Okullarda kavram o0Ogretimine yonelik olarak iki farkli goris bulunmaktadir. Geleneksel
O0gretim yontemi olarak kullanilan sunus yoluyla 6gretim sirecinde timdengelimsel bir yaklasim
benimsenmektedir. Kavram 6greten kisinin aktif oldugu bu yéntemde kavramlar ile ilgili tanimlar
verilir ardindan 6rneklemeler yapilarak siire¢ sonlandirilir ve 6grenci pasif alici durumundadir.
Tumevarimsal yaklasimda ise kavramlarin bulus yoluyla 6grenilmesi s6z konusudur ve 6gretmenin
rehberliginde &grenci 6n bilgilerinden hareketle kavrama ulasmaktadir. Ozellikle ilkokul déneminde
ogrencilerin bilissel diizeyleri géz 6nlinde bulunduruldugunda kavramlarin bulus yoluyla 6gretimi
daha etkili olmaktadir (Erden ve Akman, 1998). Clinkli bu yas grubunda sunus ve diiz anlatim yoluyla
islenen derslerde dikkat ¢ok cabuk dagilabilir ve 6grencilerin giidiilenmeleri disebilir (Sevindik, 2010).
Ayrica Aksoy (2008), bu iki ydntemin birbirinin tersi olmadigini bu nedenle ikisini birlikte kullanmanin
etkin bir 6grenme saglayacagini ifade etmektedir. Kavram 6gretimi ile ilgili 6ne siirlilen baslica model
ve stratejiler su sekildedir:
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e Gagne Modeli: Kavramlari “somut” ve “tanimlanan” kavram olarak ikiye ayirmistir. Somut
kavramlarin fiziksel ozellikler ile anlatilabilecegini ancak “tanimlanan” kavramlarin
yalnizca sozel agiklamalar ile ifade edilebilecegini bu nedenle gosterilerek
kavratilamayacagini ifade etmektedir (Karatas Coskun, 2011).

e Merril’in Kavram Kazanimi Stratejisi: Bu stratejide dncelikle kavramin tanimi yapilir, daha
sonra kavrama 0Ornek olusturan ve olusturmayan durumlar anlatilarak pekistirme yapilir.
Son asamada ise 6grenmenin diizeyini 6lgmek amaciyla degerlendirme yapilir (Esener,
2021).

e Klausmeir’in Kavram Olusturma Modeli: Kavramlari; somut, tanima, siniflama ve formal
olmak Uzere basitten karmasiga dogru dort diizeye ayirmigtir. Somut asama, kavramlar
ilgili sadece fiziksel 6zellikleri algilama; tanima asamasi, kavrami hatirlayabilme, siniflama
asamasi, kavrami 6zelliklerine gore gruplayabilme, formal asama ise diger kavramlardan
ayirt edici 6zelliklerini belirleyebilme olarak ifade edilmektedir (Karatas Coskun, 2011).

e Martorella’nin Kavram Analizi Stratejisi: Martorella (1986), kavram o0Ogretimi igin
kavramlarin analiz edilmesi gerektigini dislinmektedir. Bu amagcla kavramin en bilinen
adinin belirlenmesi, kavramin basit bir taniminin verilmesi, kavramin ayirt edici
Ozelliklerinin belirlenmesi, kavramin ayirt edici olmayan 6zelliklerinin belirlenmesi
seklindeki asamalardan olusan stratejiyi gelistirmistir.

e Hilde-Taba Kavram Odgretimi Stratejisi: Sayma, gruplama ve isim verme olmak iizere g
asamadan olusmaktadir. Oncelikle 6gretmen tarafindan fark olusturacak kavramlar
Gzerinde durulur, daha sonra bu kavramlarla ilgili ortak 6zellikler belirlenir ve son olarak
bir kategori olusturularak isimlendirilir (Esener, 2021).

Alanyazin incelendiginde kavram o6gretiminde hem sunus hem bulus yolu ile 6gretim
stratejilerinin yer aldigi goriilmektedir. Bu durum, kavram ogretimi ile ilgili tek bir yol, yontem veya
strateji degil icerige ve 68renci yapisina uygun olarak farkli yontemlerin birlestirilebilecegi veya uygun
olanin segilebilecegini ortaya koymaktadir. Nitekim mevcut ¢alismada iki temel stratejinin birlesimi
Uzerinde durulmus ve sunus stratejisi ile baslayan ve bulus stratejisi ile devam eden bir plan
olusturulmustur. Ulkemizdeki bazi calismalar incelendiginde farkli araglar kullanilarak kavram
Ogretiminin gercgeklestirildigi 6rneklere rastlanmaktadir. Kavram haritasi, kavram karikatirleri ve
drama ile kavram 6gretimi bunlara érnek gosterilebilir (Altunkara, 2013; Oz, 2019; Tokcan ve Alkan,
2013). Ancak bunlar katilimcilarin uygulamalar ile ilgili gorislerini dikkate almayan nicel
arastirmalardir. Buradan ¢ikan sonug nicel sonuglarin tek basina 6grencilerin kavram 6grenmeleri ile
ilgili deneyimlerini betimlemek ve anlatmak igin yeterli olmadigidir.

ilkokul déneminde Hayat Bilgisi dersi sonraki yillarda karsilasilan Fen Bilimleri ve Sosyal
Bilgiler derslerinin temelini olusturdugu icin bu derse ait kavramlarin edinilmesi oldukca 6nemlidir.
Bunun yani sira Hayat Bilgisi dersi birey, toplum ve dogayi temel alarak olusturuldugu icin kapsami
genistir ve bu durum beraberinde zengin bir kavram listesi getirmektedir. Doganay (2004), Hayat
bilgisi dersinde kavramlarin 6grenilmesinin akademik basari, kolay iletisim, problem ¢ézme, akil
ylaratme gibi alanlarda olumlu etkileri oldugunu séylemektedir. Hayat bilgisi dersinin distnsel
temelleri ise Platon’a kadar dayanmaktadir ve Platon, 6gretim yapilirken 6grencinin esyayl gérmesi
ve kullanmasi gerektigini sdylemistir (Gutek, 2006). Benzer sekilde Aristo, dogru bilgiye ulasmak icin
gercek hayattan ve somut imgelerden ise baslanmasi gerektigini savunmustur (Aristoteles, 2005).
GUnUmiuzde bu anlayisla cocugun gercek yasamla bag kurmasi saglandiginda hem kendisini hem de
icinde bulundugu toplumu daha iyi tanima firsati bulacagi savunulmaktadir (Glleryiiz, 2013). Gergek
yasamla bag kurma ve somutlastirma s6z konusu oldugunda hikayeler, 6nemli bir enstriiman olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Mevcut arastirmada buradan yola ¢ikilarak Bilgin Adali tarafindan kaleme
alinan “Zaman Bisikleti” kitap dizisiyle kavram 6gretimin gerceklestiriimesi hedeflenmistir.

Bilgin Adali, dykilestirme sirecinde ge¢mis ve glinimiiz arasindaki baglantiyi ¢ocuklarin
anlayacaklari bir dille sunmakta ve birgok olgu ve kavrami tek bir 6yki icerisinde ahenkli bir sekilde
bitinlestirmektedir. ilk kitapta; icat ettigi zaman bisikleti ile gliniimiizden yiiz bin yil 6ncesine giden
bir baba ve kizlarinin Karain magarasinda yasayan Anin ve Cuka ile karsilasmalari ve ginimizde
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kullandigimiz birgok icadin ortaya ¢ikisi kurgulanmustir. ikinci kitapta ise bu kez Cuka ve Anin yiiz bin
yil 6ncesinden gelerek glinimiiz teknolojisine ve yasam sartlarina uyum saglamaya calismaktadir.
Uglincii kitapta ise kaza sonucu tas devrinde mahsur kalan ailenin hayatta kalma miicadelesi ve doga
ile uyum cabasi Uzerinde durulmustur. BoOylece zamanlar arasinda karsilastirma yapma ve
glnimizdeki pek ¢ok kavramin ortaya cikis streci ile ilgili ipuclari sunulmaktadir. Hem Gglnci sinif
ogrencilerinin okuma dizeyine uygunlugu hem de igeriginin hayat bilgisi ders programindaki
kavramlarin ¢ogunu kapsamasi sebebiyle uygulanan ders planinda bu cocuk edebiyati dizisinin
kullanilmasina karar verilmistir.

Alanyazin incelendiginde kavram Ogretimi silrecini ihtiya¢g ve imkanlar dogrultusunda
planlamak ve diizenlemenin mimkiin oldugu goézlemlenmektedir. Cok farkh ydontem, teknik ve
stratejiler bu slrecte etkin olarak kullanilmaktadir. Ancak 6zellikle edebi Urinlerin kullanimina
yonelik ¢alismaya rastlanmamistir. Okuma aligkanhginin kazanilmasinda kritik dénem islevi géren
ilkokul doneminde hikaye kitaplarinin sadece okunulup bir kenara atilacak bir malzeme olmasindan
ziyade gerektiginde bir ders arag-gereci, bir bulmaca, bir oyun araci olarak da yapilandirilabileceginin
gorilmesi ve 6grencilerin bakis agilarinin gelistirilmesi agisindan olduk¢a 6nemlidir. Ayrica ilkokul
O0grencisi icin soyut nitelik tasiyan bircok kavramin bir cocuk edebiyati Griini icerisinde baglamiyla
birlikte ele alindiginda kalicilik agisindan nasil bir etki birakacaginin tespiti agisindan g¢alismanin
bulgulari 6nem arz etmektedir.

Bu karma yontem calismasi ¢cocuk edebiyati Grinleri kullanilarak gerceklestirilen kavram
ogretiminin ilkokul Gglnct sinif 6grencileri icin etkililigini belirlemeyi amaclamaktadir. Mevcut
¢alismada ic¢ ice karma yontem deseni kullanilmistir. Bu desen nicel bir calisma icerisine destekleyici
nitel bir calisma eklenmesi ile gergeklesir. Ankara’da bir devlet okulunda Uglinci sinifa devam eden
ogrenciler icin cocuk edebiyati trlnleri araciligl ile gerceklestirilen kavram 6gretiminin kavram bilgisi
tizerindeki etkisini test etmek icin nicel veriler kullanilmistir. Ogrencilerin doldurdugu kavram kayit
cizelgelerinin analizi ve gorisme formlari ile de ¢calismanin nitel verileri elde edilmistir. Hem nitel hem
nicel verileri toplama nedeni, problemin daha iyi kavranmasi icin iki veri tiirinden ayri bilgiler elde
ederek sonuglari karsilastirmaktir. Bu kapsamda ¢alismada su sorularin cevabi aranmaktadir:

1. Cocuk edebiyati Grinleri ile kavram Ogretiminin 6grencilerin kavram bilgisi Gzerindeki

etkisi nedir?

2. Cocuk edebiyati trinleri ile kavram 6gretimine yonelik 6grencilerin gorusleri nelerdir?

Yontem

Aragstirmanin Modeli

Arastirma ic ice karma desen modelinde tasarlanmistir. i¢ ice desenler geleneksel nitel ve
nicel arastirma bulgularinin bir araya getirildigi bir karma yéntem yaklasimidir (Greene, 2007). i¢ ice
desen, tek veri setinin yeterli olmadigl ve farkh sorulari tam olarak cevaplayamadigi ya da
arastirmacinin elindeki verileri daha zengin bir bicimde ortaya koymayl amagladigi durumlarda
kullanilmaktadir. Bu desenin en vyaygin kullanilan sekli mevcut arastirmada da oldugu gibi
arastirmacinin nitel verileri deneysel bir desen icine gdmmesi seklindedir. i¢ ice karma desene gére
calismanin adimlari séyle planlanir.

1. Genel deneyin tasarlanmasi ve nitel verilerin hesaba katilma konusunda karar verilmesi,

2. Deneysel deseni gliclendirmek icin nitel verilerin toplanmasi ve analizi,

3. Nicel verilerin deney grubu icerisinde toplanmasi,

4. Nitel sonuglarin nicel sonuclari nasil giglendirdiginin agiklanmasi (Creswell, Plano Clark,

Gutmann ve Hanson, 2003).

Orneklem

Bu arastirmaya 2022-2023 6gretim yilinda Ankara’da bir devlet okulunda ilkokul 3. sinifa
devam eden 6grenciler katilmistir. Arastirmanin yapildigl okulda 8 adet 3. sinif subesi bulunmaktadir.
Bu 8 sube arasindan akademik basari diizeyi ve cinsiyet dagilim agisindan benzerlik gosteren iki
subeden birisi deney, birisi ise kontrol grubu olarak yansiz bicimde atanmistir. Akademik basarinin
degerlendirilmesinde e-okul karne notlari ortalamalarina basvurulmustur. Arastirmada kolay
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ulasilabilir 6rneklem tekniginden faydalanilmistir. Bu 6rnekleme tekniginde amag, uygun ve gonilli
olan katilimcilari arastirmaya dahil etmektir (Creswell, 2005).
Arastirmanin érneklemine giren 6grencilerin demografik 6zellikleri Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.
Orneklemdeki Ogrencilerin Deney ve Kontrol Grubu ile Cinsiyete Gére Dagilimi
Cinsiyet F %
Kiz 17 42.5
Kontrol grubu Erkek )3 575
Toplam 40 100
Deney grubu Kiz 21 55.26
Erkek 17 44.73
Toplam 38 100

Tablo 1 incelendiginde arastirmanin 6rneklemine giren 6grencilerin grup sayisi ve cinsiyet
farki acisindan birbirine yakin oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Nicel verilerin toplanmasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen kavram basari testi
kullanilmistir. Basari testleri, belli bir programa dayali 6gretim sonunda 6grencilerin bilgi, kavram ve
anlayis yoninden gosterdikleri akademik gelisimi belirlemek amaci ile hazirlanan ve kullanilan
testlerdir (Yildirim, 1999). Arastirmanin nitel verileri icin ise yari yapilandirilmis gériisme formundan
faydalaniimistir. Yari yapilandiriimis gortisme formlari cogunlukla agik uglu sorulara dayanmaktadir ve
onceden hazirlanmis sorularla gergeklestirildigi icin arastirmaciya sistematik ve karsilastirilabilir
bilgiler sunmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2004).

Kavram Basari Testi

Arastirmada ¢ocuk edebiyatinin kavram 6gretimi lizerindeki etkisinin sinanmasi amaclandigi
icin bu dogrultuda 6ncelikle 2021-2022 egitim-6gretim yilinda 3. Sinif Hayat Bilgisi programinda yer
alan kavramlar listelenmistir (Milli Egitim Bakanhg [MEB], 2018). Bu kavramlardan hangilerinin
Zaman Bisikleti kitap dizisi icerisinde yer aldigini tespit etmek amaciyla icerik analizi yapilmistir. Elde
edilen listeler karsilastiriimis ve asagidaki tablo elde edilmistir. Tablo 2’de yer alan kavramlardan italik
olarak belirtilenler dogrudan veya dolayh olarak s6z konusu kitaplarin icerisinde deginilmis Hayat
Bilgisi Programinda yer alan kavramlardir.

Tablo 2.
Ugiincii Sinif Hayat Bilgisi Dersi Programinda Yer Alan Kavramlar
Okul heyecanim Benim egsiz yuvam Diin, Bugiin, Yarin
o Sevgi e Barinma e  Cumhuriyet
e Baris ® Bitki e Teknolojik iiriin
e  Dogruluk e Hayvan e Bilgisayar
e |htiyac e Sanat o |letisim teknolojisi
o stek e Ybn o Yerlesim birimi
o Goris o Kuzey o Miize
e Yanli davranis e Giiney o Kiiltiirel deger
o Kroki e Beden imgesi o Karsilikli bagimlilik
e Tarih o Hizmet o Karsilikli etkilesim
e Jyimserlik o SOzsiiz iletisim e Cansiz varlik
o Tutumluluk e Onyargi e Zaman
o Kaza e Adalet e Doga
o Toplumsal paylasim e Madde e Sudongusi
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o Hak e Reklam e Grafik

o Ogrenme teknigi e imkén e Meteoroloji
e Yonerge e Mizah e Tahmin

e Bilgi teknolojisi o Grup o Ay

e Jsaret e Toplum e Siireklilik

e levha e Deprem

e Duyarlilik e Yangin

e Diirtstliik e Harita

o Yeterlilik e Kire

e Gezegen

Tablo 2 incelendiginde Hayat Bilgisi programinda yer alan kavramlarin biylk ¢cogunlugunun
arastirma icin belirlenen cocuk kitaplar dizisi icerisinde yer aldigi gorilmektedir. Arastirmaci
tarafindan bu kavramlardan 21 tanesi secilmis ve bu kavramlar tzerine ¢alisiimaya karar verilmistir.
Toplam 3 kitaptan olusan diziden her bir kitap icin 6gretimi yapilan kavramlar Tablo 3’te
listelenmistir.

Tablo 3.
Arastirmaya Dahil Edilen Kavramlar
Zaman Bisikleti Gegmisten Gelen Konuklar Zamanda Kaza
1. Tarih 1. Yerlesim birimi 1. Sevgi
2. Sireklilik 2. Kdalturel deger 2. Baris
3. Toplum 3. Karsilikli etkilesim 3. Doga
4. Toplumsal paylasim 4. Cumhuriyet 4, Mizah
5. imkan 5. Teknolojik triin 5. Dogruluk
6. Barinma 6. Bilgi teknolojileri 6. Adalet
7. Hayvan 7. Zaman 7. SoOzslziletisim

Bu kavramlar arasindan kitaplarda 6zellikle vurgulanan 21 adet kavram segilmistir. Kapsam
gecerliliginin saglanabilmesi icin 6nce belirtke tablosu olusturulmus, sonra testte yer alan her bir
sorunun igerik ve nitelik olarak amaca yonelik kazanimlari 6lgmede yeterli olup olmadigini belirlemek
icin iki alan uzmanindan ve iki sinif dgretmeninden gériis alinmistir. On islemlerden sonra bosluk
doldurmali ve eslestirmeli 34 maddeden olusan bir basari testi elde edilmistir. Glvenirlik galismalar
kapsaminda hazirlanan basari testi 3. sinifa devam eden 63 6grenciye uygulanmistir. Analizler
sonucunda ayirt etme gici .20'nin altinda olan 2 madde ve gigligi ¢ok zor olarak nitelenen bir
madde testten cikarilarak 31 maddelik nihai basari testi elde edilmistir. Basari testinin KR20 givenirlik
katsayisi .87 olarak tespit edilmistir. Tablo 4’te her bir maddeye ait gli¢lik ve ayirt edicilik degerleri
gosterilmektedir.

Tablo 4.

Basari Testi Maddelerini Gii¢liik ve Ayiricilik Degerleri

Madde No Madde Gugluk Madde Ayiricilik
M1 .62 22
M2 .89 .23
M3 41 .36
M5 .51 .34
M6 .86 .23
M7 .75 .29
M8 .87 34
M9 .70 .50
M10 71 .51
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M11 .83 48
M12 .86 51
M13 .65 .39
M14 .73 .23
M15 .62 41
M16 .57 31
M17 .35 A7
M18 43 37
M19 .57 .52
M20 .54 43
M21 32 .38
M22 43 .58
M23 .52 A4
M24 40 46
M25 37 A1
M26 .24 42
M27 .54 .29
M28 .57 .51
M29 37 49
M30 .65 .45
M31 .60 .35

Tablo 4 incelendiginde maddelerin glgliklerinin .24 ile .89 arasinda, ayirt ediciliklerinin ise.22
ile .58 arasinda degistigi gorulmektedir. Basari testine ait betimsel istatistikler Tablo 5’te
gosterilmistir.

Tablo 5.

Betimsel Istatistikler

N Ortalama Medyan Mod S Varyans Min Max
31 18.04 18,00 22,00 6.57 43.24 5 31

Tablo 5’e gore okudugunu anlama 6l¢eginde 6grencilerin ortalamalarinin 18.04 ve standart
sapma degerinin 6.57 oldugu tespit edilmistir.

Bu sonuglara gore testin ayirt edici ve uygun glglikte bir yapiya sahip oldugu tespit
edilmistir.

Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu

Arastirmanin nitel boyutunda arastirmaci tarafindan hazirlanan yari yapilandirilmis gériisme
formu kullanilmistir. Bu amagla nicel verileri destekleyecek ve agiklayacak nitelikte ne tiir sorular
hazirlanabilecegine yonelik alan yazin taramasi yapilmis ve bir taslak form olusturulmustur.
Olusturulan 4 soruluk taslak form igin 2 alan uzmani ve 2 sinif 6gretmeninden goéris alinmis ve bu
dogrultuda gerekli diizenlemeler yapilmistir. Bir sorunun tam olarak amaca hizmet etmedigine karar
verilerek Uzerinde dizenlemeler yapilmistir. Sonrasinda 3 6grenciden yapilandiriimis gorisme
formunu doldurmasi istenerek anlasilirlik ve aciklik agisindan degerlendirilmistir. Sonug olarak elde
edilen nihai form deneysel sirecin tamamlanmasinin ardindan deney grubu 6grencileri tarafindan
doldurulmustur.

islem

ic ice karma ydntem deseninde nicel ve nitel veriler sirali veya es zamanli olarak toplanabilir.
Mevcut calismada sirali bir yontem izlenerek ¢alisma Sekil 1'de yer alan calisma semasi
dogrultusunda diizenlenmistir.
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1. Kavramlarin belirlenmesi

-

2.Kavram bilgisi testinin deney ve kontrol
grubuna uygulanmasi (6n test)

3. Deney grubuna sunus yoluyla ve
¢ocuk edebiyati triinleri kullanilarak
kavram 6gretimi yapilmasi

3. Kontrol grubuna sunus yoluyla kavram
o6gretimi yapilmasi

4. Kontrol grubuna kavram bilgisi testinin 4. Deney grubuna kavram bilgisi testinin
uygulanmasi uygulanmasi
(son test) (son test)

5. Deney grubunun yari yapilandiriimig
gorisme formunu doldurmasi

Sekil 1. Veri Toplama Sireci

Sekil 1’de goruldigu gibi calismaya nicel veriler toplanarak baslanmistir. Bu amacgla 6n test
olarak arastirmaci tarafindan gelistirilen kavram bilgisi testi kullaniimistir. Kavram bilgisi testinin
cevaplanmasi sinif ortaminda tim 6grencilerle ayni anda gerceklesmis ve 40 dakika slirmustdr.
Ardindan sunus yoluyla 6gretim gerceklestirilmistir. Her iki grup icin sinif ortaminda kavramin sunus
yoluyla 6gretimi her bir kitap igin iki ders saati toplamda ise ortalama 6 ders saati sirmustir.

Her iki grup igin de sunus yontemi ile kavram 6gretimi gergeklestiriimesinin sebebi kitaplar
icerisinde kavrami ayirt edebilmeleri veya yorumlayabilmeleri igin bir takim 6n bilgilere sahip olmalari
gerekliligindendir. Alan yazin gostermektedir ki sunus yontemi de kavram Ogretimi icin etkili
araglardandir (Esener, 2021). Ancak ilkokul diizeyi icin tek basina sunus yoluyla yapilan 6gretimin
kalicilik agisindan yeterli olamayacagi bilindiginden destekleyici bir egitim plani ile ne tir bir etki
olusturacagl belirlenmek istenmistir. Bu amagla deney grubu ile 6 hafta siren faaliyetler
gerceklestirilmistir. Cocuk edebiyati Grlinleri ile kavram 06gretimi slirecinin tamamlanmasinin
ardindan her iki gruba son test uygulanarak arastirmanin nicel boyutu tamamlanmistir.

Arastirmanin nitel boyutunda ise elde edile verileri daha ayrintili hale getirmek ve
uygulamalar ile ilgili olarak 6grencilerin gorislerini de tespit etmek amaciyla yari yapilandiriimis
gorisme formundan yararlanilmistir. Yari yapilandiriimis goriisme formlari sinif ortaminda yazih
olarak cevaplandirilmis ve verilerin toplanmasi ortalama 20 dakika stirmistiir.

Cocuk Edebiyati Uriinleri ile Kavram Ogretimi Asamalari
Hazirlik
e Hayat Bilgisi dersi yapisal olarak c¢ocuklarin ginliik hayatlarina yakin kavramlardan
olustugu icin sirecte Hayat Bilgisi dersi kapsaminda yer alan kavramlara yer verilmis ve
programda yer alan kavramlar listelenmistir.
e Kavramlarin bir bolimini barindirabilecek 6zelliklere sahip ¢ocuk edebiyati Griind tespit
edilmistir. Bu asamada Bilgin Adali tarafindan kaleme alinan ve Ug kitaptan olusan ¢ocuk
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Uygulama

kitabi dizisi kullaniimistir. Listelenen kavramlardan kitap icinde c¢alisilabilecek olanlar
tespit edilmis ve her bir kitap icin kavramlar gruplandiriimistir.

Kontrol ve deney grubuna birinci kitaptan tespit edilen kavramlar diiz anlatim yontemiyle
anlatilmistir.  Once  kavramlarin  tanimi yapilmis  sonrasinda ise &rneklerle
zenginlestirilmistir. ilk kitapta deginilen 7 adet kavramin 6gretimi ortalama 2 ders saati
sirmustar.

Kavram 6gretimi tamamlandiktan sonra deney grubu 6grencilerine serinin ilk kitabi olan
“Zaman Bisikleti” ni okumalari igin bir hafta siire verilmistir.

Okumalari tamamlandiktan sonra sinifta 6grencilerle kitap hakkinda konusulmustur.
Karakter, yer, olay, zaman gibi hikdaye elementleri hikdye haritasi yontemiyle tespit
edilmistir.

Hikaye ¢6ziimlemesi tamamlandiktan sonra kitabi tekrar okumalari ancak bu kez okurken
daha 6nceden 6grendikleri 7 kavramin iliskili oldugu veya dogrudan gectigi yerleri tespit
etmeleri istenmistir. Nasil yapilacagina iliskin 6rnek uygulama bir kavram lzerinde sinifta
gosterilmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan formda kavramin gectigi sayfalari
iliskilendirdikleri b6limi not etmeleri istenmistir.

Verilen silrenin sonunda deney grubu 6grencileri gerekli notlarini hazirlayarak derse
gelmis ve birlikte kavramlar hakkinda konusulmustur. Ogrencilerin tespitleri okutulmus,
benzer tespitler ve farkl tespitler belirlenmistir. Ogrenciler tarafindan iliskilendirilememis
bir bolim varsa o6gretmen esliginde okunup gerekli kavramsal baglari kurmalar
beklenmistir.

Ayni siireg 2. ve 3. kitaplar icin de tekrar edilmistir. (4 hafta)

Ogrencilerin kitap tizerinde tuttuklari notlara érnekler asagida yer almaktadir.

Browy —-— —

Sekil 3. “Cumhuriyet” ve “Millt Miicadele” Kavramlari ile iliskilendirilmis Ogrenci Notlari
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Sekil 5. “On Yargl”, “Hayvan” ve “Sevgi” Kavramlari ile iliskilendirilmis Ogrenci Notu

Sekil 6. ’Toplumsal Yapi” ve “Kiiltiirel Ozellik” Kavramlari ile iliskilendirilmis Ogrenci Notu

Ogrencilerin notlari incelendiginde ¢ogunlukla dogrudan kavramin yer aldigi bélimi
isaretledikleri gorillirken zaman zaman da kavramin zihinlerinde ¢agristirdigi bolimler (izerinde
durduklari tespit edilmistir.

Degerlendirme
e Kitaplar ve kavramlar tamamlandiktan sonra degerlendirme asamasinda hem kontrol
hem de deney grubuna 6 haftalik stiregte 6grenilen tim kavramlarin yer aldigi basari testi
tekrar uygulanmistir.
e Ayrica 6grencelerin kitaplar lizerinde yer alan notlari ve tespitleri de incelenmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi
Bu calismada “Yiksekodgretim Kurumlar Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”

kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri

gerceklestirilmemistir.
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Etik Kurul izni
Kurul adi = T.C. Harran Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 21.10.2022
Belge sayl numarasi= 2022/170

Bulgular
Bu béliimde arastirmadan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Basari testi ile elde edilen
nicel verilerin ¢dzlimlemesinde SPSS paket programi kullanilmis ve testten alinan puanlarla ilgili
aritmetik ortalama, standart sapma ve t- testi degerleri hesaplanmustir. istatistiksel céziimlemeler igin
anlamhlik diizeyi 0.05 olarak belirlenmistir. Nitel veriler icin ise icerik analizi yapilmis ve kodlar
olusturulmustur. Boylece ulasilan nitel bulgularin nicel bulgulari desteklemesi ve genisletmesi
saglanmistir.

Nicel Bulgular

Cocuk edebiyati araciligi ile kavram 0Ogretiminin 6grencilerin basari puanlari Uzerindeki
etkisini belirlemek amaciyla kontrol ve deney grubuna yonelik olarak 6n test ve son test bagimsiz
gruplar igin t-testi analizi yapilmistir. Gruplarin 6n test puanlarina iliskin sonuglar Tablo 6’da
sunulmustur.

Tablo 6.
Deney ve Kontrol Grubunun On Test Basari Puanlarina iliskin T-Testi Sonuglari
Grup N X S sd T P
Kontrol grubu 40 14.77 4.96

74.10 1.17 .24
Deney grubu 38 13.57 4.01

Deney ve kontrol grubu 6grencilerine 6n test olarak uygulanan basari testi sonucunda gruplar
arasi anlamli bir farkhlik olmadigi ve gruplarin homojen bir yapi gosterdigi tespit edilmistir [t(74.10)=
1.17 p>.05].

Kontrol ve deney grubu 6grencilerinin son test basari puanlarina iliskin t testi sonuglari Tablo
7'de yer almaktadir.

Tablo 7.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Basari Puanlarina iliskin T-Testi Sonuglari
Grup N X S sd T P
Kontrol grubu 40 20.75 5.1

68.46 -2.39 01
Deney grubu 38 23.13 3.47

Cocuk edebiyati ile kavram 6gretimi yapilan 6grencilerin son test basari puanlarinin kontrol
grubu 6grencilerine gore anlaml sekilde farklilastigi ve bu farkin deney grubu 6grencileri lehine
oldugu tespit edilmis ve arastirmanin birinci denencesi dogrulanmistir [t(68.46)= -2.39 p<. 05].

Cocuk edebiyati ile kavram 6gretiminin gruplarin basari puanlarini cinsiyete gore farklilik
durumunu incelemek igin bagimsiz gruplar icin t-testi analizi yapilmistir. Gruplarin puanlarina iligskin
sonuglar Tablo 8 de sunulmustur.

Tablo 8.
Cinsiyete Gére On Test- Son Test Basari Puanlarina iliskin T-Testi Sonuglari
Cinsiyet N X S Sd T P
i Kiz 40 13.87 4.31
Nl -.62 .
On test Erkek 38 14.52 4.79 7417 -8 >3
Kiz 40 22.37 4.53
Son test Erkek 38 2142 4.60 75.54 .95 .94
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Arastirma kapsaminda 6grencilerin 6n test basari puanlari [t(74.17)= -.62 p> . 05] ve son test
basari puanlarinin cinsiyete gore anlamli farklilk gostermedigi tespit edilmistir [t(75.54)= .95 p>. 05].

Hem sunus yontemi kullanilarak hem de c¢ocuk edebiyati Urlnleri ile planlanarak
gerceklestirilen etkinliklerin kavram oOgretimi acisindan kiz ve erkek o6grenciler agisinda farklihk
olusturmadigi gérilmustdr.

Nitel Bulgular

Cocuk edebiyati ile kavram 6gretim sirecini 6grencilerin goziiyle incelemek amaciyla yari
yapilandiriimis gortisme formu kullanilmigtir. Nicel veriler 38 6grenciden olusan deney grubundan
toplanmugtir.

Gorlisme formunun ilk sorusunda 6grencilerden ¢ocuk edebiyati ile kavram 6gretimi sireci
hakkindaki goérislerini yazmalari istenmistir. Ogrencilerin verdigi cevaplar sonucunda olusturulan
kodlar Tablo 9°da yer almaktadir.

Tablo 9.
Birinci Sorudan Elde Edilen Kodlar
Kodlar f Ogrenciler
Eglenceli 27 ?)1,0?,64.,@6,(?7,6%,019,01},01%,01%,0'1?,017,018,019,020,022,@23,
024,026,028,029,031,032,035,036,037,038
Macerall 15 01,062,05,09,011,014,015,019,020,021,024,025,031,032,036
Farkh 11 09,015,021,022,025,027,028,034,035,036,038
Yorucu 4 012,026,030,033

Tablo 9’a gore ogrenciler tarafindan en fazla tekrar edilen kodun “eglence” oldugu
goralmuistir. Cocuk edebiyati ile kavram 6gretimi stirecinin macerali ve farkli oldugunu dislinen
ogrenciler de mevcuttur. Deney grubundaki 4 6grencinin ise kavram 6gretimi slrecini yorucu olarak
betimledigi gértlmistir. Birinci soruya yonelik 6grenci ifadelerine 6rnekler asagida yer almaktadir.

“Cok eglendim. Keske benim de bir zaman bisikletim olsa, Cuka ve Anin gibi tarihte gezsem.

Her seyi gériip 6grenirdim. Bir siirii macera yasardim.” (011).

“Her zamanki derslerimizden farklydi. Hayat bilgisi dersinde hikdye kitabi inceledik.” (036)

“Kitabi bir haftada bitirmek beni yordu ama kitabin lizerine yazi yazmak ve sinifta okumak

eglenceliydi” (026).

Gorusme formunda yer alan 2. soruda 6grencilere “Cocuk edebiyati Grlinleri, Hayat
Bilgisi dersinde oldugu gibi diger derslerde de kullanilsa ne dislinirsin?” diye sorulmustur.
Ogrencilerin cevaplarina gére olusturulan kodlar Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.

Ikinci Sorudan Elde Edilen Kodlar

Kodlar f Ogrenciler

Uygun olur 20 (..3.3,04.1.,06,@7,08,610,012,013,616,017,018,022,023,026,(528,(529,034
035,037,038

Kararsizlik 11 01,02,05,011,014,019,020,024,031,032,036

Uyum saglamaz 5 09,015,021,025,027

istemezdim 2 05,09

Tablo 10’a gore c¢ocuk edebiyatinin farkh derslerde kullanilmasina yonelik gorisleri
soruldugunda o6grencilerin biyik ¢ogunlugu bu durumdan mutlu olacagini ifade etmistir (f=20).
Ogrencilerden bir bslimii de béyle bir seyin nasil olacagl konusunda sorular sorarak meraklarini
belirtmis ve kararsiz kalmislardir (f=11). Bununla birlikte az da olsa ¢ocuk edebiyatinin bazi dersler
(matematik, fen bilimleri) icin uygun olmayacagini diisiinen 6grenciler de mevcuttur (f=5). 2 6grenci
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ise bu yontemi diger derslerde kullanmak istemediklerini ifade etmistir. ikinci soruya yonelik olarak
ogrenci ifadeleri asagida yer almaktadir.

“Cok mutlu olurdum. Ciinkii ben béyle daha iyi anladim” (O3).

“Mesela matematik dersinde nasil olur? Sayilarla ilgili kitap mi okuyacadiz?” (014).

“Bence diger dersler icin uygun dedil, mesela Beden Egitimi dersinde kitap okunmaz”(027).

Ogrenci cevaplari incelendiginde, gerceklestirilen dgretim siirecinin diger derslere aktarilmasi
konusunda genellikle istekli olduklari gorilmistir.

Gorisme formunda yer alan 3. soruda 6grencilere “Cocuk edebiyati ile kavram 6gretimi
yapilirken en etkilendigin asama hangisiydi? Neden?” diye sorulmustur. Ogrencilerin cevaplarina gére
olusturulan kodlar Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11.
Uciincii Sorudan Elde Edilen Kodlar

Kodlar f Ogrenciler
Kitaplara not almak 15 01,03,04,06,08,011,012,016,018,020,021023,028,032,037
Sinifta konusmak 14 02,05,07,013,017,022,0625,029,030,033,034,035,036
Kitab1 okumak 6 010, 015,019,024,026,031
Kavramlari agiklamak 3 09,014,027

Tablo 11’e gore cocuk edebiyati ile kavram 6gretimi programinin 6grenciler icin en etkileyici
boliminln kitaplar Gzerinde not almak oldugu tespit edilmistir (f=15). Bunu agiklarken de daha 6nce
izinverilmeyen bir seyin ilk kez yapmalarina izin verilmesi ile bagdastirmislardir. Ayrica 6gretim
sirecinde oOrnek olarak gosterilen Atatlrk’iin kitaplar Gzerine not almasina benzer bir etkinlik
yapmalarindan etkilendiklerini ifade etmislerdir. Ogrencilerden bir bslimii de okuduklari kitabi ve
aldiklari notlari sinifta sunmak ve bunlar hakkinda konusmaktan ¢ok zevk aldiklarini belirtmislerdir
(f=14). Daha disik oranda oOgrenci de kitabi okuma ve kavramlari acgiklama siirecinin kendileri
tizerinde etkili oldugunu ifade etmistir. Uclincii soruya ydnelik olarak 6grenci ifadeleri asagida yer
almaktadir.

“En cok kitaplarda égretmenimizin verdigi sézciikleri aramayr ve bulunca yazi yazmayi

sevdim.” (032)

“Atatiirk gibi bizim de kitaplarin iizerine yazdi§imiz béliimii sevdim” (029).

“Kitaplar ¢ok eglenceliydi en cok onlari okumayi sevdim” (010).

“Ogretmenimizin sézciikleri anlatmasini sevdim” (014).

Burada dikkat ¢ceken bir diger bulguya goére, 6grenciler kitabi bir arag olarak gérme fikrinden
uzaktirlar. Ebeveynler ve ailelerin etkisiyle kitabi bir oyuncak, bir ders araci veya ¢ok amagl bir
materyal olarak gormedikleri ve tekdiize bir bakis agisina sahip olduklari tespit edilmistir. Dolayisi ile
kitap Uzerine yazi yazmak ve kitabi bir derste kullanmak dislincesi bu 6gretim siirecinde 6grencileri
cezbetmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada, cocuk edebiyati ile kavram 6gretiminin, akademik ve duyusal agidan bitincil
olarak ogrenciler lzerindeki etkisinin incelenmesi amaclanmistir. Bu amagla nitel ve nicel verilerin
birlikte kullanildigi karma bir desen belirlenmistir. Boylece gerceklestirilen uygulamalarin akademik
etkililiginin yani sira 6grenciler lzerinde tutum, ilgi, motivasyon gibi i¢sel slirecler acisindan nasil bir
etki ortaya koydugu da tespit edilmistir. Elde edilen nicel ve nitel bulgular bitlincil olarak
incelendiginde programin hem kavram bilgisini anlamli diizeyde arttirdigi hem de 06grencilerin
programa yonelik olumlu bakis acisi gelistirmesine katki sagladigi tespit edilmistir.

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgulara goére cocuk edebiyati Urinleri ile kavram
O0gretimi yapilan 6grencilerin basari puanlari yalnizca sunus yoluyla yapilan 6gretime gére anlaml
diizeyde farkhlik gostermektedir. Bu bulgu kavram oOgretiminde c¢ocuk edebiyati Urlinlerinin
kullanilabilecegini gostermektedir. Benzer sekilde Dogan (2016), fen 6gretiminde hikayelendirme
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teknigi ile kavram 6gretimine yonelik gerceklestirdigi deneysel calisma sonucunda deney grubu
lehine anlamli bir farkhlik tespit etmistir. Kurt (2018), ise altinci sinif Tlrkge dersi kavram 6gretiminde
animasyon ve hikaye kullaniminin basariya etkisini inceledigi calisma sonucunda hikaye kullaniminin
deney grubu 6grencilerini olumlu etkiledigini tespit etmistir.

ilgili alanyazinda kavram 6gretimine yonelik cok gesitli ydntem ve kaynaklar yer almaktadir.
Memisoglu ve Tarhan (2016), sosyal bilgiler dersinde 6gretmenlerin kullandiklari yontem ve teknikleri
inceledikleri calismada ilk sirada kavram haritasi kullanma yénteminin geldigini sonrasinda ise gtinlik
hayatla iliskilendirme ve 6rneklendirme gibi yontemlerin tercih edildigini tespit etmislerdir. Cocuk
edebiyati ile kavram o0Ogretimi yapi olarak bunlar arasinda ginlik hayatla iliskilendirme ve
orneklendirme benzerlik gostermektedir. Kavram 0Ogretimi ile ilgili arastirmalar incelendiginde
Ozellikle kavram haritasi yonteminin arastirmacilar tarafindan sik¢a incelendigi ve etkisinin
ispatlandigl goérilmektedir (Akyol, 2014; Colak, 2010; Malatyali ve Yilmaz, 2010). Kavramlarla ilgili
karikattrlerin kullanildigl ve benzer sekilde olumlu etki gosterdigine yonelik bulgular bulunmaktadir
(Altunkara, 2013; Tokcan ve Alkan, 2013). Son yillarda alternatif yontemlerle ilgili calismalarin arttigi
da goriilmektedir. Yaratici dramanin kavram égretimi tizerindeki etkisini inceleyen Oz (2019), deney
ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farkin ortaya ¢iktigini ve bu farkin deney grubu lehine
oldugunu tespit etmistir.

Arastirmanin bir diger bulgusunda cocuk edebiyati Girlinleri ile kavram 6gretiminin cinsiyete
gore anlamh bir fark olusturmadigl belirlenmistir. Benzer sekilde Yilmaz (2007), ilkbgretim ikinci
kademe 06grencilerinin ondalik sayilar ile ilgili kavram yanilgilarini inceledigi calismada cinsiyet
acisindan anlaml bir farklilik tespit etmemistir. Oyun destekli 6gretimin 5. sinif temel geometrik
kavramlar ve cizimler konusunun 6gretiminde 6grenci basarisina etkisini inceleyen Arslan (2006) da
mevcut arastirmayi destekleyecek nitelikte cinsiyet acisindan anlamli bir farkhlik tespit etmemistir.
Calismanin bu bulgusu ile g¢elisen arastirmalar da literatlirde yer almaktadir. Gimis (2016), altinci
sinif sosyal bilgiler dersinde 6grencilerin cografi kavramlari anlama dizeyleri ve kavram yanilgilarini
belirlemek amaciyla gerceklestirdigi calismada 6grencilerin aldiklari puanlarin cinsiyete gére anlamli
bir farklilk gosterdigini ve erkek 6grencilerin toplam puan ortalamalarinin kiz 6grencilerin puan
ortalamalarindan daha disik oldugunu tespit etmistir. Baska bir arastirmada ise 6grencilerin sinir
sistemi kavramlari ile ilgili basarilari cinsiyet farki acisindan incelendiginde, erkek 6grencilerin kiz
Ogrencilere gore daha basarili oldugu saptanmistir (Bora, Cakiroglu ve Tekkaya, 2006). Cinsiyet
acisindan farklilk olusmamasi uygulamalarin genellenebilirligini arttirmasi agisindan istendik bir
durum olusturmaktadir.

Alanyazin incelendiginde son yillarda kavram 6gretimine yonelik farkli yontem ve teknikleri
iceren ¢alismalar oldugu gorilmistiir. Ancak 6zellikle ilkokul diizeyinde ve soyut olarak nitelendirilen
kavramlarin somut algi diizeyine indirgenmesinde alternatif yontemlere daha ¢ok agirlik verilmelidir.
Mevcut bulgular da gostermektedir ki sevilen bir edebi metnin icinde 6grenci daha 6nce duydugu
kavramla karsilastiginda algida segiciligi artmakta ve daha dnce ezber diizeyinde 6grendigi kavrami
baglam igerisinde dislnerek zihinde yapilandirmakta ve dogru kategoriler icine kalici olarak
yerlestirebilmektedir.

Cocuk edebiyati Grilinleri kullanilarak gerceklestirilen kavram 6gretiminin, 6grencilerin kavram
bilgisi Gzerindeki etkisinin yani sira hayat bilgisi dersine yonelik tutumlarina da katki sundugu tespit
edilmistir. Ogrenciler, uygulamalari eglenceli ve merak uyandirici olarak betimlemislerdir. Ayrica
cocuk kitaplarinin farkli dersler icerisinde bir materyal olarak kullaniimasi fikrine de cogunlukla destek
verdikleri gorilmustir. Ogrencilerin “kitapla oynamak” “kitapla 6grenmek” veya “kitapla eglenmek”
fikrinden uzak olduklari bu nedenle uygulanan yontemi bir yenilik ve farklilik olarak gortldigu tespit
edilmistir. ilkokul 6grencileri tarafindan kitap okumanin bir gérev ve sorumluluk olarak algilandigi ve
bu durumun ortaya ¢ikmasinda aile ve 6gretmen faktoérinin etkili oldugu literatir tarafindan da
desteklenmektedir. Lonigan ve Whitehurst (1989) tarafindan yapilan arastirmada ¢ocuklarin okuma
ahskanliklarina disaridan yapilan midahalelerde en biyiik etkiyi evde okuma etkinliginin yarattig
tespit edilmistir. Benzer sekilde Cigdemir ve Akyol (2020), velilerin 6zelliklerinin g¢ocuklarin okuma
kaltiri olusturmasinda etkili oldugu sonucuna ulasmislardir. Ayrica Cigdemir (2021), 6grencilerin
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okudugunu anlama becerisi lizerinde aile ve 6gretmen gibi cevresel faktorlerin dnemli bir yordayici
oldugunu tespit etmistir.

Ogrencilerin okumaya ve kitaplara yonelik tekdiize bakis agilarini degistirebilmek amaciyla
cocuk kitaplarini, 6gretimin ve hayatin icine katmaya yonelik calismalara daha c¢ok agirlik verilmelidir.

Bundan sonraki ¢alismalarda ¢ocuk kitaplari ile 6zelikle ilkokul diizeyinde sosyal bilgiler, fen
bilimleri ve matematik derslerindeki kavram 6gretiminin etkisinin incelenmesi 6nerilmektedir.
Boylece gelecegin ihtiyaglarini karsilayabilecek nitelikte 6grencilerin disiplinler arasi ve bitincul bir
yaklasimla yetistirilmesine katki sunulacaktir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = T.C. Harran Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi =21.10.2022
Belge sayl numarasi = 2022/170

Yazarlarin katki Orani
Tek yazarh makaledir.

Cikar Catismasi
Cikar catismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

Literature for children is a form of literature consisting of oral and written works that are
often about or include the thoughts and feelings of individuals in early childhood and adolescence
(Oguzkan, 2001; Sever, 2003). In addition to functions such as creating aesthetically pleasing
narratives and helping to develop the reader’s imagination and creativity, literature for children can
also be used as a learning method. When it comes to benefiting from the stories, the primary school
period has a special importance. Since primary school children are more inexperienced in dealing
with the world than adults, they first need to learn concepts in order to understand the world. The
correct acquisition of these concepts contributes to the individual in many ways, such as helping
them make sense of life and achieve academic success. In addition, by acquiring the right concepts,
an individual’s perception of events and situations will be more correct (Mulhan, 2007). The aim of
this mixed method research is to determine the effectiveness of literature for children in teaching
concepts to third grade primary school students. The “Time Cycle” story series written by Bilgin Adali
was used for this purpose. The study employed the nested mixed method design. This is achieved by
adding a supporting qualitative study to a quantitative study. Quantitative data were used to test the
effect of using literature for children in teaching concepts on the knowledge of concepts to third-
grade students in a public school in Ankara. The qualitative data of the research were obtained by
analyzing the Concept Achievement Test and interview forms applied to the students. The reason for
collecting both qualitative and quantitative data is to understand the problem in more detail by
comparing the results of the two types of data obtained. In this context, the study sought answers to
the following questions:

1. What is the effect of using children's literature for teaching concepts on the students'

concept knowledge?
2. What are the students' views about using children's literature for teaching concepts?

Method

The research was designed using the nested mixed method model. Nested designs are a
mixed method approach in which traditional qualitative and quantitative research findings are
brought together (Greene, 2007). Students attending the third grade of primary education in a public
school in Ankara in the 2022-2023 academic year participated in this research. Two different
methods were used to collect the research data. The Concept Achievement Test developed by the
researcher was used to collect the quantitative data, while for the qualitative part of the research, a
semi-structured interview form prepared by the researcher was used.

Result and Discussion

This study aimed to examine the effects of using literature for children to teach concepts on
students in a holistic academic and affective program. For this purpose, a mixed method design was
employed in which qualitative and quantitative data were used together. Thus, in addition to the
academic effectiveness of the program implemented, the effect it had on students in terms of
internal processes such as attitude, interest and motivation was also determined. When the
guantitative and qualitative findings were examined holistically, it was determined that the program
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both significantly increased the students’ concept knowledge and that they had a positive
perspective towards the program.

According to the findings obtained within the scope of the research, the achievement scores
of the students who were taught concepts with literature for children differed significantly from
those taught according to the basic lecture method. This finding shows that literature for children
can be used as an alternative method in concept teaching. Similarly, Dogan (2016) found a significant
difference in favor of the experimental group as a result of his experimental study on teaching
science concepts using the storytelling technique. Furthermore Kurt (2018) found that the use of
stories positively affected the students in the experimental group as a result of a study in which he
examined the effect of the use of animation and stories on the success of teaching concepts in the
sixth-grade Turkish lesson.

In another of the study’s findings, it was determined that there was no significant difference
in terms of gender when using literature for children for teaching concepts. Similarly, Yilmaz (2007)
did not find a significant difference in terms of gender in his study, in which he examined the
misconceptions of second-grade primary school students about decimal numbers. Arslan (2006), who
examined the effect of game-assisted teaching on student success in teaching fifth-grade basic
geometric concepts and drawings, did not detect a significant gender difference that would support
the current research. There are also studies in the literature that contradict this finding of the study.

It has been determined that using literature for children to teach concepts had an effect on
the students' attitudes towards the Life Studies course in addition to the effect on concept
knowledge. The students described the program applied as fun and intriguing. In addition, they
mostly supported the idea of using children's books as materials in different lessons. It was
determined that the students did not relate to the ideas of "playing with the book", "learning with
the book" or "having fun with the book", and that therefore the applied method was seen as being
innovative and different. The literature also supports the view that reading books is perceived as a
duty and responsibility by primary school students and that both their families and teachers have an
effect on the emergence of this situation. In the study conducted by Lonigan and Whitehurst (1989),
it was determined that the activity of reading at home had the greatest impact among external
interventions in children's reading habits. Similarly, Cigdemir and Akyol (2020) concluded that the
characteristics of their parents are effective in creating a reading culture for children. In addition,
Cigdemir (2021) determined that environmental factors such as family and teachers are important
predictors of students' reading comprehension skills. In order to change the one-sided viewpoints of
students towards reading and books, more emphasis should be placed on efforts to incorporate
children's books into teaching and their lives.

It is recommended that future studies examine the effect of teaching concepts using
literature for children at primary school level, especially in Social Studies, Science and Mathematics
classes. This will contribute to the interdisciplinary and holistic education of students who are able to
meet the challenges of the future.
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PISA 2015 Okuma Becerisi Maddelerinin Giigliik indeksini Etkileyen Madde Ozelliklerinin
incelenmesi
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Oz

Bu c¢alismanin amaci okuma becerisi maddelerinin glgliik indeksini etkileyen madde 6zelliklerini
belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda madde formati, madde biligsel alan dizeyi ve bu iki
degiskene ait etkilesimin madde gigligu Uzerindeki etkileri incelenmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu PISA 2015 Turkiye uygulamasinda okuma becerisi alt testine yanit veren 2418 6grenci
olusturmaktadir. Calismanin analizleri ¢ok seviyeli bir yontem olan Aciklayici MTK modelleri ile
yurattlmustir. Elde edilen sonuglar acik uglu maddelerin ¢oktan se¢meli maddelere gore, anlama
ve yorumlama bilissel alaninda yer alan maddelerin ise bilgi ve degerlendirme basamaginda yer
alan maddelere gore anlaml derecede daha zor oldugunu gostermektedir. Madde formati ve
madde bilissel alan kesisimi incelendiginde ise, bilissel alani anlama ve yorumlama olan
maddelerinin agik uglu sorulmasinin maddeleri kolaylastiracagi, bilgi basamaginda yer alan
maddelerin ise acik uglu sorulmasinin maddeleri zorlastiracagi saptanmustir.

Anahtar Kelimeler: Madde formati, bilissel alan, aciklayici madde tepki kurami, PISA 2015

Investigation of Item Properties Affecting the Difficulty Index of PISA 2015 Reading
Literacy Items

Abstract
Makaleni The aim of this research is to investigate the item properties that affect the parameters
of the reading literacy items. For this purpose, item format, cognitive domain and the effects of
the interaction of these two variables on item difficulty are examined. The study group of the
research consists of 2418 students who responded to the reading subtest in the PISA 2015 Turkey
sample. The analyzes of the study are carried out with Explanatory IRT models, which is a multi-
level method. According to the results, open-response items are significantly more difficult than
multiple-choice items, and the items in the integrate cognitive domain are significantly more
difficult than the items in the access and evaluate domain. In addition, constructed-response items
are more suitable for measuring meta-cognitive domains, while selected-items are better for
measuring achievements in sub-cognitive domains.
Keywords: Item format, cognitive domain, explanatory IRT, PISA 2015

Giris
Egitim sisteminin vazgecilmez bir ihtiyaci olan 6lgme degerlendirme islemlerinin verimli ve
etkin bir sekilde ylritebilmesi icin en sik kullanilan 6lgme araglarindan biri bireylerin bilissel, duyussal
ve devinissel 6zelliklerini belirlemek igin kullanilan testlerdir (Crocker ve Algina, 1986). Testin tird,
kullanim amaci, olgllmesi planlanan davranis 6zellikleri ve testte kullanilan madde tipi testin yapisini
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olusturan temel 6zelliklerdir (Demir, 2010). Olgmenin yapilma amaci, kullanilacak testin ve testte yer
alan maddelerin 6zelligini de etkilemektedir. Crocker ve Algina’ya (1986) gore, neyin nasil dl¢lilecegine
karar verirken uygun madde formatini secilmesi ve bu formatin 6grenciler icin uygun olup olmadigina
karar verilmesi olduk¢a 6nemlidir. Madde formatinin seciminde Ogrenme ciktilari, 6grencilerin
hazirbulunusluk dizeyleri ve yaslari, degerlendirmenin amaci, 6lglilmesi hedeflenen icerigin/yapinin
ozelligi ve testi hazirlayanlarin deneyimi gibi farkh degiskenler g6z oniine alinmalidir (Phipps ve
Brackbill, 2009).

Madde formati genel olarak 6grencilerin cevap sekline gore se¢meli-cevaplh ve yapilandiriimis-
cevapli olarak siniflandiriimaktadir (Osterlind, 2013). Ogrencinin verilen secenekler arasindan bir ya da
birden fazla se¢im yapmasina izin veren ¢oktan secmeli maddeler, dogru/yanls maddeleri, evet/hayir
maddeleri ve uygun resmin/grafigin secilmesi gibi maddeler secmeli-cevapli (selecte-response)
maddeler olarak adlandirilir (Jennings ve Bush, 2006). Kisa cevapl maddeler, kompozisyonlar, cevabin
yazilmasi istenen maddeler, tamamlama maddeleri gibi cevabin 6grenciler tarafindan olusturulmasi
istenen maddeler ve glzel sanatlar alanlarinda ortaya c¢ikan eserler de yapilandirilmis-cevaph
(constructed-response) madde formati basliginda ele alinir (Pollack, Rock ve Jenkins, 1992).

Ulkemizde en sik kullanilan madde formati segmeli maddeler (coktan se¢cmeli, dogru/yanls,
evet/hayir), secmeli madde formatinda da en sik kullanilan madde formati ise coktan secmeli
maddelerdir. Coktan se¢cmeli maddeler, dogru cevabin testi hazirlayan tarafindan verildigi ve
ogrencilerden dogru cevabin celdiriciler arasindan secilmesinin istendigi madde tlrldir. Coktan
secmeli maddelerin objektif bir sekilde puanlanabilmesi (Walstad, 1998), madde analizlerinin daha
kolay yapilabilmesi (Bible, Simkin ve Kuechler, 2008), genis 6lcekli testlerde hizl ve etkili bir sekilde veri
toplanabilmesi (Walstad ve Becker, 1994), hizli cevaplanabildikleri icin daha fazla maddenin
sorulabilmesi ve dolayisiyla hazirlanan testin kapsam gecerliginin ve duyarlihgin yiksek olmasi
(Bennett, Ward, Rock ve LaHart, 1990) gibi Ustlin yanlari mevcuttur. Bu avantajlarinin yaninda
ogrencilerin tahmin yoluyla veya celdiricileri eleyerek dogru cevaba ulasmalari (Bush, 2001), dolayisiyla
testin glvenirliginin daha diisiik olmasi (Thawabieh, 2016), bilissel diizeyin Ust basamaklarinda yer alan
davraniglari 6lgmeye elverisli olmamalari (Bennett vd., 1990), hazirlanmasinin uzmanlik ve uzun zaman
gerektirmesi (Brown, Bull ve Pendlebury, 2013), 6grencilerin kismi bilgilerinin g6z ardi edilmesi (Ben-
Simon, Budescu ve Nevo,1997) gibi dezavantajlari da bulunmaktadir.

Sik kullanilan bir baska madde formati da yapilandirilmis-cevapli maddelerdir. Bu madde
tirlinde dogru cevap 6grenci tarafindan organize edilerek sunulur (Geer, 1988). Yapilandiriimis cevapli
maddeler, 6grencilerin uygulama, degerlendirme ve yaratici dislinme gibi Ust bilissel becerilerini
olgmede daha etkilidir (Bacon, 2003; Badger ve Thomas, 1992; Hancock, 1994). Ayni zamanda bu
madde formati ile 6grenme giktilarinin yaninda, 6grenme siireci de etkili bir sekilde dlgilebilir (Lee, Liu
ve Linn, 2011). Maddelerin hazirlanmasi kolay ve hizlidir (Badger ve Thomas, 1992). Coktan segmeli
maddelerin dezavantajlarindan biri olan tahmin ve geldiricileri eleyerek dogru cevabi bulma olasiligi bu
madde tlriinde oldukga distiktiir (Ruch ve Staddord, 1925). Kismi puanlamaya uygun oldugundan tam
olmayan 6grenmeler belirlenebilir. Bu gibi avantajlarinin yaninda uygulamasinin ve puanlamasinin
zaman almasi (Wainer ve Thissen, 1993), fazla maddenin sorulamamasindan dolayi testin kapsam
gecerligini saglamanin glc¢ olmasi (Ventouras, Triantis, Tsiakas ve Stergiopoulos, 2010),
derecelendirme anahtari kullanilsa bile objektif puanlamanin zor olmasi (Powell ve Gillespie, 1990),
yazma becerisi, yazi gizelligi, noktalama isaretlerinin dogru kullanimi gibi 6lcmenin hedefi olmayan
davranislarin puanlamaya karisma ihtimali (Zeidner, 1987) gibi dezavantajlari da bulunmaktadir.

Madde formatinin yaninda bir baska 6nemli madde 6zelligi de maddenin bilissel alan diizeyidir.
Ogrenme farkh zihinsel siireclerin birlesiminden olusmaktadir. Dolayisiyla hazirlanan testin, farkl
bilissel alanlarda maddeler icermesi, 6grencilerin hangi zihinsel siiregleri gerceklestirebildigini ortaya
koymasi acisindan oldukca 6énemlidir. Ayrica 6grencilerin karsilastigl sorunlarin 6grenme ve zihinsel
surecleri gelistirdigi, sadece alt basamakta yer alan maddelerin (bilgi gibi) 6grencileri ezbere yonelttigi
ve O6grencilerin elestirel ve yaratici diisinme becerilerini gelistirmedigi belirtilmistir (Gardner, Tremblay
ve Masgoret, 1997). Bu ylzden iyi hazirlanmis bir test 6grencinin hedef davranisa ulasma dizeyini
Olgmenin yaninda diisinme ve sorgulama becerilerini gelistirecek o6zelliklere de sahip olmadir
(Hancock, 1994).
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PISA bilissel alan testlerinde yer alan maddeler farkh bilissel dlzeyleri 6lcecek sekilde
hazirlanmistir (OECD, 2017b). PISA okuma alanina ait maddeler hazirlanirken “bilgiye ulasma”,
“anlama”, “yorumlama”, “metnin icerigini yansitma ve degerlendirme”, “metnin bicimini yansitma ve
degerlendirme” olmak lizere 5 bilissel yonin ele alinmasi planlanmistir (OECD, 2017b). Fakat test
hazirlama sirecinde tim bilissel alanlarin esit sekilde temsil edilmesi gl¢ oldugundan bes boyut
birlestirilerek, bilgi basamagi “bilgiye ulasma ve hatirlama (access and retrieve)”, bilgiyi bir araya
getirme ve yorumlama basamagi “anlama ve yorumlama (integrate and interpret)”, metnin icerigi ve
bicimini yansitma ve degerlendirme basamagi ise “yansitma ve degerlendirme (reflect and evaluate)”
bashgl altinda birlestirilmistir. Bilgiye ulasma ve hatirlama basamaginda oOgrencilerden mevcut
bilgilerini hatirlamalari, metnin icerisinde yer alan bilgileri segmeleri veya siralamalari istenmektedir.
Bu diizeyde 6grencinin kendinden bir sey katmasina gerek yoktur. Anlama ve yorumlama basamaginda
0grencilerden metnin igerisindeki iliskilere odaklanmalari, karsilastirma yapmalari, elde edilen bilgileri
birlestirmeleri ve yorum yapmalari beklenmektedir. Yansitma ve degerlendirme basamaginda ise
ogrencilerden bakis agilarini ifade etmeleri ve metnin 6ziinu kavrayip degerlendirmeleri istenmektedir
(OECD, 2017b).

Literatir incelendiginde madde formatinin ve bilissel alan diizeyinin madde parametrelerini,
test dzelliklerini ve 6grenci performanslarini etkiledigini ortaya koyan bircok calisma mevcuttur. ilhan,
Boztung Oztiirk ve Sahin (2020) TIMSS 2015 Tiirkiye verilerini kullanarak madde formati ve madde
bilissel alan diizeyinin madde gli¢ligl Gzerindeki etkisini iki asamali bir yontemle incelemislerdir. Elde
edilen sonuglara gore acik uclu maddelerin coktan se¢melilere gére daha zor oldugu, maddelerin
bilissel alan diizeyi arttikca da 6grenciler tarafindan daha gig algilandigi gérilmastir. Griffo (2011)
Ulusal Egitim ilerleme Degerlendirmesi (NAEP) verilerini kullanarak madde formatinin okudugunu
anlama lzerindeki etkisini incelemistir. Elde edilen sonuglara goére 6grencilerin en zor algiladigl madde
formatinin agik uclu, en kolay anladigi madde formatinin ise ¢oktan se¢meli oldugu gorilmdistir.
Hancock (1994) yiritmis oldugu calismasinda ¢oktan secmeli ve yapilandiriimis cevap formatinda
hazirlanan maddelerin farkli bilissel diizeyleri ne 6l¢lide 6l¢tiglint incelemis, alt bilissel diizeyleri
Olgmek icin hazirlanan farkli formattaki maddelerin benzer yapilari 6l¢tigld sonucuna ulasmistir.
Ackerman ve Smith (1988) st bilissel diizeyde yer alan davranislarin 6l¢tilmesinde yapilandiriimis, alt
bilissel dizeyde yer alan davranislarin 6lglilmesinde ise ¢oktan se¢meli maddelerin daha uygun
oldugunu belirtmislerdir. Birgili (2014) yapilandirilmis cevapli maddelerin bilissel strateji ve 6z kontrol
becerilerini daha fazla gelistirdigini, 6grencilerin yapilandirilmis maddelerde daha fazla ¢aba, ¢oktan
se¢meli maddelerde ise daha fazla endise hissettiklerini saptamistir. Thawabieh (2016) ¢coktan se¢meli
maddelerin yapilandirilmis cevapli madde tiriine gére daha kolay fakat daha az ayirici oldugunu,
yapilandiriimis cevapl maddelerden hazirlanan testin ise ¢oktan segmeli maddelerle hazirlanan testten
daha giivenilir oldugunu belirtmistir. Demans (1998) madde formati ve basari arasinda fen alaninda
distk bir etkilesim oldugunu, matematik alaninda ise etkilesim olmadigini belirtmistir. Ayrica yiksek
yetenek diizeyinde kiz 6grencilerin yapilandiriimis maddelerde, erkek 6grencilerin ise ¢coktan segmeli
maddelerde daha basarili oldugunu saptamistir. Fulcher ve Davidson (2007) 68renci performanslarinin
yapilandiriimis (kisa cevapl)) maddelere gore coktan se¢melilerde daha iyi oldugunu, Beller ve Gafni
(2000), Phipps ve Brackbill (2009) ise madde formatinin madde parametreleri tizerinde anlamli etkileri
oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica bu calismalarla beraber madde format etkisinin cinsiyet,
sosyoekonomik dizey, kiltlirel ozellikler gibi 6grenci o6zelliklerine goére degiskenlik gosterdigi
saptanmistir (Beller ve Gafni, 2000; Chiu, 2007; Zhang ve Manon, 2000).

Madde ozelliklerinin yetenek veya madde parametreleri lzerindeki etkisinin incelendigi
calismalarin biyiik bir kisminda iki asamali analiz yontemlerinin kullanildig gérilmistiir (ilhan vd.,
2020; Pepple, Young ve Carroll, 2010; Thawabieh, 2016). Baska bir ifadeyle, bu calismalarda dncelikle
madde Ozellikleri veya bireylere ait basari dlizeyleri kestirilmis, daha sonra bu parametrelerde ortaya
¢ikan farklilasmanin sebepleri madde 6zellikleri ile iliskilendirilmistir. Ayrica bu ¢alismalarin cogunda
farkh madde ozellikleri arasindaki etkilesiminin incelenmedigi, genellikle tek bir madde 6zelligine
odaklanildigi géralmdstlr. Bu ¢alismanin amaci ise veri setinin yapisina daha uygun olan ¢ok seviyeli
bir analiz yontemi olan Agiklayici Madde Tepki Kurami (MTK) modelleri ile madde parametreleri
kestirilirken es zamanli olarak madde 6zelliklerinin ve bu 6zelliklere ait etkilesimin madde glcligu
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Gzerindeki etkisini incelemektir. Ayrica bu analiz ydontemi sayesinde madde 6zelliklerine ait etkinin
seviyeler arasinda rastgele etkisinin ele alinmasi, baska bir ifadeyle her bireyin ayni diizeyde mi yoksa
farkh dizeylerde mi madde 6zelliklerinden etkilendigi saptanmasi hedeflenmistir.

Alanyazinda Agiklayict MTK modelleri kullanilarak madde o6zelliklerinin madde parametreleri
Gzerindeki etkisinin incelendigi ¢alismalar mevcuttur. Atar (2011), Aciklayicc MTK modellerini
kullanarak yirittigl calismasinda madde konu alani ve bilissel alan 6zelliklerinin madde gicligi
Gzerinde anlamli etkisi oldugunu saptanmistir. Hohensinn ve Kubinger (2011), madde formatinin (agik
uglu ve coktan se¢cmeli) madde 6zelliklerine etkisini Agiklayici MTK modellerinden Rasch model ve
Lineer Lojistik Test modeli kullanarak incelemis, madde formatinin madde glcligii lGzerinde belirgin bir
etkisi oldugunu ortaya koymuslardir. Yine Chiu (2016), Agiklayict MTK modellerinden Lineer Lojistik
Test modelini kullanarak yurutttgi calismasinda madde formatinin madde glicligu tGzerindeki etkisinin
anlamli oldugunu belirtmistir.

Bu baglamda arastirmanin amaci, madde formati ve madde bilissel alan diizeyinin madde
glclik parametresi Uzerindeki etkisini Aciklayictc MTK modelleriyle incelenmektir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki problemlere yanit aranmistir.

1. Madde formatinin ve bilissel alan diizeyinin okuma maddelerinin glcligl Uzerindeki etkisi
bireyler arasinda farklilasmakta midir?

2. Coktan se¢meli ve yapilandiriimis cevapl okuma maddelerinin gliglikleri arasinda anlamh bir
farkhlasma var midir?

3. Farkli bilissel alanlarda yer alan okuma maddelerin glicliikleri arasinda anlaml bir farklilasma
var midir?

4. Madde formati ve madde bilissel alan diizeyine ait etkilesimin okuma maddelerinin gliclGgi

Gzerindeki etkisi nasildir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu calismanin amaci madde Ozelliklerinin glgliik parametresi tzerindeki etkisini incelemek, var
olan bir durum belirlemeye calismaktir. Bu ylizden bu arastirma betimsel bir calismadir (Coe, Waring,
Hedges ve Day Ashley, 2021). Betimsel ¢alismalarda var olan bir durum tam ve detayli sekilde ortaya
koyulmaya calistlir.

Arastirma grubu

Arastirmada OECD tarafindan (¢ yilda bir gerceklestirilen ve her déngide agirlikh olarak farkli
bir alani degerlendiren PISA verileri kullaniimistir. PISA uygulamasinda agirlikli alana ait maddeler tim
kitapgiklarda yer almakta ve arastirmaya katilan tim 6grenciler tarafindan cevaplanmaktadir. Agirhkli
alan disindaki diger alanlarda yer alan maddeler ise bazi kitapgiklarda yer almakta ve 6rneklemden
rastgele secilen 6grenciler tarafindan yanitlanmaktadir. PISA 2015’te agirlikli alan fen okuryazarligi iken
diger alanlar okuma, matematik ve is birlik¢ci 6grenmedir. Dolayisiyla PISA 2015’te okuma ve matematik
alaninda yer alan maddelere 6rneklemde yer alan tiim 6grenciler cevap vermemistir. PISA 2015 Tiirkiye
uygulamasina 5895 (%50,2 kiz, %49,5 erkek) oOgrenci katilmistir. Arastirma kapsaminda okuma
becerilerini 6lcen maddeler ele alindigindan bu arastirmanin c¢alisma grubunu PISA 2015 Turkiye
uygulamasina katilan ve okuma alaninda yer alan maddelere cevap veren 2418 (%50,5 kiz, %49,5 erkek)
ogrenci olusturmaktadir.

Veri Toplama Araglari

PISA 2015 Turkiye uygulamasi bilgisayar tabanh yiriatilmis olup toplam 66 kitapgik
kullanilmistir. Bu kitapgiklarin 36’sinda okuma becerilerine ait maddeler bulunmaktadir. Arastirmaya
okuma maddelerini iceren tim kitapciklar dahil edilmistir. PISA 2015 uygulamasinda okuma
becerilerini 6lgmek i¢in toplam 103 madde mevcuttur. Bu maddelerin 15’i diger maddelere gore daha
kolay olup 6zel gereksinimi olan 6grenciler icin hazirlanmistir. PISA 2015 Tirkiye uygulamasina 6zel
gereksinimi olan 6grenciler dahil edilmediginden bu maddelere yer verilmemistir. Geriye kalan 88
maddenin 81’i ikili, 7’si ise kismi puanlanmaktadir. Verilerin analizinde kullanilan Agiklayici MTK
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modelleri ikili puanlanan verilerin analizine uygun oldugundan c¢alismaya ikili puanlanan maddeler
dahil edilmis, g kategorili olarak puanlanan maddeler analiz disi birakilmistir. Dolayisiyla ¢alisma 81
okuma maddesi Gzerinden yiritilmustir. Arastirmada kayip veriler ele alinirken PISA prosediirleri
izlenmis olup 6grencilerin atladigi maddeler yanhs (0), gecersiz veya ulasilamayan veriler ise kayip
olarak ele alinmistir.

PISA bilissel alan testlerinde bes farkli cevap seklinin kullanildigl, bu cevap modlarinin ise basit
¢oktan secmeli (celdiriciler arasindan dogru cevabin segildigi), kompleks ¢oktan se¢cmeli (evet/hayir,
dogru/yanlis maddeleri) ve acik uclu (cevabin 6grenci tarafindan yazildig1) olmak tizere 3 baslik altinda
ele alindigi gortlmustiur (OECD, 2017a). Calismada ele alinan 81 maddenin 30’u kompleks coktan
secmeli, 11’i basit coktan secmeli ve 40’1 acik uclu madde formatindadir. PISA 2015 okuma teknik
raporu ve literatlr incelendiginde basit ve kompleks ¢oktan se¢gmeli maddelerin ¢oktan seg¢meli,
cevabin 6grenciler tarafindan olusturuldugu maddelerin ise yapilandiriimis madde formatinda ele
alindigi gorilmistir (OECD, 2017b). Bu sebeple bu calismada da ayni yol izlenmis, basit ve kompleks
coktan se¢meli maddeler ¢oktan se¢meli (41), agik uglu maddeler (40) ise yapilandiriimis cevapli
maddeler olarak ele alinmistir. Madde format degiskeni olusturulurken coktan se¢meli maddeler O,
yapilandiriimis maddeler ise 1 olarak kodlanmistir.

Okuma alaninda yer alan maddelere ait bilissel alanlar bilgiye ulasma ve hatirlama (access ve
retrieve), anlama ve yorumlama (integrate and interpret), yansitma ve degerlendirme (reflect and
evaluate) olmak Uzere 3 baslik altinda ele alinmistir. Bilgiye ulasma ve hatirlama basamaginda
metinden gerekli bilgileri se¢me siireci “bilgiye ulasma”, bellekte var olan bilgileri geri getirme zihinsel
sireci “hatirlama” olarak ele alinmistir. Anlama ve yorumlama basamaginda metnin igerisindeki neden
sonug iliskilerini, karsilastirmalari ve benzerlikleri bulmak “anlama”, metnin tamaminin veya alt
bolimlerinin altinda yatan varsayimlari ve ¢ikarimlari ayrintili bir sekilde agiklamak “yorumlama”
basamagini olusturur. Yansitma ve degerlendirme basamaginda ise 6grencilerden 6nceki bilgileri ile
metinde yer alan bilgileri iliskilendirmeleri “yansitma”, ortaya koyduklari ¢ikarimlari savunmalari,
metnin yapisini anlayip degerlendirmeleri ise “degerlendirme” olarak ele alinmaktadir. Bilissel alan
tanimlamalarinda yer alan davranislar incelendiginde basamaklar arasinda bir hiyerarsinin s6z konusu
oldugu, bilgiye ulasma ve hatirlama alaninda hazirlanan maddelerin alt bilissel alani, yansitma ve
degerlendirme alaninda hazirlanan maddelerin ise st biligsel alanli temsil ettigi sdylenebilir (OECD,
2017b). PISA 2015 okuma becerilerini 6lgmek igin hazirlanmis maddelerin bilissel alanlari
incelendiginde bilgiye ulasma ve hatirlama basamaginda 20, anlama ve yorumlama basamaginda 45,
yansitma ve degerlendirme basamaginda ise 16 madde oldugu goriilmistiir. Madde bilissel alanina ait
degisken olusturulurken degerlendirme basamagi referans olarak alinmis, bilgiye ulasma ve hatirlama
(bilgi) ve anlama ve yorumlama (anlama) olmak tizere iki degisken olusturulmustur. Bu degiskenlerin
kodlanmasinda “bilgi” degiskeni olusturulurken bilissel alani bilgiye ulasma ve hatirlama olan maddeler
1, anlama ve degerlendirme olan maddeler 0; “anlama” degiskeni olusturulurken bilissel alani anlama
olan maddeler 1, bilgi ve degerlendirme olan maddeler 0 olarak kodlanmustir.

Verilerin Toplanmasi
Arastirmanin verileri PISA 2015 okuma becerileri bilissel alt testine ait olup
https://www.oecd.org/pisa/data/ adresinden indirilmistir.

Verilerin Analizi

Ozellikle uluslararasi uygulanan genis dlgekli sinav analizleri MTK modelleri ile yiiritilmekte,
madde parametreleri ve bireylere ait ortik o6zellikler kestiriimektedir (Lord, 1980). Bu modeller
yardimiyla bireylerin performanslari yetenek, madde 6zelliklerini ise kullanilan modele gore giicliik ve
ayiricihk cinsinden tanimladigi icin “Tanimlayict MTK Modelleri” olarak adlandirilirlar (De Boeck ve
Wilson, 2004). Tanimlayici MTK modellerinde birey ve madde parametrelerinde ortaya cikan farkliliklar
ele alinmaz. Bu modeller genellestirilmis dogrusal/dogrusal olmayan karma modeller cercevesinde ele
alinarak birey veya madde parametrelerinde ortaya ¢ikan farklilasma birey, madde veya her ikisinin
etkilesimine ait degiskenlerin modele dahil edilmesiyle es zamanli olarak aciklanabilir (De Boeck ve
Wilson, 2004). Madde ve birey parametreleri kestirilirken ayni zamanda bu parametreler arasinda
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ortaya c¢ikan farkhlasmanin ele alindigi modeller “Agiklayict MTK Modelleri” olarak adlandirilir (De
Boeck ve Wilson, 2004). Aciklayict MTK modelinde 6grencilere ait yanitlar tekrarli 6lgimler olarak ele
alinabilir. Baska bir ifade ile bir 6grencinin bir testte yer alan maddelere verdigi yanitlar 6grencinin
icerisinde kiimelenmis kabul edilir. Boylelikle veri seti cok seviyeli olarak ele alinarak (1. seviye madde
yanitlari, 2. seviye Ogrenciler olarak) yordayici degiskenlere ait etkinin seviyeleri farklilasip
farkhlasmadigi incelenebilir.

Genellestirilmis dogrusal/dogrusal olmayan karma modellerin 6zel durumlari olan Agiklayici
MTK modellerinde sik kullanilan dort farkl model mevcuttur. ilk model gifte tanimlayici model olarak
da bilinen Rasch modelidir. Bu modelde madde glgliikleri ve yetenek parametresi kestirilirken bu
parametreler arasinda ortaya ¢ikan farklilasmayi yordayan herhangi bir degisken yer almaz. ikinci
model madde gticlikleri arasinda ortaya cikan farklilasmayi ele almak icin madde ozelliklerinin
yordayici degisken olarak dahil edildigi fakat birey dlizeyinde herhangi bir yordayici degisken
icermeyen Lineer Lojistik Test Modelidir. Ugiinci model birey parametrelerinde ortaya ¢ikan
farklilasmayi ele almak icin birey 6zelliklerinin dahil edildigi fakat madde diizeyinde herhangi bir
degisken icermeyen Ortiik Regresyon Rasch Modelidir. Cifte aciklayici model olarak bilinen son model
ise madde ve birey parametreleri arasinda ortaya c¢ikan farklilasmayi ele almak icin hem madde hem
de birey diizeyinde yordayici degiskenler iceren Ortiik Regresyon Lineer Lojistik Test Modelidir.

Arastirma kapsaminda madde formatinin ve madde biligsel alaninin madde gligligi Gzerindeki
etkisinin incelenmesi, madde gliclik parametresinde ortaya cikan farklilasmanin ele alinmasi
amaclanmaktadir. Bu ylzden calismanin analizlerinde madde tanimlayici model olarak da bilinen
Lineer Lojistik Test Modeli (LLTM) kullaniimistir. Bu modelde madde giiclik parametresi bagimli
degisken olarak ele alinir ve bagimli degisken Gzerinde etkili oldugu dusinilen bagimsiz degiskenlerle
aradaki iliski regresyon esitligi ile kurulur. Ayrica LLTM’de artik terimler (residual term) de ele alinabilir.
Baska bir ifade ile madde glicliklerine ait etkinin seviyeler arasinda farklilasmasina izin verilerek daha
esnek kestirimler yapilabilir (De Boeck, 2008).

Verilerin analizine madde ve birey parametrelerini rastgele kestiren ve hicbir yordayici
degisken icermeyen bos model (MO0) ile baslanilmistir. Daha sonra madde giicliikleri arasindaki farklhgi
acitklamak Gzere madde formati degiskenine ait sabit etki modele (M1) dahil edilmistir. Madde
formatina ait etkinin bireyler arasinda farkhlasip farklilasmadigini belirlemek igin bu degiskene ait
rastgele etki (M2) modellenmistir. Ayni islem maddelere ait bilissel alan degiskeni igin de yapilmistir
(M3-M4). Daha sonra kurulan modellere ait model uyum indeksleri karsilastiriimis, madde formati ve
madde bilissel 6zelliklerinin bireyler arasinda farklilasip farklilasmadigina karar verilmistir. Son olarak
da tim degiskenler modele dahil edilerek M5 modeli kurulmus, madde formati ve madde bilissel
alaninin madde gicligu UGzerindeki etkileri incelenmistir. Analizler R programinda Ime4 (Bates,
Maechler, Bokler ve Walker, 2018) paketi araciligiyla yiritiilmis, Maximum Likelihood (Laplace
Approximation) kestirim yéntemi kullanilmigtir.

Gegerlik ve Giivenirlik
Kurulan modellere ait model uyum indeksleri bulgular béliminde verilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Calismada kullanilan PISA 2015 veri seti erisime acik oldugundan etik kurul izni
gerekmemektedir.
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Bulgular

Analizlere madde ve birey diizeyinde hicbir yordayici degisken icermeyen bos model (MO0) ile
baslanmistir. Bu model ile maddelere ait glglik ve bireylere ait yetenek parametreleri kestirilmis,
siraslyla bu kestirimlere ait varyans degerlerinin 0,88 ve 1,55 lojit oldugu gorilmustir. Maddelere ait
glclik degerleri lojit 6lceginde -3,32 ve 4,30 araliginda degismekte olup bu degerlerin ortalamasi
0,16'dir.

Daha sonra madde formatinin sabit (M1) ve rastgele etkisini (M2) iceren modeller ile madde
bilissel alan degiskeninin sabit (M3) ve rastgele etkisini iceren (M4) modeller kurulmustur. M1 modeli
M2 modelinin, M3 modeli de M4 modelinin iginde kimelendiginden model uyum indekslerini
karsilastirmak icin ki-kare fark testi uygulanmis, ayni zamanda AIC ve BIC degerleri incelenmistir. Tablo
1’de bu modellere ait model uyum indeksleri sunulmustur.

Tablo 1.
Model Uyum indeksleri
Alan Model AIC BIC logLik X
Format M1 71983 72001 -35927
M2 71862 71898 -35927 125.11%%**
Bilissel alan M3 71472 71499 -35733
M4 71420 71492 -35702 61.78 ***

* p<.05; ** p<.01; *** p<.001

Tablo 1 incelendiginde M2 modelinin M1, M4 modelinin de M3 modeline goére daha diislik AIC
ve BIC degerlerine sahip oldugu gorilmustlr. Ayrica her iki degisken i¢in kurulan sabit ve rastgele
modeller arasinda yapilan ki kare fark testi sonucu madde formati (y? = 125,11, p <,000) ve bilissel
alan (x? = 61,78, p <,000) degiskeninin bireyler arasinda rastgele etkisini ele alan modellerin daha
iyi uyum sagladigi gorilmuistir. Bu sonu¢ madde o6zelliklerine ait etkinin bireyler arasinda sabit
olmadigi, baska bir ifade ile 6grencilerin madde formati ve madde bilissel alanindan farkli diizeylerde
etkilendigi seklinde yorumlanmustir.

Analizlere madde formati ve bilissel alan dizeyinin madde glcliglu Uzerindeki etkisini
incelemek amaciyla bu degiskenlerin ve bu degiskenlere ait kesisimin dahil edildigi M5 modeli ile
devam edilmistir. M5 modeli ile madde glicliik parametresine ait varyans 1,02’ye dismustir. Bu disUs
modele dahil edilen degiskenlerle madde glicligiindeki farkliliklarin %34 oraninda agiklandigi anlamina
gelmektedir. Model 5’e ait sabit etkiler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Madde Formati ve Bilissel Alan Ozelliklerinin Madde Giicliik indeksine Etkisi
Alan Tahmin S.H Z degeri
Format 0,08*** 0,02 -5,08
Bilgi -1,11%%* 0,07 -16,12
Anlama 0,21%** 0,01 11,17
Format-Bilgi 0,43%** 0,04 10,16
Format-Anlama -0,04 0,03 1,32

*p<,05; ** p<,01; *** p<,001

Tablo 2 incelendiginde, ¢oktan se¢cmeli maddeler referans olarak alindigindan, acik uglu
maddelerin ¢oktan segmeli maddelere gore 0,08 lojit daha zor oldugu ve bu farkhligin anlamli oldugu
gorulmistiir. 0,08 degerinin Usseli alindiginda (exp(0,08)) odds orani elde edilir. Odds orani bir
maddenin dogru cevaplanma ihtimalinin yanlis cevaplanma ihtimaline oranidir. Maddelerin dogru
yanitlanma olasiligi hesaplandiginda, ¢oktan segmeli bir maddenin dogru cevaplanma ihtimali %50
oldugunda acik uglu bir maddenin dogru cevaplanma olasiliginin yaklasik %48 oldugu soylenebilir.
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Bilissel alan degiskenleri incelendiginde, degerlendirme maddeleri referans olarak
alindigindan, bilissel alani bilgi olan maddelerin degerlendirme olanlara gére 1,11 lojit daha kolay
oldugu ve bu farklihgin anlamh oldugu saptanmistir. Dogru cevap verme olasiliklari incelendiginde ise
bilissel alani degerlendirme olan maddelerin dogru cevaplanma olasiligl %50 oldugunda bilissel alani
bilgi olan maddeler icin bu olasilik yaklasik %75’e yiikselecektir. Bilissel alani anlama olan maddelerin
bilissel alani degerlendirme olan maddelerden 0,20 lojit daha zor oldugu ve bu farkhligin anlamli oldugu
saptanmistir. Dogru cevaplanma olasiliklari incelendiginde ise bilissel alani degerlendirme olan
maddelerin dogru cevaplanma olasilhigl %50 oldugunda bilissel alani anlama olan maddeler icin bu
olasihgin yaklasik %45’e diisecegi sOylenebilir.

Calismanin bir baska ciktisi da madde formati ve madde bilissel alaninin kesisimleri ile ilgilidir.
Calismada en kolay maddelerin bilissel alani bilgi olan maddeler olmasina ragmen format-bilgi kesisimi
incelendiginde bir maddenin bilissel alani bilgi ve madde formati acik uclu oldugunda 0,443 lojit daha
zor olacagi, hatta en zor maddelerin bilissel alani bilgi olan agik uglu maddeler oldugu saptanmistir.

Bilissel alani anlama olan maddelerin diger alanlara gore daha zor oldugu, format-anlama
kesisimi incelendiginde ise bu maddelerin acik uclu sorulmasinin maddeyi 0,04 lojit daha kolay hale
getirecegi gorulmustlir. Her ne kadar bu etki anlamli olmasa da bilissel alani anlama olan maddelerinin
anlaml olarak daha zor olmasina ragmen bu maddelerin agik uglu sorulmasiyla ortalama zorlugun
diisecegi hatta miktar kolaylasacagi gorilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada madde 6zelliklerinin madde giicliigu Gzerindeki etkisi Aciklayict MTK modeli ile
incelenmistir. Elde edilen sonuclar 6zetlenecek olursa format degiskeninin madde gli¢lGgl Gzerinde
anlamli etkisi oldugu, acik uclu maddelerin coktan se¢meli maddelere gore daha zor oldugu
gorilmastir. Bu bulgu literattirde yer alan calismalarin sonuglariyla paralellik gostermektedir (Fuchler
ve Davidson, 2007; Griffo, 2011; ilhan ve digerleri, 2020). Yapilandiriimis cevapli maddelerde
ogrencilerden cevabi tasarlayip yazmalarinin istenmesi, 6grencilerin bu formata alisik olmamalari veya
ogrencilerin yazma becerilerinin iyi olmamasi bu sonucu dogurmus olabilir. Bir baska sebep de sayisal
alanlara gore sozel alanlarda madde formati etkisinin daha belirgin olmasi olabilir (Traub ve Fisher,
1997). Literatirde c¢oktan se¢meli ve yapilandiriimis maddelerden olusan testlerin benzerlik ve
farklihklariyla ilgili gesitli tartismalar bulunmaktadir. Ackerman ve Smith (1988) ve Wainer ve Thissen
(1993) yapilandiriimis ve goktan se¢meli maddelerin temelde benzer yapilari 6l¢tiglini, Walstad ve
Becker (1994) ise ekonomik, zaman ve maliyet acisindan daha kullanisli olan ¢oktan segmeli maddelerin
tercih edilmesi gerektigini belirtmistir. Yine Bacon (2003) (ist diizey bilissel 6zellikleri test etmeyi sevse
bile ¢coktan se¢meli maddelerin daha uygun bir dlgiim araci oldugunu ifade etmistir. Buna karsilik
Becker ve Johnston (1999), Anderson ve arkadaslari (2000), Dufresene, Leonard ve Gerace (2002)
coktan segmeli ve yapilandiriimis cevaph maddelerin farkh bilissel boyutlari 6l¢tigiinG, Martinez (1999)
ve Hancock (1994) ise bu gorisin kismen dogru oldugunu, alt bilissel dizeyleri 6lgen madde
formatlarinin benzer oldugunu fakat Ust bilissel diizeylerin 6lglilmesinde genel bir esitligin olmadigini
belirtmislerdir.

Calismada bilgi basamaginda yer alan maddelerin en kolay, anlama basamaginda yer alan
maddelerin ise en zor madde tiri oldugu gorilmastiir. PISA’da kullanilan maddelere ait bilissel alan
davranislari incelendiginde bilgi basamaginin alt, degerlendirme basamaginin ise (st bilissel becerileri
temsil ettigi sOylenebilir. Bazi gorislere gore Ust bilissel diizeyde yer alan bir davranisin gerceklesmesi
icin alt bilis dlizeyinde yer alan davranislarin kazanilmasi gerektigi (Bloom, Krathwohl ve Masia, 1956),
bazi gorislere gore ise boyle bir hiyerarsinin s6z konusu olmadigi, alt diizeyde yer alan bir davranis
tamamlanmadan da Ust dlizeyde yer alan bir davranisin kazanilabilecegi ifade edilmistir (Ormel, 1979).
Calismada anlama basamaginda yer alan maddelerin degerlendirme basamagindan daha zor
algilanmasi, bilissel alanlar arasinda net bir hiyerarsinin olmadigi gorisinl desteklemektedir. Ayrica
bu sonucun ortaya ¢ikmasi madde icerikleriyle veya bu alanda yer alan kazanimlarla (karsilastirma,
iliskilendirme, ¢ikarim yapma gibi) iliskili olabilir.

Calismada elde edilen bir baska sonugta madde formati ve madde bilissel 6zelliklerinin
kesisimleri ile ilgilidir. Elde edilen sonuglar incelendiginde en kolay madde tiiriinin bilgi basamaginda
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yer alan maddeler olmasina ragmen bu maddelerin acgik uclu sorulmasinin maddelerin gigliiklerini
arttirdigl, hatta madde glgligini en fazla arttiran degisken oldugu saptanmistir. Benzer sonug anlama-
format degiskeni icin de elde edilmistir. Anlama alaninda yer alan maddelerin diger basamakta yer alan
maddelere gore daha zor olmasina ragmen bu maddelerin agik uglu sorulmasinin madde glicligilini
disirdagi, baska bir anlatimla bir miktar kolaylastirdigi gérilmdastir. Bu sonug acik uclu maddelerin
st bilissel, coktan secmeli maddelerin ise alt bilissel alanlarda yer alan kazanimlari 6lcmede daha iyi
oldugu gorusini desteklemektedir (Ackerman ve Smith, 1988; Melovitz Vasan, DeFouw, Holland ve
Vasan, 2018).

Bu calismada okuma becerileri alaninda yer alan maddelerin madde o6zellikleriyle iliskisi
incelenmistir. Bundan sonra yapilacak olan ¢alismalar da farkli alanlar (sayisal ve soézel) ele alinarak
madde formatinin etkisi karsilastirilabilir. PISA verilerinin analizinde madde gliclikleriyle beraber
madde ayirt edicilikleri de MTK modelleri ile incelenmektedir. Bu ¢alismada madde 6zelliklerinin
sadece madde gilicligl lzerindeki etkileri incelenmistir. Bundan sonra yapilacak olan ¢alismalarda
madde Ozelliklerinin madde glicligl yaninda madde ayirt ediciliklerini nasil etkiledigi arastirilabilir.
Ayrica arastirmada kompleks ve basit coktan secmeli maddeler coktan se¢meli maddeler bashgi altinda
ele alinmistir. Gelecek calismalarda basit, kompleks ve acik uc¢lu madde formatlarinin madde
parametreleri Gizerindeki etkisi ayri ayri incelenip karsilastirilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Calsmada kullanilan PISA 2015 veri seti erisime acik oldugundan etik kurul izni
gerekmemektedir.

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit derecede katki saglamislardir.

Cikar Catismasi
Bu ¢alismada gikar gatismasi teskil edebilecek herhangi bir durum s6z konusu degildir.
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Extended Abstract
Introduction

In educational and psychological tests, the test type, the purpose of use, the measured
behavioral characteristics and the type of the item used in the test are the basic features that make up
the structure of the test. It is crucial to select the proper item format and consider whether the
students will benefit from it.

Itis accepted that the responses given to the items in the tests reflect the degree of individuals
having the characteristic that is intended to be measured. Therefore, a major step in the test
development is the creation of items that can best measure the measured. When deciding on the item
format, different variables such as learning outcomes, students' readiness levels and ages, the purpose
of the test, the nature of the content/structure to be measured, and the experience of the testers
should be considered.

Previous research has investigated how item characteristics affect achievement or item
parameters, but it was seen that two-stage analysis methods were used in most of these studies. In
these studies, first, item characteristics or individual achievement levels were estimated, and then the
reasons for the differentiation in these parameters were associated with the item characteristics.
Additionally, most of these studies focused on a single item feature, where the interaction between
different item properties was not examined. The aim of the current research is to examine the effect
of item properties and the interaction of these properties on item difficulty while estimating item
parameters with Explanatory IRT models, which is a multi-level analysis method that is more suitable
for the structure of the data set.

Additionally, this analysis method aimed to deal with the random effect of the item properties
between the levels, in other words, to determine whether each student is affected by the item
properties at the same level or at different levels. In line with this purpose, the following research
guestions are substantiated in this paper:

1. Do the effects of item format and cognitive level on the difficulty of reading items differ
among individuals?

2. Do item formats have an effect on item difficulties?

3. Do the different cognitive levels of items affect the item difficulty parameter?

4. What is the interaction effect of the item format and item cognitive level on the difficulty of
reading items?

Method

The research was conducted with 2418 (50.5% female, 49.5% male) Turkish students who
participated in the PISA 2015 study. The PISA 2015 reading skills cognitive subtest data is used, which
can be downloaded on https://www.oecd.org/pisa/data/. The study includes 81 reading items (30
complex multiple-choice items, 11 simple multiple-choice items and 40 open-response items). Simple
and complex multiple-choice items are considered multiple choice (41), and open-response items (40)
are considered items with constructed response.

The cognitive level of the items in reading literacy are access and retrieve, integrate and
interpret, reflect and evaluate. There are 20 items at the access and retrieve (access), 45 items at the
integrate and interpret (integrate), and 16 items at the reflect and evaluate (evaluate) level. The
evaluate level is taken as a reference, and two variables are defined as access-evaluate (access) and
integrate-evaluate (integrate).

Linear Logistic Test Model (LLTM) is used in the analysis of the research. The item difficulty
parameter is considered to be the dependent variable in the model, and the relationship between the
independent variables that are thought to be effective on the dependent variable is established by
regression. Residual terms are also considered in LLTM which is more flexible estimations are made by
allowing the effect of item difficulties to differ among levels.

578



PISA 2015 okuma becerisi maddelerinin gigliik indeksini etkileyen madde o6zelliklerinin incelenmesi

Result and Discussion

The results showed that the format variable has a significant effect on item difficulty, and
open-ended items are more difficult than multiple-choice items which is similar to the results of other
studies.

Open-response and multiple-choice items basically measure similar properties and multiple-
choice items that are more economical should be preferred. Becker & Johnston (1999) stated that
items with selected-response and constructed-response measure different cognitive aspects, while
Martinez (1999) & Hancock (1994) stated that this view is partially true, with selected-response and
constructed-response measuring sub-cognitive aspects. They found out that the items were similar but
there was no general equality in the measurement of cognitive levels.

This study found out that the items in the access level are the easiest item type. The items in
the integrate level are the most difficult item type. This finding supports the view that there is no clear
hierarchy between cognitive domains. Another result is related to the interactions of item format and
item cognitive levels. Although the easiest item type is access level items, asking these items with
constructed response increased the difficulty of the items. Similar results are obtained for the
integrate-format variable. Although the integrate items are more difficult than the other items, it is
observed that asking the items in this area with constructed response reduced the item difficulty. This
result supports the view that constructed-response items are more suitable for measuring
metacognitive domains while selected items are better for measuring achievements in sub-cognitive
domains.
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Oz

Bu ¢alismanin amaci sinif 6gretmenlerinde dijital akiciligi gelistirmek icin hazirlanan programin
etkililigini degerlendirmektir. Bu amac¢ dogrultusunda 6gretmenlerin dijital akicihk diizeylerini
belirlemede kullanabilecek gecerli ve givenilir bir 6lgme araci gelistirilmistir. Calisma nicel
arastirma desenlerinden Ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desende yiritalmustir. Bu
arastirmanin bagimsiz degiskeni deney grubuna on-test ile son-test arasinda verilen Dijital Akicilik
Ogretmen Egitimi olup, bagimli degiskeni katilimcilarin dijital akicihk diizeyleridir. Arastirma
kapsaminda deney grubundaki &gretmenlere 30 saatlik Dijital Akicilik Ogretmen Egitimi
uygulanmis, kontrol grubuna ise herhangi bir uygulama yapilmamistir. Verilerin analizinden elde
edilen bulgulara gore, deneysel uygulamalar sonrasinda, deney grubundaki 6gretmenlerin dijital
akicilik dizeylerinin kontrol grubundaki 6gretmenlere gore anlamli dizeyde yiksek oldugu
goriilmistiir. Bu calisma sonucunda, uygulanan Dijital Akicilik Ogretmen Egitim Programinin deney
grubundaki 6gretmenlerin dijital akicihk dizeylerinde artis sagladigi bulgulari elde edilmistir.
Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular alanyazin temelli tartisilarak yorumlanmis ve éneriler
sunulmugtur.

Anahtar Kelimeler: Dijital akicilik, 6lgek gelistirme, 6gretmen egitimi, deneysel desen, sinif
O6gretmeni

The Effect of the Program Prepared for the Development of Digital Fluency in Turkish
Course on the Class Teachers’ Digital Fluency

Abstract

This study aimed to evaluate the effectiveness of the program prepared to improve digital fluency
in classroom teachers. For this purpose, a valid and reliable measurement tool that could be used
to determine teachers' digital fluency levels was developed. This study used a quasi-experimental
design with a pretest-posttest control group. The independent variable of this research was the
Digital Fluency Teacher Training provided to the experimental group between the pretest and the
posttest, and the dependent variable was the digital fluency levels of the participants. Within the
scope of the present research, 30 hours of Digital Fluency Teacher Training was applied to the
teachers in the experimental group, and no intervention was made in the control group. According
to the findings obtained from the analysis of the data, it was seen that the digital fluency levels of
the teachers in the experimental group were significantly higher than the teachers in the control
group. The findings showed that the Digital Fluency Teacher Training Program increased the digital
fluency levels of the teachers in the experimental group. The findings obtained within the scope of
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this research were discussed and interpreted based on the literature, and suggestions were
presented.
Keywords: Digital fluency, scale development, teacher training, experimental design, class teacher

Giris

Dijital diinyadaki teknolojik gelismeler insan hayatini donustiren kavramlar olarak
bilinmektedir. Ozellikle tasinabilir ve mobil teknolojilerin yayginlasmasi ve gelismesinin hemen
ardindan kisi ve kurumlarin egitim dahil birgok alandaki gelismeleri takip etmesi zorlasmistir. Egitim
icin gelismelerin bliylk bir hizla gergeklestigi dijital bir stirecin devam ettigi sdylenebilir. Gelisen bilgi
ve iletisim teknolojileri hem bilgi diizeylerine hem de bilgiye erisilebilirlige katki saglamistir (Mareco,
2017). Bilgilerin gegerlilik stiresinin giderek azaldigi ve bilgilerin stirekli glincellenmesi gerektigi yaygin
olarak bilinmektedir. Strekli gelisen dijital teknolojiler sayesinde basta egitim olmak lzere diger tiim
alanlarda bilginin ana glic ve kaynak olarak kabul edilmesi, bilgiye dayali yeni bir “dijital” toplumun
yolunu a¢gmistir. Bu nedenle 6grencilerimizin gelecegin bu dijital toplumuna uyum saglamalari ¢ok
onemlidir.

Dijital yetkinlige sahip bireylerin dijital ortamda etkilesimli ve liretken olmalari gerektiginden,
dijital diinyanin bilingli vatandaslari olmalari da beklenmektedir. Bireylerin teknolojideki degisim ve
dontsimlere uyum saglamalari dogrultusunda yeni bilgi ve beceriler edinebilmeleri, yasamlari
boyunca esnekliklerine ve akiciliklarina baglidir. Dijital teknolojilerdeki degisim ve gelismeler,
toplumun isleyisini, 6zellikle 6grenme, iletisim kurma ve calisma seklini kbkten degistirdi. Boylece
'dijital akicihk' kavrami 21. yiizyilda kazanilabilecek beceriler baglaminda glindelik hayatin 6nemli bir
parcasi haline gelmistir. Egitimde dijitallesme birey, toplum ve kurumlar agisindan kolay, aktif, verimli
ve sonug¢ odakl birgcok yontemin 6énini agcmaktadir (Parlak, 2017). Boyle bir baglamda glinlimuz
diinyasinin ve okul hayatinin artarak dijitallesmesi, egitimin sartlarini 6nemli 6l¢lide degistirmistir.
Basta 6grenciler olmak Uzere egitimin tim paydaslarinin dijital bilingle yeniden yapilandirilmasi ve
yetistirilmesinin cok dnemli oldugu soylenebilir.

Yukarida bahsedilen 6zelligi sayesinde dijitallesme 21. ylzyilin en 6nemli kiiresel trendlerinden
biri olarak ortaya ¢ikmakta ve her gegen giin yeni teknolojik gelismelerin ve egitime yansimalarinin
artmasiyla “dijital egitim” kavrami ortaya ¢ikmaktadir. 'Dijital egitim', dijital teknolojinin 6grenilmesi
ve 6gretilmesi, dijital teknolojinin egitimde kullaniimasi siireglerini ifade eder (Bayne ve Ross, 2007).
Bu agidan Prensky (2001) yeni neslin tim hayatlarini bilgisayar, tablet, video oyunlari, akilli telefonlar
ve dijital cagin diger tum araglariyla gegirdigini vurgulamaktadir. Yazar, dijital cagin bu dijital gocuklarini
“dijital yerliler” olarak tanimlamis ve glinimlz 06grencilerini internetin, video oyunlarinin ve
bilgisayarlarin dijital dillerini ana dilleriymis gibi konusan bireyler olarak géormustir. Bayne ve Ross
(2007) ayrica bu dijital yerlilerin bilgisayar ve internetle birlikte bliytdiklerini ve yeni teknolojileri
kullanirken yiksek beceri seviyelerine sahip bir yetenege sahip olduklarini belirtmistir.

Dijital teknolojiler giiniimiiz diinyasinda yaygin olarak kullanilmaktadir. insanlarin yasamlari
gittikce artan bir sekilde teknolojinin kullanimina bagh olmaya baslamistir (Mareco, 2017). Teknolojinin
yogun kullanimi ve degisimi, buglinin 6grencilerini geleceginin teknolojik dinyasina hazirlama
ihtiyacini dogurdugundan egitim alaninda da teknoloji kullanimi giderek daha ¢ok 6nemli hale gelmistir
(Davidson, 2011; Elliott, 2010; Lemke, Coughlin ve Reifsneider, 2009; Luckerson, 2014; MEB, 2018;
Pappas, 2008; Prensky, 2012). Ginimuzde 6grenciler, fiziksel aktivite, 6dev yapma ve aileleriyle vakit
gecirmek yerine video oyunlari, mizik videolari ve sosyal medya gibi etkilesimli ortamlarla daha fazla
mesgul olmaktadirlar (Dodge ve digerleri, 2008; Rideout, Foehr ve Roberts, 2010). Artik herkes gibi
ogrenciler de bilgi islem teknolojileri araciligiyla istedikleri bilgilere ¢ok hizli ve kolay bir sekilde
erisebilme imkanina sahiplerdir. Bu durum 6gretmenleri teknolojinin sinif icinde kullanimini artirarak
kullanmaya zorlamaktadir (Blair, 2012; Mareco, 2017; MEB, 2018; Nelson, 2000; Rebora, 2016).

Glndelik hayatta teknolojinin artan siklikta kullanilmasina ragmen egitimde teknoloji kullanimi
istenilen dlizeyde degildir. Sosyal medya ve diger mecralarda teknoloji kullanimindan egitim 6gretim
alaninda da yararlanabilmek icin 6gretmenler daha fazla yeterlilige sahip olmalari gerekmektedir.
Ogrencilerin giinimiiz sartlarinda basarili olabilmeleri icin okullarda klasik 6gretim anlayisinin 6tesine
gecilmelidir. Rekabetin arttigi glnimiizde oOgrenciler; elestirel disinmeyi, yaraticihigl, problem
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¢O6zmeyi, iletisim kurmayi ve is birligi yapmayi 6grenmelidirler. Bu gibi hedeflerin gerceklesmesinde
ogretimde teknoloji kullaniminin biyik katkisi olacaktir (Blair, 2012; Uluslararasi Egitimde Teknoloji
Dernegi (ISTE), 2009, 2018; Luterbach ve Brown, 2011; MEB, 2018; Pappas, 2008).

Ogrencilerin, anlaml 6grenmeleri, okudugunu anlamalari, dogru tercihlerde bulunmalari, yeni
durumlara uyum saglamalari ve yeni bilgiler Uretebilme hedefleri teknolojinin imkanlarindan
yararlanilarak gerceklesebilir (ISTE, 2018; Mareco, 2017; Pappas, 2008). Bunun i¢cin de 6grencilerin 21.
ylzyll 6grenme hedeflerine ulasabilmeleri icin, egitim teknolojisini kullanarak cagin gerektirdigi
o0gretim yontem ve teknikleriyle egitim gormeleri gerekmektedir (Cuban, 2001; Davidson, 2011;
Lemke, Coughlin ve Reifsneider, 2009). Teknolojinin hizli gelisimi sayesinde dort duvar arasinda bir
egitim alma zorunlulugu kalktigindan glinimizde 6grenciler hem Ulkenin farkh yerlerinde hem de
diinyanin baska yerlerindeki derslere katilma, yeni seyler 6grenme ve diger insanlarla etkilesim kurma
firsatlarina sahip olmaya baslamislardir (Blair, 2012; Mareco, 2017).

Ogretmenlerin teknolojiyi egitim siirecine nasil dahil edecekleri ile ilgili birgok ¢calisma olmasina
ragmen siirecin ¢ok yonli olmasi bu ¢abayi zorlamistir. Yasanan bu zorluklara ragmen, 6grencilerin
yaraticilik, problem ¢6zme, karar verme, elestirel dislinme, takim galismasi, iletisim ve inovasyon
konularinda yetkin olmalari igin teknolojinin sinifa ve 6gretime entegrasyonu saglanmalidir (AASL,
2020; Blair, 2012; ISTE, 2018; Luterbach ve Brown, 2011; MEB, 2018; Pappas, 2008). Bu zorlu hedeflere
ulasmak igin, 6gretmenlerin teknolojiyi etkili bir sekilde kullanmalari ve degisen teknolojik gelismelere
karsi uyum gostermeleri gerekmektedir (Hollandsworth, Dowdy ve Donovan, 2011).

Bilgi caginda, 6gretme ve 6grenme sirecleri, geleneksel yontemlerden farkl olarak yeni
beceriler gerektirmektedir. Ginimuzde teknolojiyi belirli bir diizeyde ve amacg icin kullanmakla
yetinmek yerine degisen teknolojiye uyum gostermek icin dijital akici olmak da gerekmektedir. Bu
nedenle dijital akicilik artik bir tercihten ziyade bir zorunluluktur (Howland ve Scaler Scott, 2016). Dijital
akicilik hem dgretmenler hem de 6grenciler icin gerekli bir yetkinliktir. icinde bulundugumuz bu dijital
cagda 6gretim teknolojilerinin siniflarda kullanilmasi ve mifredat uygulamasina dahil edilmesiyle
nitelikli 6grenme saglanmis olacaktir. (Nomass, 2013). Gilinlimizde Ogretmenlerden teknolojiyi
benimseyip derslerinde kullanmalari beklenmektedir. Ancak 6gretmenlerin teknolojiyi derslerde etkili
bir sekilde kullanilabilmeleri icin, dijital teknoloji ile nasil 6gretim yapacaklari hakkinda bilgi edinmeleri
gerekmektedir. Diger bir deyisle, 6gretmenler derslerde teknolojiyi kullanabilmek i¢cin hem 6gretim
teknolojileri hakkinda bilgi sahibi olmali hem de yeni gelisen teknolojilere uyum gosterebilmelidir. Bu
yaklagimlar disinda bazi arastirmalarda dijital teknolojiler egitim ortamlarinin yogunlugunu ve
karmasikhgini artirdigi ortaya konuldugundan bu olumsuz durumlarin yasanmamasi igin dijital akicilik
dizeylerinin arttirilmasi gerekmektedir (Howland ve Scaler Scott, 2016). International Society for
Technology in Education (ISTE), Lindsey (2015) gibi profesyonel kuruluslar, 6gretmenlerin 6gretim
teknolojilerinden etkili bir sekilde faydalanabilmeleri ve farkli zeka tirlerindeki 6grencilere dersleri
Ogretebilmeleri icin cok c¢esitli dijital yeteneklere ve vyeterliliklere sahip olmalari gerektigini
belirtmislerdir.

Onceleri belirli bir diizeyde okuryazar olmak yeterli goriilirken teknolojideki gelismelerle
birlikte bireylerin dijital okuryazar olmalari gerektigi ifade edilmekteydi. Ancak teknolojideki degisimin
surekli ve dinamik olmasi ile birlikte dijital okuryazarlk da yeterli olmamaktadir. Siirekli yeni bir tanim
arayisina girmek yerine dijital akicilik olabilecek tim degisim ve yenilikleri kapsayan bir tanim olarak
ortaya cikmistir. Glndelik hayatta oldugu gibi 6gretim sirecinde de egitimcilerin glinimiiz
ogrencilerine etkili bir egitim 6gretim sunmak icin dijital akiciligl elde etmeleri 6nem kazanmistir. Bu
da hem egitimcilerin hem de 06grencilerin gliniimiz dijital ortamlarinda 6gretme ve 6grenme
hedeflerine ulasmak icin teknolojiyi etkin bir sekilde kullanma, bilgileri bulma ve elestirel olarak
degerlendirme yetenegine sahip olmalarini gerektirir (Duke ve Ward 2009).

Teknolojinin etkili olabilmesi icin 06gretmenlerin degisen teknolojik gelismelere ayak
uydurabilmeleri ve 6grenmeleri yani dijital akici olmalari gerekir. Dijital akicihk da ancak mevcut
mifredat ve icerik ile uyumlu kullanildiginda etkili olacaktir (Koehler ve Mishra, 2008).

Dijital akicilik, “dijital ortamda yaratici ve uygun bir sekilde kendini ifade etmek igin bilgiyi
yeniden bicimlendirme ve bilgi Gretme yetenegi” anlamina gelir (Wang, Myers ve Sundaram, 2013).
Onceki béliimlerde ifade edilen okuryazarlik ve dijital okuryazarlik kavramlari teknolojilerin amagli
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kullanimindan ziyade teknolojiye erisilebilirligi ifade etmektedir. Dijital akicilik, insanlarin dilleri nasil
kullandigina benzer bir sekilde diisinilmelidir. Birisi bir dilde okuryazarsa, okuma ve konusma gibi
temel konusma araclarini anlar. Bununla birlikte, birisi bir dilde akiciysa, siir yazmak veya bir konuda
tartismaya katilmak gibi yetkinliklerle sahip oldugu anlasiimaktadir. Akicilik, okuryazarhgin tek basina
saglayamayacagi yeni bilgi, yaraticilik ve yeniligi ifade eder. Dijital akicilik, insanlarin bilgiyi teknolojik
temeller lizerine insa etmelerine ve sadece onlarla birlikte ¢alismasina degil, ayni zamanda yeni kesifler
aracihgiyla yaraticiligi ve calisma bicimlerini aciga ¢ikarmasina olanak tanir (Miller ve Bartlett, 2012).
Ust diizey diisiinme becerileri olarak da adlandirilan dijital akicilik, dijital olarak baglantili bir topluma
uyum gostermek icin gereken kritik beceriler arasindadir (McQuiggan, McQuiggan, Sabourin ve
Kosturko, 2015). Dijital akicihk, hem dijital teknolojinin nasil kullanilacagini bilmeyi hem de dijital
teknoloji ile anlamli fikirlerin nasil olusturulacaginin bilinmesini kapsamaktadir (Wang, Wiesemes ve
Gibbons, 2012). Egitimde dijital akicilik, egitimcilerin 6gretim ve 6grenim hedeflerine ulasmak igin
dijital araclari yaratici bir sekilde nasil kullanacaklarina dair bilgilerini ifade eder (Pinho ve Lima, 2013).
Ogretmenlerin bu amaglara uygun bir sekilde egitim 6gretim yapabilmeleri icin egitim, kurs ve
seminerlere katim gostermeleri gerekir. Ogretmenlere verilecek egitim teknolojileri kullanimi
egitimleri, dijital akicihgin 21. yiizyil gereklerine 6gretmenleri hazirlamanin ayrilmaz bir pargasi olmasi
beklenir. Bu baglamda, 6gretmenlere verilecek dijital teknoloji kullanimi kurslarinin, 6gretmenlerin
ogrenme ortamini, 6grencilerin sonuclarini en Ust diizeye cikarmak icin mevcut dijital araclardan ve
kaynaklardan tam olarak yararlanacak sekilde tasarlamalarini saglamalidir (Borthwick ve Hansen,
2017).

Bu calismada 6gretmenlerin teknolojiyi nasil entegre edebileceklerini aciklayan Wang, Myers
ve Sundaram (2013) tarafindan gelistirilen dijital akicilk modeli kullanilacaktir. Ogrenim ortaminda
teknoloji kullanimi ile ilgili; dijital okuryazarlik (Gilster, 1997), bilgisayar okuryazarlgn (Ktoridou ve
Eteokleous- Grigoriou 2011), bilgi teknolojisi okuryazarhgi, dijital yeterlilik (Li ve Ranieri 2010),
bilgisayar 6z yeterliligi (Compeau ve Higgins 1995) veya bilgi ve iletisim teknolojisi yeterliligi gibi farkli
tanimlar yapilmistir. Bu terimler bazen birbirinin yerine kullanilsa da Wang, Myers ve Sundaram (2013)
“dijital akicilik” kavraminin 6gretimde teknoloji kullaniminin kavramsallastirmanin en iyi yolu
olabilecegini 6nermektedirler. Bu calismanin amaci sinif 6gretmenlerinde dijital akiciligi gelistirmek icin
hazirlanan programin etkililigini degerlendirmektir. Bu amag dogrultusunda Dijital Akicilik Ogretmen
Egitimine iliskin arastirma hipotezi test edilmistir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu ¢alismanin amaci sinif 6gretmenlerinde dijital akicilig gelistirmek i¢in hazirlanan programin
etkililigini degerlendirmektir. Bu amag¢ dogrultusunda oOgretmenlerin dijital akiciik dizeylerini
belirlemede kullanabilecek gegerli ve glivenilir bir 6lgme araci gelistirilmistir. Daha sonra hazirlanan
program ile deney grubunda yer alan 6gretmenlere Dijital Akicilik Ogretmen Egitimi verilmistir.

Arastirmanin yiritilmesinde, nicel arastirma yontemlerinden deneysel arastirma deseni
kullanilmistir. Dijital akiciligin gelistirilmesi i¢in hazirlanan programin, sinif 6gretmenlerinin dijital
akiciliklarina etkililigini test etmek icin yari deneysel desen olan, 6n test-son test kontrol gruplu
deneysel model kullanilmistir. Gergek bir deneysel grup tasarimi se¢ilmemesinin nedeni katilimcilarin
rastgele bir egitim ortaminda atanmasinin her zaman mumkin olmamasidir (Karasar, 2013). Yari
deneysel arastirma tasarimimizda, deney ve kontrol grubu atanmistir. Her iki gruba 6n testler
uygulanarak deney grubuna Dijital Akicilik Ogretmen Egitimi verilmis, kontrol grubuna herhangi bir
egitim verilmemistir. Deney ve kontrol grubu arasindaki farkliliklari incelemek icin son testler
uygulanmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni, deney grubuna on-test son-test arasinda uygulanan
Dijital Akicilik Ogretmen Egitimi programi iken, bagimli degiskeni dgretmenlerin dijital akicilik
duzeyleridir.

Arastirma grubu

Arastirmanin hedef evreni Tirkiye’deki tim sinif 6gretmenleridir. Katiimcilarin bu ¢alisma igin
secildigi yer MEB’e bagl devlet okullarinda gorev yapan sinif 6gretmenleridir. Basit seckisiz 6rnekleme
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yontemi ile sinif 6gretmenlerinden veriler toplanmistir. Basit seckisiz 6rnekleme igin evrendeki tiim
birimlerin ornekleme secilebilmek icin esit ve bagimsiz bir sansa sahip olmasi gerekmektedir
(Blyukozturk ve ark., 2016).

Dijital Akicilik Olgedi Calisma Grubuna Ait Evren ve Orneklem

Arastirmalarda glvenilir sonuglara ulasabilmek ve evrenin 6zelliklerini dogru olarak yansitmak
icin en uygun oOrneklem buylklGginin secilmesiyle ilgili farkh yontemler ve parametreler
onerilmektedir (Demir ve Cingi, 2002). Orneklem sayisi icin baska yaklasimlar da bulunmaktadir.
Olcegin uygulanmasinda 6rneklemin evreni temsil edebilmesi icin yeterli biyiklikte olmasi
gerekmektedir. Buna gore Kline (1994) ve Blylkoztirk (2002) 6rneklem buyiklGgiinin, 6lcek madde
sayisinin en az 10 kati kadar olmasi gerektigini dnermistir. Comrey ve Lee (1992) aktaran Unal (2020)
ise orneklem biyukliniin n=100 oldugunda yetersiz, n=200 oldugunda orta diizeyde, n=300 oldugunda
iyi ve n=500 oldugunda ise ¢ok iyi ve 1000’den fazla olmasi durumunda miikemmel oldugunu ifade
etmistir. Bu ¢alismada 6rneklem biylkligli madde sayisinin 10 katindan fazladir ayrica 1000’den de
blylktir. Pilot ¢calisma 357 Kkisi ile, asil uygulamaya 1068 kisi ile gergeklestirilmistir. Buna gore
orneklem sayilari pilot ¢alisma igin iyi, asil uygulama igin mikemmel diizeyde oldugu sdylenebilir.

Tablo 1.
Dijital Akicilik Olgegi Orneklemi
f %
Cinsiyet Kadin 620 58.1
Erkek 448 41.9
22-30 164 154
Vas 31-40 604 56.6
41-50 186 17.4
51 ve Uzeri 114 10.7
1-5 yil 176 16.5
. . 6-10 yil 444 41.6
Hizmet siiresi-kidem 11-20 yil 376 352
21 yil ve lizeri 72 6.7
On lisans 162 15.2
Egitim Dizeyi Lisans 851 79.7
Lisansustu 55 51
Toplam 1068 100

Tablo 1’e gore katihmcilarin 620’si (%58,1) kadin, 448'i (%41,9) erkektir. 22-30 yas araliginda
164 6gretmen (%15,4), 31-40 yas araliginda 604 6gretmen (%56,6), 41-50 yas araliginda 186 6gretmen
(%17,4), 51 ve Uzeri yaslarinda ise 114 (%10,7) 6gretmen bulunmaktadir. Kideme gére 1-5 yil hizmet
stresi bulunan 6gretmenler 176 (%16,5), 6-10 yil hizmet slresi bulunan 6gretmen 444 (%41,6), 11-20
yil kideme sahip 6gretmenler 376 (%35,2) ve 21 yil ve {izeri hizmet sliresi bulunan 72 (%6,7) 6gretmen
bulunmaktadir. Egitim diizeyleri agisindan 6n lisans mezunu 162 6gretmen (%15,2), lisans mezunu 851
O0gretmen (%79,7) ve 55 6gretmen (%5,1) lisansisti egitim mezunudur.

Dijital Akiciik Ogretmen Egitimi Calisma Grubuna Ait Evren ve Orneklem

Arastirmaya katilacak 6gretmenleri belirlemek amaciyla il AR-GE birimi ile beraber Adana ilinde
gorev yapan sinif 6gretmenlerine duyuru yapilarak Google formlar lzerinden basvurular alinmistir.
Egitime katilmak isteyen 146 6gretmen formu doldurmustur. Katilmak isteyen sinif 6gretmelerinden
Dijital Akicilik Olgegini yanitlamalari istenmistir. Daha sonra denek havuzunun olusturulmasi amaciyla
dgretmenlerin Dijital Akiciik Olgeginden aldiklari en disiik ve en yiiksek puanlar ile aritmetik
ortalamalari ve standart sapmalari hesaplanmistir. S6z konusu 0Olgekten ortalamanin lzerinde puan
alan 70 sinif 6gretmeni arastirmanin denek havuzuna alinmistir. Dijital Akiciik Ogretmen Egitiminin
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pilot uygulamasini yapabilmek amaciyla denek havuzundan kura yoluyla 18 sinif 6gretmeni
belirlenmistir. Denek havuzunda kalan 62 6gretmen arasindan kura gekilerek 26 kisilik arastirma grubu
olusturulmustur. Arastirma gruplarina (deney n= 26, kontrol n= 26) seckisiz atama yapilmistir. Deney
ve kontrol gruplari da kura yontemi ile seckisiz bir sekilde belirlenmistir.

Arastirmanin pilot uygulamasinin katihmcilari belirlenirken kolayda ve olgiit ornekleme
yontemi kullaniimistir. Dijital Akicilik Ogretmen Egitimine katilmak isteyen 6gretmenlerin neredeyse
tamami asil uygulamaya katilmak istediklerini belirtmislerdir. Arastirmaci bu nedenle pilot uygulama
katilimcilarini kolayda 6rnekleme yoluyla segmistir. Arastirmacinin bu arastirma galismasi i¢in kolayda
ve Ol¢lit 6rneklemeyi segmesinin nedeni, arastirma sorularinin 6lgltlerini karsilayan katilimcilarin
arastirmacinin ulasabilecegi sekilde olmasidir. Dijital Akicilik Ogretmen Egitiminin pilot uygulamasina
katilan 18 sinif 6gretmenden ¢ogunlugu kadin (%55,6) 6gretmenlerdir. Erkek 6gretmenlerin orani ise
%44,4 (8 kisi)'tlr. Pilot uygulamaya katilan 6gretmenler en fazla (%61,1) 31-40 yas arasi olup 22-30
yaslari arasinda 6 6gretmen (%33,3) bulunurken sadece bir 6gretmen (%5,6) 47 yasindadir. Hizmet
sureleri katihmci 6gretmenlerin yas kategorisinde oldugu gibi ¢ogunlukla 20 yildan az (%89) hizmet
suresi bulunan 6gretmenlerden olusmaktadir. 1-5 yil ile 5-10 yil hizmet siiresine sahip li¢cer 6gretmen
(%16,7) bulunmakta ve sadece iki 6gretmenin (%11) 20 ve Uzeri hizmet siresi bulunmaktadir. Pilot
uygulamaya katilan sinif 6gretmenlerinden sadece 2 kisi (%11) ylksek lisans mezunu iken, cogunlugu
lisans mezunu (%83,4) dgretmenlerden olusmaktadir. On lisans mezunu bir 6égretmen (%5,6) pilot
uygulamaya katilmistir. Ogretim teknolojileri ile ilgili daha 6nce bir egitime katilan {i¢ 6gretmen (%16,7)
varken egitim almayan 6gretmenlerin (15 6gretmen) orani %83,3 tir.

Deney Grubuna Ait Calisma Grubu

Dijital Akicihk Ogretmen Egitiminin asil uygulamasina katilan sinif 6gretmenlerinin cinsiyetleri
acisindan kadin ve erkek 6gretmenlerin orani esittir (%50). Ogretmenlerin yarisinin yaslar 31-40
arasinda olup (%50) 22-30 yas arasinda dokuz 6gretmen vardir. 41-50 yas araligi ile 51 yas ve Uzeri
dgretmen sayisi esittir (%7,7). Ogretmenlerin gorev siiresi incelendiginde iki 6gretmen 21 ve izeri yil
(%7,7) kidemde olup, 1-5 yil kideme sahip 6gretmenlerin orani %15,4’tiir. 6-10 yil kideme sahip alti
dgretmen (%23,1) vardir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu (14 6gretmen) 11-20 yil arasinda (%53,8) hizmet
slresine sahiptir. Egitim diizeyi agisinda tablo incelendiginde 6n lisans mezunu 6gretmen yoktur.
Ogretmenlerin cogu (%84,6) lisans mezunudur. Lisansiistii egitimi tamamlayan dért 6gretmen (%15,4)
bulunmaktadir. Dijital Akicilik Ogretmen Egitimi asil uygulamasina katilan égretmenlerden daha énce
ogretim teknolojileri ile ilgili egitim alan yedi 68retmen (%26,9), egitim almayan 19 6gretmen (%73,1)
bulunmaktadir. Kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmenlerinin cinsiyetleri agisindan kadin ve erkek
dgretmenlerin orani esittir (%50). Ogretmenlerin yaslari cogunlukla 22-30 ve 31-40 arasinda (%38,5)
olup, 41-50 yas arasinda dort 6gretmen (%15,4) bulunmaktadir. Ogretmenlerin gérev siiresi
incelendiginde en ¢ok 6-10 yil (%42,3) olup, 1-5 yil kideme sahip 8 6gretmen (%30,8), 11-20 yil kideme
sahip 6gretmenlerin orani %19,2’dir. 20 ve (izeri yil kideme sahip iki 6gretmen (%7,7) vardir. Egitim
diizeyi agisinda tablo incelendiginde lisansiisti mezunu ¢ 6gretmen (%11,5) olup, 68retmenlerin ¢ogu
(%76,9) lisans mezunudur. On lisans mezunu ti¢ dgretmen (%11,5) bulunmaktadir. Kontrol grubunda
yer alan 6gretmenlerden daha 6nce 6gretim teknolojileri ile ilgili egitim alan on 6gretmen (%38,5),
egitim almayan 16 6gretmen (%61,5) bulunmaktadir.

Veri Toplama Araglari
Dijital Akicilik Olgegi Gelistirme Siireci

Arastirmanin en uygun nicel yontemlerle yiritilebilecegine karar verildikten sonra veri
toplama aracinin ne olacagina yonelik arastirmalar yapilmistir. Arastirmayi tam olarak kapsayan,
orneklem grubu ve hedeflerine uygun bir dlcek olmadigl, alanyazin taramasinda gortlmustir. Bunun
Uizerine arastirma problemi ve degiskenlerine uygun gecerli ve glivenilir bir 6lcek gelistiriimesine karar
verilmistir. Olgek gelistirme siireci; yapiyi belirleme, madde havuzu olusturma, uzman gériisii alma,
pilot ¢calisma, madde analizleri ve ana uygulama olarak alti asamada yiritilmustir. Bu siregler
sonucunda gecerli ve giivenilir bir 6lcek elde edilmis ve bu 6lgege Dijital Akicilik Olgegi adi verilmistir.
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Olcek Gelistirmenin Amaci

Arastirmanin amaci dogrultusunda Ogretmenlerin dijital akiciliklarini belirlemeye yonelik
gecerli ve glvenilir bir 6lgcek gelistirilerek dijital akicik dizeyleri belirlenmistir. Daha sonra dijital
akicilik dizeyleri disuk iki grup olusturulmasi, deney grubuna dijital akicilik gelistirme programinin
uygulanmasi sonucunda deney grubunun dijital akiciliklarinin gelisimini son test puanlarina gore tespit
edilmesi hedeflenmistir. Ardindan gelistirilen dlgekle s6z konusu 6rneklemin dijital akicilik diizeylerinin
belirlenmesi amaclanmistir. Bu amag dogrultusunda 6ncelikli olarak literatiirde yer alan “dijital akicilik”
kavrami ele alinmistir. Bu c¢alhsmanin ilk asamasi, dijital akicihk ile ilgili literatlr taramasi ile
baslamaktadir. Ogretmenlerin énceki 6grenme deneyimlerini, ihtiyaclarini, bilgilerini, becerilerini ve
inanglarini arastirarak 6gretim teknolojileriyle ilgili dislincelerindeki egilimleri tanimlamaya ¢alisan
tanimlayici bir 6lcek hazirlanmasi hedeflenmistir.

Dijital Akicilik Olgeginin Gelistirilmesi

Calismanin bu asamasinda, sinif 6gretmenlerinin dijital akiciliklarini etkileyen faktorleri
aciklayan bir arag gelistirmek ve test etmek icin izlenen adimlarin agiklamasi sunulmustur. Olcek
olusturma, pilot uygulama ve analiz etme siireci derinlemesine agiklanmistir. Olgek gelistirmenin ve
test etmenin her adimi MEB, Arastirma, Yarisma ve Sosyal Etkinlik izin Modiilii (AYSE)'den izni
alindiktan sonra tamamlanmistir. Arastirma siiresince katilimcilara ait verilerinin gizliligi korunmustur.

Oncelikle Dijital Akicilik Olceginin gelistirilme siirecine iliskin bilgilere yer verilmistir. Olgegin
olusturulmasinda gerekli olan istatistiksel dlcltler ve analizlerle birlikte 6lgegin metodolojik cergevesi
belirlenmistir. Ayrica 6lgegi olusturan boyutlarin kesfedilmesi, isimlendirilmesi ve ortaya konan 6zgiin
Olcek modelin dogrulayici faktér analiziyle sinanmasini kapsamaktadir.

Olgek gelistirme calismalarinda adimlarin farkl siralandigi gériilmiis olsa da genel olarak 6lgek
gelistirme siirecleri; yapiyl belirleme, madde havuzu olusturma, uzman goruslerine basvurma, 6n
deneme, faktor analizi ve gilivenilirligin hesaplanmasi olmak (zere alti temel asamada
gerceklestirilmektedir (Balci, 2015; Karasar, 2013; Tezbasaran, 2008). Bu dogrultuda literattirde yer
alan cesitli 6lcek gelistirme calismalari incelenmis ve bu arastirmaya 6zgli 6lcek gelistirme siireci ve
yukarida sayilan alti asamada gergeklestirilmistir. Dijital Akicilik Olgeginin yapi gegerligini belirlemek
icin Agimlayici Faktor Analizi ve ortaya ¢ikan modelin yapi gegerligini degerlendirmek icin Dogrulayici
Faktor Analizi yapilmistir. Bu siregler sonucunda 29 madde ve “dijital vatandaslk, arastirma ve
gelistirme, iletisim ve is birligi, akicilik ve yenilik ile elestirel diisiinme ve yeniden tasarlama” olmak
Uzere bes alt boyutlu 6lgek elde edilmistir. Cokluk, Sekercioglu ve Blyukoéztirk (2016)’e gore faktorlere
ad verildikten sonra faktor 6z degerlerinin 1 ve Uzerinde olup olmadigini belirlemek igin 6z deger
grafigine ve kirllma noktasinin kaginci faktérde oldugunu belirlemek igcin yamag-birikinti grafigine
bakilmahdir. Dijital akicilik dlgeginin bes faktorii toplam varyansi %65,35 olarak hesaplanmistir. Dijital
akicilik 6lgeginin her bir faktoriine ait 6z degerler ve varyans oranlari Tablo 2’deki gibidir.

Tablo 2.
Dijital Akicilik Olgedi Faktérlerinin Oz Deger Puanlari ve Varyans Yiizdeleri
Dijital akicilik 6lgeginin Oz deger Toplam 6z Varyans Toplam
faktorleri puani deger puani ylzdesi varyans
ylzdesi
1.Dijital vatandaslik 12.2 12.2 42.15 42.14
2.Akicilik ve Yenilik 2.4 14.6 8.27 50.42
3.Arastirma ve Gelistirme 2 16,6 6.76 57.18
4.Elestirel disiinme ve 1.9 18.5 6.52 63.70
Yeniden tasarlama
5.iletisim ve Is birligi 1.5 20 5.18 68.88
Toplam Varyans %68.88
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Acimlayici faktor analizinde en sik kullanilan yontemlerden biri bilesenlerin 6z degerlerine
bakmaktir. Bu bilesenlerden her birini 6z degeri 1.0'dan buyik olan bir faktér olarak kabul edebiliriz
(Cokluk, Sekercioglu ve Blylikoztirk, 2016; Thompson, 2004).

Verilerin Analizi

Arastirmada veri toplanmasi amaciyla fiziksel olarak hazirlanan giktilar dagitilarak toplanmistir.
29 maddeli bes boyutlu Dijital Akicilik Olceginin analizi ile ilgili bilgiler asagidaki gibidir.

Cokluk, Sekercioglu ve Blyukoztiirk (2016)’'e gore verilerin analize hazirlanmasi icin gerekli
taramalar yapilmasi gerekmektedir. ilk olarak verilerin hatasiz olmasina dikkat edilir. Katihmcilardan
elde edilen verilerin niteligi analiz sonucunda elde edilen sonuglarin glivenilir ve gegerliligini belirler.
Katilimci sayisi ile kontrol grubundaki sinif 6gretmenlerinin belirli sayida olmasi nedeniyle gerekli 6zen
gosterildiginden hatali veri girisi yapilamamustir. ikinci asamada kayip degerler varsa tespit edilerek
seckisiz dagilip dagilmadigina bakilir. Veri girisinden kaynaklanan ya da katilimcilarin tim sorulara
cevap vermemeleri nedeniyle olusabilecek kayip degerlere bakilmasi gerekmektedir. Yapilan analiz
sonucunda egitimlere katilan ya da kontrol grubundaki sinif 6gretmenlerin doldurduklari dlgeklerde
kayip degerlerin olmadig anlasilmistir. Uglincii olarak ise ug degerler incelenmektedir. Katilimcilar
arasinda asiri deger diye tarif edilen isaretlenmis verileri ifade eder. Yapilan analiz sonucuna gore
arastirma kapsaminda verilen egitime katilan ya da kontrol grubunda yer alan 6gretmenler arasinda ug
deger ifade eden o6lgcek bulunmadigl belirlenmistir. Dérdinci asamada normallik, dogrusallik ve
homoijenlik (es varyanshlik) sayiltilari incelenir. Normalligi belirlemek icin yapilan analizler sonucunda
katilimer sayisi (n=26) 50’den kiclk oldugu icin Shapiro-Wilk Testi tercih edilmelidir (Can, 2018).
Parametrik olmayan ya da parametrik analiz tekniklerinden hangisinin kullanilacagina karar
verilebilmesi icin katilimcilardan elde edilen verilerin normal dagilima sahip olup olmadiklari
incelenerek normallik, carpiklik ve basiklik degerlerine gére degerlendirilir (Pallant, 2015). Deney ve
kontrol grubunda yer alan her bir katihmci grubun verilerinin normal dagilip dagilmadigini belirlemek
icin arastirmada carpiklik, basiklhk degerleri ile Q-Q plot histogram grafikleri incelenmistir.
Katilimcilardan toplanan verilerinin garpiklik ve basiklik degerleri -1/+1 araliginda oldugunda puanlarin
normal dagihm gosterdigi soylenebilir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bizim arastirmada da kabul
edilebilir basiklik ve garpiklik degerleri igin -1/+1 aralig kriter alinmistir. Verilerin analizi sonucunda
verilerin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir.

Normallik sonuglarinin elde edilmesinden sonra deney ve kontrol gruplarinda dijital akicilk
puanlarinin karsilastirmalari ve deney grubunun dijital akicilik diizeyleri Gzerinde farkl faktorlerin etki
durumu “iliskili 6rneklemler t testiyle” analiz edilirken, deney ve kontrol gruplarinda son test
karsilastirmasi ise “iliskisiz 6rneklemler t” testiyle incelenmistir. Deney ve kontrol gruplari arasinda son
test sonuglarinin karsilastirmasi ise “iliskisiz 6rneklemler t testi” ile incelenmistir. Arastirmanin bulgular
boliminde verilerin analizi sonucu elde edilen veriler tablolar halinde sunularak yorumlamasi
yapilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Gegerlilik, 6lgme aracinin 6l¢tligi ozelligi ne kadar dogru Olctiglini gosterir (Chou ve Chiu,
2020). Gegcerliligin saglanabilmesi icin baska herhangi bir 6zellikle karistirmayacak sekilde dogru
Olcebilmesi gereklidir (Tekin, 2018). Bir testi veya 6l¢imi dogrulamak icin yaygin olarak kapsam ve
goriinls seklinde ifade edilen iki tir gecerlilik kullanilir (American Educational Research Association
[AERA] 2014). Cohen ve Swerdlik'e (2018) gore, 6lgekteki maddelerin kavramsal yapiya uygunlugunu
belirlemek ve anlasilabilirlik kriterleri acisindan uygunlugunu degerlendirmek icin kapsam gecerliligi
yapilirken; yapi gecerliligi, 6lcek maddelerinin glivenilirligini test eder.

Kapsam gecerliligi icin Hambleton yontemi kullanilmis ve uzman goérislerine basvurulmustur.
Olgegin yapi gecerligi, dogrulayici faktér analizi ve madde-toplam korelasyonlarina bakilarak
incelenmistir. Ayrica Olgegin glvenirlik ¢alismasi i¢in maddelerin birbiriyle tutarli olup olmadigini
belirlemede siklikla kullanilan Cronbach alfa i¢ tutarlihk katsayisi hesaplanmistir.

Olgegin maddelerinin amaca uygunlugu ve anlasilirhginin degerlendirilmesi icin tGniversitelerde
BOTE alaninda ¢, sinif dgretmenligi alanlarinda iki olmak (izere bes uzmanin gorislerine
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basvurulmustur. Olcekte yer alan maddelerin kavramsal yapiya uygunlugunu belirlemek ve
anlasilabilirlik kriterleri agisindan uyumlulugunu degerlendirmek icin dort asamada gergeklestirilen
Hambleton yontemi kullaniimistir. Sencan (2005)’a gére Hambleton yonteminde 6ncelikle 6lcegin
konusunu ve igerigini bilen uzmanlar belirlenir. Daha sonra bu kavramsal yapinin tanimlarini iceren
form ve gelistirilen 6lcek uzmanlara génderilir. Uglincii asamada uzmanlar formu bagimsiz olarak ¢
veya dort dereceli bir 6lcekte (“1=Uygun”, “2=Madde hafif gozden gecirilmeli”, “3=Madde ciddi olarak
gbzden gegirilmeli” ve “4=Madde uygun degil/Cikartilmali”) degerlendirir ve son asamada uzmanlarin
verdigi puanlarin icerik (kapsam) gecerliligi icin ortalamasi alinir. Hambleton yéntemine uygun olarak
maddelere 1 ve 2 seklinde puan veren uzmanlarin sayisina bollinerek “kapsam gegerliligi puani (KGP)”
hesaplanmistir. 0.80’den yiiksek ¢ikan maddelerin dlgekte yer almasi gerektigi ifade edilmistir. Bu
arastirmada her bir maddeye iliskin kapsam gecerlik puani (KGPm) ve 6lgegin bitliniine iliskin kapsam
gecerlilik puani (KGP&) ifadeleri kullaniimistir. Kapsam gecerlilik puani KGP6= 0,90 seklinde
hesaplanmistir. Olgek maddeleri arasinda kapsam gecerlik puani diisiik olan KGPm=0.75<0.80 seklinde
belirlenen 3.,9., 18. ve 21. maddeler gikarilmistir. Uzman goriisiinden elde edilen puanlara gore Olgegin
kapsam gecerliligi yiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasiimistir. Uzman gorisiine sunulan 54 madde
icinde tersten puanlanan madde yoktur. Olgekte toplamda dért madde cikartilarak 50 maddelik 6lcek
uygulanmistir. Olcekte "Kesinlikle katiliyorum" ile "Kesinlikle katilmiyorum" arasinda degisen besli
Likert 6lgegi kullaniimigtir. 'Kesinlikle katiliyorum' 5; 'Katiliyorum' 4; 'Kararsizim' 3; 'Katilmiyorum' 2,
'Kesinlikle katilmiyorum’ 1 olarak puanlanan 6lcek, 318 sinif 6gretmenine pilot uygulama yapilmistir.
Yapilan istatistiksel analizler sonrasinda Dijital Akicilik Olgegine son hali verilmis ve 1140 sinif
o0gretmenine 6lcek uygulanmis eksik ya da hatali doldurulan 53 6lgek cikarilarak 1087 6gretmenden
elde edilen veriler analiz edilerek bulgular elde edilmistir.

Guvenirlik analizi ve madde analizi, bir 6lcegin diizeni, icerigi, yapisi ve 6lgmeyi amacladigi
olguyu sorgulama giici ve kapasitesi acgisindan degerlendirilmesine olanak saglayan yontemlerdir
(DeVellis, 2012; Ozdamar, 2016). Alfa katsayisi (Cronbach, 1951), élcek gelistirme ve kullanimini iceren
arastirmalarda kesinlikle en 6nemli ve yaygin istatistiklerden biridir (Edwards ve digerleri, 2019).
Olgegin giivenirligini test etmek icin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi kullaniimistir. Her bir faktoriin
glvenirlik analizi yapilirken giivenirlik katsayisi 0.70'den biiytk olmalidir (Durmus, Yurtkoru ve Zinko,
2013; Tavsancil, 2010). Dijital Akicilik Olgeginin giivenirligini test etmek icin yapilan analiz sonuglari
Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.

Dijital Akicilik Olceginin Faktérlerine iliskin Giivenirlik Analizi Sonuglari
Dijital akicilik 6lgeginin faktorleri Madde sayisi Cronbach alfa katsayisi
1.Dijital vatandaslik 8 0.90
2.Akicilik ve Yenilik 8 0.89
3.Arastirma ve Gelistirme 4 0.72
4.Elestirel diisinme ve Yeniden tasarlama 4 0.77
5.iletisim ve Is birligi 5 0.87
Dijital akicilik 6lgegi 29 0.94

Tablo 3’de 6lgegin her bir faktoriine ve 6lgcegin tamamina ait iliski diizeyine bakilmistir. Dijital
Akicilik Olgeginin giivenirligini test etmek icin yapilan analiz sonuglarina gore 6lgegin tamami icin
Cronbach's alpha i¢ tutarlilik katsayisi a=0,94, Dijital vatandaslik boyutu icin bu katsay1 a=0,90, akicilik
ve yenilik boyutu icin a=0,89, arastirma ve gelistirme icin a=0,72, elestirel diisinme ve yeniden
tasarlama boyutu icin a=0,77 ve iletisim ve is birligi boyutu icin a=0,87 olarak bulunmustur. Cronbach's
alpha sinir degeri a=0,70 alindigindan (Durmus, Yurtkoru ve Zinko, 2013; Tavsancil, 2010) gelistirilen
Olgegimiz literatiire uygun istatistiksel glivenirlige sahip oldugu sonucuna ulasiimistir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Etik Kurulu
Karar tarihi= 03.06.2021
Belge sayl numarasi= 108678

Bulgular

Arastirma kapsaminda sinif 6gretmenlerinin dijital akicilik dizeyini gelistirmeyi amaglayan
Dijital Akicihk Ogretmen Egitiminin, dijital akicilk diizeyine etkisinin olup olmadigi incelenmis ve
istatistiksel analizlere ve analizlerden elde edilen bulgulara yer verilmistir. ilk asamada deneysel islem
oncesinde gruplarin dijital akicilik diizeyi agisindan denk olup olmadiklari belirlenmistir.

Gruplar normal dagildigindan ve parametrik sartlar tasindigindan dolayi deney ve kontrol
grubu 6gretmenlerinin deneysel islemden dnce dijital akicilik diizeyi 6n test puanlari arasinda anlamli
bir iliskinin olup olmadiginin tespit edilmesi amaciyla dijital akicilik diizeyi 6n test puanlarina iliskin t-
testi sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.

Gruplarin Dijital Akicilik Diizeyi On Test Puanlarina iliskin T-Testi Sonuglari
Grup Olgim N X ss sd T p
Deney grubu On test 26 82.78 9.607 50 -0.23 .760

Kontrol grubu .
On Test 26 81.66 7.143

Tablo 4’e gore, deney ve kontrol gruplarinin dijital akicilik dizeyine iliskin 6n test puanlari
arasinda anlamh bir farkhlik yoktur (t(50) = -0.23, p > .05). Elde edilen bulgulara gbére 6n test
dlciimiinde, deney ve kontrol grubu Dijital Akicilik Olcegi ortalama puanlarinin (deney, 82.78; kontrol,
81.66) oldukga yakin oldugu gorilebilmektedir. Dolayisiyla deneysel islem 6ncesinde gruplarin dijital
akicihk diizeyi agisindan denk olduklarini séylemek mimkiinddr.

Bu arastirmanin hipotezi “On test puanlari kontrol altina alindiginda Dijital Akicilik Ogretmen
Egitimi verilen deney grubu ile egitim verilmeyen kontrol grubunun dijital akicilik son test puanlari
arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark vardir.” seklinde ifade edilmistir.

Bu asamada deney grubuna uygulama Oncesinde ve uygulama sonrasinda yapilan Dijital
Akicilik Olgeginden elde edilen veriler incelenmistir. Deney grubunun 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamh bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla “iliskili drneklemler t testi” kullanilmistir.
Bununla ilgili analiz sonuclari asagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo 5.
Deney Grubundaki Sinif Ogretmenlerinin On Test ve Son Test Puanlarina Ait iliskili Orneklemler T Testi
Sonuglari

Grup Olgim N X ss sd T p

Deney grubu On test 26 82.78 9.607

Son Test 26 126.25 7.180 25 3.678 001
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Tablo 5’te deney grubuna ait Dijital Akicilik Olgeginin son test puanlarinin ortalamalari, 6n test
puanlarinin ortalamalarindan daha yiliksek oldugu gorilmektedir. Deney grubunda yer alan sinif
o0gretmenlerinin 6n test puanlari 82.78 iken son test dijital akicilik puanlari 126.25’e yikselmistir. Sinif
dgretmenlerine verilen Dijital Akicihk Ogretmen Egitiminden sonra yapilan son test puanlari anlamli
olarak ylksek ¢ikmistir.

Buna gore, deney grubundaki 6gretmenlerin Dijital Akicilik Ogretmen Egitiminden 6nce elde
ettikleri basari durumuyla verilen egitimden sonra Dijital Akicilik Olgeginden aldiklari puanlar arasinda
onemli 6lctide fark vardir. Ayrica, yapilan t testi sonuglarina gore basari puanlari arasindaki farkin
istatiksel olarak anlamli farkhlklar oldugu bulunmustur [t(25)=3,678, p<,05]. Bu bulgudan yola c¢ikilarak
Dijital Akicilik Ogretmen Egitimin dijital akicilik diizeyinin artmasinda etkili oldugu sdylenebilir.

ikinci asamada kontrol grubunda yer alan sinif 8gretmenlerinin Dijital Akicilik Olgegi 6n test ve
son test puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla “iliskili rneklemler t
testi” yapilmistir. Elde edilen analiz sonuglari Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Kontrol Grubundaki Sinif Odretmenlerinin On Test ve Son Test Puanlarina Ait lliskili Orneklem T Testi
Sonuglari

Grup Ol¢iim N X ss Sd T p
Kontrol Grubu On test 26 81.66 7.143 25 1.152 .521
Son Test 26 83.25 6.916

Tablo 6’da kontrol grubuna ait Dijital Akicilik Olgeginin son test puanlarinin ortalamalari, 6n
test puanlan arasinda anlamh fark olmadigi gorilmektedir. Kontrol grubunda yer alan sinif
ogretmenlerinin on test puanlari 81.66 iken son test dijital akicilik puanlari 83.25tir.

Kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmenlerinin 6n test ve son test dijital akicilik diizeyleri
arasinda anlamli bir farkin olmadigi gérilmektedir (T(25)=1,152, p=521). Buna goére herhangi bir
egitimin verilmedigi kontrol grubundaki 6gretmenlerin egitim 6ncesi ve sonrasinda dijital akicilik
diizeylerinin etkilenmedigi gorilmektedir. Kontrol grubunda yer alan sinif 6gretmenlerinin mevcut
bilgilerinin dijital akicilik diizeylerinin gelismesinde yeterli olmadigi bulgularina ulagiimistir.

Son olarak arastirmada Dijital Akicilik Ogretmen Egitimi sonrasinda deney grubu ve kontrol
gruplarinda yer alan sinif 6gretmenleri arasinda anlamh bir farklilhk olup olmadigini tespit etmek
amaciyla “iliskisiz 6rneklemler t testi” uygulanmistir. Analiz sonuglari Tablo 7'de gosterilmistir.

Tablo 7.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Dijital Akicilik Olgedi Son Test Puanlarinin iliskisiz Orneklemler igin T Testi
Sonuglari

Grup N X ss sd T p
Deney Grubu 26 126.25 7.180
Kontrol Grubu 26 83.25 6.916 50 2.267 0.011

Tablo 7’de goériildugi gibi, deney grubunun Dijital Akicilik Olcegi son test puanlari ortalamasi,
kontrol grubunun puanlarinin ortalamasina gore yiksek oldugu gérilmektedir (XDeney=126.25 ve
XKontrol=83.25). Deney ve kontrol gruplari arasinda yapilan t testi sonuglarina gore istatiksel olarak
anlamli bir farkliik bulunmustur [t(50)=2.267, p<.05]. Dolayisiyla, 6gretmenlerin dijital akicilik
diizeylerinin artmasinda Dijital Akicilik Ogretmen Egitiminin 6gretmenlerin mevcut bilgilerine gére
daha etkili oldugu soylenebilir. Elde edilen bulgular incelendiginde, arastirma hipotezinin dogrulandigi
bulunmustur.
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Tartisma ve Sonug

Uygulama 6ncesinde deney ve kontrol gruplarinin dijital akicilik diizeyine iliskin 6n test puanlari
arasinda anlamh bir farkhlk olmadigl sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bulgulara gbre 6n test
dlciimiinde, deney ve kontrol grubu Dijital Akicilik Olgegi ortalama puanlarinin (deney: 82.78; kontrol:
81.66) oldukga yakin oldugu goriilebilmektedir. Dolayisiyla deneysel islem 6ncesinde gruplarin dijital
akicilik dizeyi acgisindan denk olduklarini séylemek mimkiindir. Bu durum, uygulama oncesinde
yapilan analiz sonucuna gore gruplarin birbirine benzer 6zelliklere sahip oldugunu gdstermektedir.
Gruplarin denk oldugu belirlendikten sonra arastirma hipotezi ile ilgili tartisma ve yorumlara yer
verilmigtir.

Bu arastirmanin hipotezi “On test puanlari kontrol altina alindiginda Dijital Akicilik Ogretmen
Egitimi verilen deney grubu ile egitim verilmeyen kontrol grubunun dijital akicilik son test puanlari
arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark vardir.” seklinde ifade edilmistir.

Deney ve kontrol gruplarinda Dijital Akicihk Ogretmen Egitimine katilip katiimama, deney
oncesinden sonrasina farklilasmistir. Deney ve kontrol grubunda olmak ile tekrarli dlgclimlerin, dijital
akicilik diizeyleri iizerinde ortak etkilerinin anlaml oldugu bulunmustur. Dijital Akicilik Ogretmen
Egitiminin dijital akicihk dizeyleri arasinda anlamli bir iliskinin oldugu seklinde yorumlanabilir. Yapilan
analiz sonuglarina goére deney grubunun kontrol grubuna gore dijital akicilik diizeylerinde daha fazla ve
anlaml bir artis gorilmektedir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin dijital akicilik diizeylerinin artmasinda Dijital
Akicilik Ogretmen Egitiminin mevcut 6gretim programiyla yapilan 6gretime gére daha etkili oldugu
sdylenebilir. Bu sonuca gore Dijital Akicilik Ogretmen Egitimi verilen deney grubunda yapilan islemin
dijital akicihk dizeyleri Gzerinde biylik bir etki bliytkligine sahip oldugu soylenebilir.

Bu bulgu Dijital Akicilik Ogretmen Egitimine katilmanin, 6gretmenlerin dijital akicilik diizeylerini
arttirmada farkh etkilere sahip oldugunu géstermektedir. S6z konusu arastirmanin amaci, uygulanan
miidahale programinin etkililigini incelemek oldugu i¢in grup ve 6lglim faktorlerinin temel etkilerine
vurgu yapilmamistir. Buna ragmen grup temel etkisinde; olclimlerden bagimsiz olarak, deney ve
kontrol gruplarinin élgiimleri arasinda anlamli farklilik bulunmustur. Olciim temel etkisinde ise;
gruplardan bagimsiz olarak, son test dlctimleri arasinda anlamli farklilik belirlenmistir.

Dijital Akicilik Ogretmen Egitimin basinda ve sonunda katilimcilara bu tez kapsaminda
gelistirilen Dijital Akicilk Olgegi uygulanmistir. Burada amag dijital akicilik puanlari arasinda anlamli bir
fark olup olmadigini incelemeye yéneliktir. Dijital Akicilik Olgeginden elde edilen bulgular, son test
kosulunda ortalama puanin énemli 6lglide arttigini géstermistir. Bu durum, dijital araglar konusunda
bilgilerini arttirmis olan 0Ogretmenlere yonelik egitimin 6neminin oldukga yiiksek oldugunu
gostermektedir. Bu bulgular, verilen egitimler yoluyla 6gretmenlerin dijital akicilik diizeylerini
ylkseltmenin ne kadar 6nemli oldugu gorisiini ortaya koyan Pinho ve Lima (2013) tarafindan da
desteklenmektedir.

Sinif 6gretmenlerine verilen bu egitimin dijital akicilik diizeylerinde anlamli ve olumlu yénde
degisim oldugunu, bu sonuglar da verilen egitimin basarili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu arastirma
sorusunun bulgulari literatiirdeki bircok arastirmanin bulgulariyla oldukga benzerlik géstermektedir
(Bal ve Karademir, 2013; Bos, 2011; Cetin, 2017; Jang ve Chen, 2010; Kaleci, 2018; Kaleli-Yilmaz, 2012;
Tasar ve Timur, 2010).

Hansen ve Silva (2016), 6gretmenlere dijital etkinliklere katilabilecekleri bir mekan saglayan iyi
tasarlanmis bir egitimin, 6gretimde teknoloji kullanimina olan inanglarini déniistirmede dnemli bir
adim oldugunu belirtmistir. Bu anlamda dijital teknolojilerle ilgili 6gretmenlere verilen egitimler, onlari
teknoloji yoluyla 6gretimde olumsuz inanglardan uzaklastirir (Hsu, 2013).

Baska bir calismada Boza ve arkadaslari (2010) Wiki uygulamasi araciligiyla 20 dil 6gretmenine
verilen 6gretim teknolojileri egitiminin, teknoloji entegrasyonuna olan inanglarini nasil etkiledigini
belirlemeye calismislardir. Wiki tasarimi ile pratik yapmanin ve wiki uygulamasinin pedagojik kullanimi
Uzerine diisinmenin hem 6gretmenleri dijital araca alistirdigini hem de teknolojinin ana dil 6gretimini
nasil yeniden sekillendirebilecegine dair inanglarini artirdiklari sonucuna ulasmislardir (Boza ve
digerleri, 2010; akt. Altiner, 2019).

Yapilan bir¢ok arastirmada da 6gretmenlerin dijital uygulamalarin etkilesimi yoluyla yeni
uygulamalar 06grenip tasarlayabilecekleri teknoloji tabanh egitimlerin, derslerin 6gretimindeki
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teknolojinin etkisi tzerinde derin bir etkisi oldugu konusunda hem fikirdirler (Jimoyiannis 2010;
Kersaint ve digerleri, 2003; akt; Altiner, 2019; Kim ve digerleri, 2013; Sahin, 2015).

Ancak bilgisayar ve diger dijital araglarin nasil kullanilacagini bilmek, dogal olarak bu dijital
aracglarin derslerin islenisinde etkili ve kapsamli bir sekilde entegre edilecegi anlamina gelmez (Aydin,
2013; Barzaq, 2007; Basaran, 2013; Celik ve Aytin, 2014; Kiligckaya, 2012; Uluuysal ve digerleri, 2014).

Baska bir deyisle, sadece dijital araglarin tanitildig1 veya sadece temeldeki teorilerin tartisildig
ogretim teknolojileri kurslari faydali olamayacaktir. Hegelheimer (2016) tarafindan yapilan bir
arastirmada da ortaya kondugu gibi, 6gretmenler sadece teknolojiyi 6grenmeyi degil, kapsamli bir
dijital akicihk egitimi alarak, 6gretmenlerin derslerin 6gretimi ile ilgili teknoloji egitimi verilmesi
gerektigi sonucuna ulagmistir. Bu duslinceyle verilen dijital akicilik egitimi, 6gretmenlerin pedagojik
gerekcelerle 6gretim teknolojileri uygulamalari hakkinda daha derin bir anlayis kazanmalarini
saglamistir.

Bu bulgu, Dudeney ve Hockly (2016) tarafindan 6nerilen dijital yetkinlik cergevesi ile paralellik
gostermektedir. Ogretmenlerin dgrencilerini hem dijital akicilik becerilerini gelistirmek hem de
gelecekte ihtiyac duyacaklari bazi dijital becerileri kazanmalari icin dijital akicilik egitimi verilmesi
onemlidir.

Katihmcilarin dijital araglari kullanma, olusturma ve degerlendirme konularindaki degisimlerine
bakildiginda, katihmcilarin ¢ogunun dijital yetkinliklerini gelistirmelerini saglayan dijital akicilik
egitiminden yararlandiklari gérilmektedir. Bu, katihmcilarin teorik ve pratik diizeyde egitim sirasinda
cok cesitli dijital akicilik etkinliklerine maruz kalmasina baglanabilir. Hubbard (2008) tarafindan
Onerilen ve 6gretmenlerin sahip olmasi gereken uygulayici, gelistirici, arastirmaci ve egitici gibi cesitli
islevsel rollerin taninmasinin 6nemini vurgulayan 6neriyle de uyumludur. Slaouti ve Motteram (2006),
ogretmenlerinin egitim teknolojisi ile becerilerini nasil gelistirdigini incelemek icin bir arastirma
yapmislardir. Arastirmanin sonuglarina gore, katilimcilar akademik yonden gelisimlerini etkileyebilecek
kelime islemciler gibi genel araclarin yani sira belirli araglarin nasil kullanilacagini 6grenmeye iliskin
ihtiyaclarini dile getirmislerdir.

Dijital akicilik 6gretmen egitimini dnemli kilan sey, hazir olarak sunulan uygulamalari kullanan
ogretmenlerin, lretken 6gretmenler olmayi basarmasidir. Egitim sonunda dijital Griinleri tasarlama,
kullanma ve degerlendirme becerilerini gelistirdikleri icin ©6gretmenleri igerik Ureticisi olarak
adlandirabiliriz. Dudeney ve Hockly (2016) 68rencilere yasam boyu becerilerini uygulamalari igin bir
alan saglamanin ve baskalarina katkida bulunmanin gerekli oldugunu ve 6grenciler arasinda firsat
esitliginin saglanabilmesi igin dijital akicilik becerilerinin gelistirilmesi gerektigini nermektedir.

Dijital akicilik 6gretmen egitiminin herhangi bir egitim teknolojisini degerlendirme, dliizenleme
ve ayarlama agisindan dijital akiciliklarini gelistirmelerine yardimci oldugunu gosterir. Ek olarak, dijital
olarak ag baglantih bir ¢agda sinif 6gretmenleri, derslerin 6gretiminde yenilik¢i yonlerini
surdirebilecekleri dijital kimliklerini olusturmalidir.

Yukarida bahsedilen konu ile ilgili olarak, dijital kimlik sergilemek icin dijital araglardan
yararlanabilmenin dijital akici olmak icin gerekli bir beceri oldugunu unutmamaliyiz. Bu anlamda bu
egitim, 6gretmenlere uygun dijital izleri olusturma konusunda 6nemli bir destek saglamistir. Yani dijital
Grlnleri derslerin 6gretiminde nasil kullanacaklarina ve baskalari tarafindan tretilen 6gretim teknoloji
Urlnleri hakkindaki yorumlarina ve katkilarina anlama kolayligi saglamistir. Bu durum g6z 6niine
alindiginda, calismadaki katilimcilarin dijital degisimi, egitim sirasinda cesitli dijital araglara
katilimlarina baglanabilir. Bu bulgu Kilickaya (2012), dijital 6ykilerin kullaniminin kolay olmasi ve
minimum teknolojik beceri gerektirmesi, 6gretmenlerin teknolojik kaos icinde kaybolmak yerine
uygulamanin pedagojik yonlerine odaklanmalarina yardimci oldugunu ve bunun da dijital okuryazarlik
gelistirmelerine yol acabilecegini belirtmistir. Benzer bir sekilde, Warlick (2005) dijital hikdaye anlatimi
uygulamasinin 6gretmenlerin kendi dijital akiciliklarini gelistirmelerine yardimci oldugunu, c¢lnki
O0gretme ve 6grenmeyi 6grencilerin isteklerine daha uygun hale getirmeleriicin bir alan yarattigini ifade
etmektedir.

Bu sonuglardan farkl olarak hizmet ici egitim olarak verilen egitimlerde 6gretmenlerin istenilen
diizeyde egitimden faydalanamadiklari ve egitim icerigindeki konulari tam olarak 6grenemediklerini
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ortaya koyan bazi arastirmalar da vardir (Ciire ve Ozdener, 2008; Cakir ve Yildirim, 2009; Yildirim,
2007).

Dijital akicilik 6gretmen egitiminden elde edilen sonuglar asagidaki gibidir:

1. Deney grubundaki dgretmenlerin dijital akiciliklari bakimindan Dijital Akicilik Olgeginden
elde edilen bulgular, son test kosulunda ortalama puanin 6nemli dlgclide arttigi sonucuna ulasiimistir.
Dijital Akicilk Olgeginden elde edilen bulgular, son test kosulunda ortalama puanin énemli dlgiide
arttigini ve Cohen’s d etki bliytukluginin ¢ok yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

2. Kontrol grubundaki 6gretmenlerin dijital akiciliklari bakimindan Dijital Akicilik Olgeginden
elde edilen bulgular, kontrol grubuna ait Dijital Akicilik Olgeginin 6n test ile son test puanlarinin yakin
diizeyde oldugu gériilmektedir. Dijital Akicilik Olceginin kontrol grubuna 6n test ve son test olarak
uygulanmasinin istatistiksel analiz sonuglarina gére anlamli bir farkliik bulunmadigi sonucuna
ulasiimistir.

3. Deney ve kontrol grubundaki 6gretmenlerin Dijital Akicilik Ogretmen Egitimine katilip
katilmama, deney 6ncesinden sonrasina farklilagsmistir. Deney ve kontrol grubunda olmak ile tekrarli
Olglimlerin, dijital akicilik diizeyleri Gizerinde ortak etkilerinin anlamli oldugu bulunmustur. Bu bulgu
Dijital Akicilik Ogretmen Egitimine katilmanin, 6gretmenlerin dijital akicilik diizeylerini arttirmada farkl
etkilere sahip oldugunu gostermektedir.

Oneriler

Bu tez calismasi, sinif 6gretmenlerinin dijital akicilligini gelistirmek icin mevcut bireysel
durumlarini kesfetmeyi ve dijital akicilik dizeylerini artirmak icin egitim verilmesini amaglamistir.
Calisma bulgularina dayali olarak, asagidaki 6nerilerde bulunulmakta ve pratik ¢ikarimlar asagidaki
sekilde aciklanmistir.

Uygulamaya Yénelik Oneriler

1. Gundelik hayatin ayrilmaz bir pargasi olan dijital ve mobil teknolojiler yetiskinlerde oldugu
gibi cocuklar tarafindan da cok sik kullanmaktadirlar. Artan nifus, koronavirlis pandemisi gibi kiiresel
hastaliklar, deprem, sel gibi dogal afetlerde 6grencilerin egitimden uzak kalmamasi ve firsat esitliginin
saglanmasi 6nemlidir. Bu kapsamda o6gretmenlere daha fazla dijital arag ve farkl bir model tiirlerinde
egitimler verilmesi dnerilmektedir.

2. Dijital akicilik 6gretmen egitiminin verilmesinde dezavantajli olarak tarif edilen bolgelerde
gorev yapan 6gretmenlere 6ncelik verilmesi dnerilmektedir.

3. Sinif 6gretmenlerinin bu dijital araglari tiim derslerde de kullanmalari 6nerilmektedir.

4. Teknolojik gelismenin hizi géz 6nline alindiginda, bu egitim dijital araglari 6gretim siirecine
nasil dahil edilecegine dair gelecege yonelik bir kilavuz olarak kullanilabilir. Ogretmenlerin sinif
uygulamalarini degerlendirmek ve degistirmek i¢in yeni ¢ikacak uygulamalari takip etmeleri oldukga
faydali olacaktir.

Arastirmacilara Yénelik Oneriler

1. Okul yoneticileri ile Milli Egitim MudurlGgiindeki yetkililer 6gretmenleri dijital akiciligin
onemi konusunda bilinglendirmeli, yalnizca kisisel diizeyde kendini gelistiren 6gretmenlerin degil diger
ogretenlerin de benzer egitimlere katilmalarini tesvik etmelidir. Kidemi yliksek 6gretmenler igin dijital
akicihk konusunda oryantasyon programlari da dijital akiciligini gelistirmek icin kullanilabilir.

2. Milli Egitim Bakanligi 6gretim programlarina uygun olarak mifredat hedefleri dogrultusunda
kaliteli dijital kaynaklarin tanitilmasi ve 6gretilmesini saglayacak hizmet ici egitim, kurs, seminer vb.
egitimlerin sayisini artirilabilir. Bunun i¢in c¢evrimici (zoom, Microsoft teems vb.) imkanlardan
yararlanarak egitimler belirli araliklarla tekrarlanabilir. Ayrica altyapliya, tesislere ve insan kaynaklarina
yeni yatirimlari yapmasi faydasi olacaktir.

3. Universitelerin 6gretmen adaylarina ilk yildan itibaren dijital akicilik diizeylerini
gelistirmelerini ve uygulamalarini saglamak igin 6gretim teknolojisi ile ilgili ders sayisini artirmalari
Onerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction
Technological developments in the digital world are known as concepts that transform human
life. Especially after the spread and development of portable and mobile technologies, it can be
challenging for individuals and institutions to follow developments in many fields, including education.
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A digital process developments in education take place at a rapid pace. Developing information and
communication technologies have contributed to both knowledge levels and accessibility to
information (Mareco, 2017). The validity period of information is gradually decreasing, and the
information needs to be constantly updated. Recognising knowledge as the main power and resource
in all other fields, especially in education, has paved the way for a new “digital” society based on
knowledge thanks to constantly developing digital technologies. Thus, it is crucial for our students to
adapt to this digital society of the future.

Since individuals with digital competence should be interactive and productive in the digital
environment, they are also expected to be conscious citizens of the digital world. The ability of
individuals to acquire new knowledge and skills in line with their adaptation to changes and
transformations in technology depends on their flexibility and fluency throughout their lives. Changes
and developments in digital technologies have radically changed the way society functions, especially
the way it learns, communicates and works. Thus, the concept of 'digital fluency' has become an
important part of daily life in the context of skills that can be acquired in the 21st century. Digitalization
in education paves the way for many easy, active, efficient and result-oriented methods in terms of
individuals, society and institutions (Parlak, 2017). In such a context, the increasing digitalization of
today's world and school life has significantly changed the conditions of education. It can be said that
it is crucial to restructure and educate all stakeholders of education, especially students with digital
awareness.

Digital fluency in education refers to teachers’ knowledge of how to creatively use digital tools
to achieve teaching and learning goals (Pinho ve Lima, 2013). Teachers should participate in trainings,
courses and seminars to be able to provide education in accordance with these purposes. Educational
technology training for teachers is expected to be an integral part of preparing teachers for digital
fluency in the 21st century. In this context, courses on digital technology use for teachers should
ensure that teachers design learning environments to take full advantage of the available digital tools
and resources to maximize students’ outcomes (Borthwick ve Hansen, 2017).

In this study, the digital fluency model developed by Wang, Myers, and Sundaram (2013),
which explains how teachers can integrate technology, was used. Regarding the use of technology in
the learning environment, different definitions such as digital literacy (Gilster, 1997), computer literacy
(Ktoridou and Eteokleous- Grigoriou 2011), information technology literacy, digital competence (Li and
Ranieri 2010), computer self-efficacy (Compeau and Higgins 1995), or information and communication
technology competence were addressed. Although these terms are sometimes used interchangeably,
Wang, Myers, and Sundaram (2013) suggest that the concept of “digital fluency” may be the best way
to conceptualize the use of technology in teaching.

This study aimed to evaluate the effectiveness of the program prepared to improve digital
fluency in class teachers. For this purpose, the research hypothesis on Digital Fluency Teacher Training
was tested.

Research Hypothesis: When the pretest scores are controlled, there is a significant difference
in favor of the experimental group between the digital fluency posttest scores of the experimental
group given Digital Fluency Teacher Training and the control group not trained.

Method

Experimental research design, one of the quantitative research methods, was used in this
research. To test the effectiveness of the program prepared for the development of digital fluency on
the digital fluency of class teachers, a quasi-experimental design with a pre-test-post-test control
group experimental model was used. The reason why a real experimental group design was not chosen
was that it was not always possible to assign participants in a random educational setting (Karasar,
2013). In our quasi-experimental research design, experimental and control groups were assigned.
Digital Fluency Teacher Training was provided to the experimental group by administering pretests to
both groups, and no training was given to the control group. Posttests were administered to examine
the differences between the experimental and control groups. While the independent variable of this
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research was the Digital Fluency Teacher Training program applied to the experimental group between
the pre-test and post-test, the dependent variable was the digital fluency levels of the teachers.

In this study, the sample size was more than 10 times the number of items in the scale
development process, and it was also larger than 1000. The pilot study was conducted with 357 people
and 1068 people for the actual application. To make the pilot application of Digital Fluency Teacher
Training, 18 class teachers were determined from the sample pool by drawing lots. A research group
of 26 people was formed by drawing lots from 62 teachers remaining in the sample pool.

Result and Discussion

The findings indicated that being in the experimental and control groups and repeated
measurements had significant effects on digital fluency levels. It could be interpreted as a significant
relationship between the digital fluency levels of Digital Fluency Teacher Training. According to the
analysis results, there was a higher and significant increase in the digital fluency levels of the
experimental group compared to the control group. Therefore, the findings suggested that Digital
Fluency Teacher Training was more effective than teaching with the current curriculum in increasing
the digital fluency levels of teachers. The process performed in the experimental group given Digital
Fluency Teacher Training had a large effect size on the digital fluency levels.

This findings revealed that participating in Digital Fluency Teacher Training had different
effects on increasing teachers' digital fluency levels. Since the purpose of this research in question was
to examine the effectiveness of the intervention program, the main effects of the group and
measurement factors were not emphasized. Despite this, the group was under the main influence.
Regardless of the measurements, a significant difference was found between the measurements of
the experimental and control groups. If the measurement was in the main effect, independent of the
groups, a significant difference was determined between the post-test measurements.

The Digital Fluency Scale developed within the scope of this study was applied to the
participants at the beginning and at end of the training. The aim here was to examine whether there
was a significant difference between digital fluency scores. Findings from the Digital Fluency Scale
revealed that the average score increased significantly in the posttest condition, which showed that
the importance of training for teachers who increased their knowledge about digital tools was quite
high. These findings were also supported by Pinho and Lima (2013), who put forward the view that it
was crucial to increase teachers' digital fluency levels through the training provided.

This training provided to class teachers indicated a significant and positive change in the levels
of digital fluency, and these results revealed that the training given was successful. The findings
obtained in the present study were consistent with many studies in the literature (Bal ve Karademir,
2013; Bos, 2011; Cetin, 2017; Kaleci, 2018; Kaleli-Yilmaz, 2012; Jang ve Chen, 2010; Tasar ve Timur,
2010).
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Abstract

This study aimed to examine postgraduate theses in Tirkiye in which the effectiveness of writing
interventions was investigated in a multidimensional way. In this context, 157 theses designed with
action research or experimental/quasi-experimental methods were subjected to content analysis.
Descriptive characteristics of the theses such as type, year, educational/grade level and research
method were analyzed using the manifest approach, whereas the sections suitable for
interpretation and synthesis such as recommendations were analyzed using the latent approach.
Both approaches were used to analyze writing interventions, writing outcomes, keywords, and the
implementation processes in the theses. The data were analyzed with MAXQDA 2022 software.
According to the study results, lower secondary school was the level of education in which the
most applications were made, and the pre-test/post-test control group design was the most
preferred in theses. Creative writing, web-based technology, text type/structure-based instruction
and the process writing approach were the writing interventions, the effects of which were most
frequently researched. The elements of writing with the most reported findings were internal
structure/content, external structure/form, and the stages of writing. The study included results
that would enable teachers, researchers, and educational administrators to make theoretical and
pedagogical inferences about writing instruction.

Keywords: Turkish language teaching, writing instruction, writing intervention, effective writing
instruction, content analysis

Tiirkiye'de Yazma Miidahalelerinin Etkililigini inceleyen Lisansiistii Tezlere Yonelik Bir
igerik Analizi
Oz
Bu calisma, Tirkiye’de yazma midahalelerinin etkililiginin arastirildigi lisansiisti tezlerin ¢ok
boyutlu olarak incelenmesini amaglamaktadir. Bu kapsamda, eylem arastirmasi veya deneysel/yari
deneysel yontemlerle desenlenen 157 tez igerik analizine tabi tutulmustur. Tezlerin tir, yil, sinif
dizeyi, arastirma yontemi gibi betimsel karakteristikleri agik; 6neriler gibi yoruma ve sentezlemeye
uygun bolimleri ise ortiuk yaklasimla analiz edilmistir. Tezlerdeki yazma miidahaleleri, yazma
ciktilari, anahtar kelimeler ve uygulama slreglerinin analizinde ise iki yaklasimdan da
yararlaniimistir. Veriler MAXQDA 2022 yazilimi ile analiz edilmistir. Calismanin sonuglarina gore
ortaokul diizeyi en fazla uygulamanin yapildigi 6gretim kademesi, 6n-test son test kontrol gruplu
desen ise tezlerde en fazla tercih edilen desendir. Yaratici yazma, web tabanh teknojiler, metin
tirG/yapisina dayali 6gretim ve sire¢ odakh yaklasim etkisi en fazla arastirilan yazma
mudahaleleridir. En fazla bulgunun rapor edildigi yazma unsurlari ise “i¢c yapi/icerik, dis yapi/bigim
ve yazma asamalari”dir. Calisma 6gretmenlerin, arastirmacilarin ve egitim yoneticilerinin yazma
Ogretimine iliskin kuramsal ve pedagojik cikarimlar yapabilmelerine imkan verecek bulgular
icermektedir.
Anahtar Kelimeler: Turkge 6gretimi, yazma egitimi, yazma mudahalesi, etkili yazma 6gretimi, icerik
analizi
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Introduction

Writing is a language skill that includes functions such as obtaining information,
conceptualizing, expressing feelings and experiences and influencing the thoughts of others. Failure to
master writing -one of the fundamental tools for learning and representing what is learned- can limit
a person's personal, social, academic and professional gains (Graham, 2019). In addition, writing is a
crucial skill to improve because of its importance in active participation in today's information society
(Fidalgo, Harris, & Braaksma, 2017). The question of what instruction method can provide for this
improvement and what elements this instruction should contain has been answered differently so far.
These different answers have paved the way for the emergence of various paradigms, writing
approaches, and strategies as well as the formation of a broad terminology in the literature.

Flores-Ferrés, van Weijen and Rijlaarsdam (2022) conceptualize these paradigm shifts in the
historical process of writing instruction under four headings: linguistic, cultural, procedural, and
communicative/functional. While the linguistic paradigm emphasizes the acquisition of correct
linguistic forms (micro-linguistics which focuses on the sentence or word level, and macro-linguistics
which focuses on discourse structures), the cultural paradigm focuses on the function of writing in
participation within the cultural community and in the facilitation of human development. Based on
cognitive psychology and a focus on the writer's mind, the procedural paradigm describes writing as a
complex process involving mental operations such as planning, transferring thoughts into writing,
reviewing and revising. Finally, the communicative-functional paradigm views the writer as a member
of a larger community. It prioritizes the appropriateness of language use in communicative and social
contexts rather than its accuracy. Observation of the development of these different approaches
suggests that the idea that writing has a multidimensional structure has become more widespread
over time.

Writing is now defined as “a deliberate and generative task area that requires the recruitment
and integration of a range of neurodevelopmental processes such as executive and self-regulatory
processes, the coordination of graphomotor and cognitive-linguistic skills and knowledge of
social/rhetorical conventions and rules of text production rules” (Singer & Bashir, 2004, p. 559). This
definition, which emphasizes the multifaceted nature of writing, makes it clear it is necessary to
consider the teaching of this skill from a broad perspective. However, there is no ideal standard form
of this teaching that is useful in all circumstances because world knowledge, motivation, beliefs and
attitudes (Singer & Bashir, 2004) and stylistic and cultural preferences of writers in making and
expressing meaning (Schultz & Fecho, 2000) vary. Moreover, this instruction may vary according to the
characteristics attributed to writing, evaluations of the scope and function of writing, nature of the
expected outcomes of writing instruction and proximal and distal goals. Despite these differences, the
primary goal of all writing instruction programs is to implement effective practices that enable
students to become good writers. Successful learning is closely related to factors such as teachers’
knowledge of the components, subareas and skills to be improved in writing instruction (Giines, 2020),
the development of a deep understanding of the writing process and pedagogy (Ryan et al., 2021),
knowledge of past writing paradigms and approaches that have been effective for teaching writing and
mastery of writing-related terminology. In addition, acquiring knowledge about teaching writing and
applying that knowledge in conjunction with pedagogical principles is critical to effective writing
instruction. Educators can provide effective writing instruction by gaining experience through
teaching, observing others, learning from experts and studying published materials (Graham & Alves,
2021). Scholarly reports published by experienced researchers in their field or those who are
considered experts are essential resources. The data and findings in these sources can guide teachers
who teach writing, other researchers working in the field and educational administrators in making
arrangements to improve current practices.

Through various scientific studies, researchers have tried to determine whether different
writing programs, designed or adapted by themselves, are effective in achieving various goals such as
students becoming better writers, developing writing habits, increasing their interest in writing and
improving their self-efficacy and self-regulation skills. In this regard, it is crucial for teachers and
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researchers who want to implement this program to clarify many issues such as useful aspects of this
writing program which is carried out in a certain period, points with shortcomings, and considerations
while implementing the program in question. When researchers address the effect of the writing
program not only based on statistical data but also on the issues they observe during the teaching
process and concretize them with various recommendations, the tested program gains an applicable
structure. Scientific research can be an essential starting point not only for teachers and researchers
but also for educational administrators and policymakers. Many issues such as developing curricula,
creating textbooks, organizing learning environments that enable students to learn effectively,
promoting effective writing approaches and making decisions to improve teacher education can be
addressed based on scientific evidence.

In this direction, one of the study's objectives was to identify the writing approaches, methods,
techniques and strategies with the effectiveness in writing instruction researched. The study also
reported writing outcomes (dependent variable in quasi-experimental/experimental studies) included
in the research from the thematic point of view and the activities included in the implementation
processes of the studies, and the highlighted keywords were presented. These findings are important
to show the terminological diversity of writing instruction and provide a scholarly resource to teachers
and researchers who want to design effective writing instruction. Another goal of the study was to
provide a general framework for effective writing instruction by summarizing the propositions in the
studies that examined the effectiveness of one or more writing interventions (approach, method,
technique, strategy, etc.) in the context of "teachers, researchers, and educational administrators."

Previous Studies and the Current Study

In the literature, there are studies in which articles and dissertations about writing were
analyzed through descriptive analysis or content analysis (Coskun, Balci & Ozgakmak, 2013; Goksu,
2016; Sertoglu, 2020; Tok & Potur, 2015; Uyar, 2016). In one of these studies, Coskun et al. (2013)
examined 168 theses on writing instruction between 1981-2010 by type, year, university, target
audience and topic. In that study, studies on the effectiveness of teaching methods accounted for
about a quarter of all studies. The study found that 40% of the theses evaluated students' writing in
formative ways. In contrast, the percentage of theses that evaluated students' writing in terms of
content elements such as paragraph organization, creativity, and text planning and text elements was
only 6.5%. In another study, Goksu (2016) examined 63 articles and 101 theses conducted between
2005-2015 regarding purpose, findings, method, sample, data collection method and instruments. The
study results showed that 27.7% of the theses were designed as quasi-experimental/experimental, and
the majority were descriptive. In the study, postgraduate theses were evaluated according to their
purpose, and it was concluded that the studies conducted for idea formation occupied a larger place
in the distribution of topics. "Implementation and development studies" was another category with a
high frequency. In another study, Uyar (2016) examined 24 postgraduate thesis studies conducted
between 1990 and 2015 at the primary, lower secondary and upper secondary educational levels and
designed as quasi-experimental/experimental or action research. In that study with important findings
under titles such as "participant, duration/context/explanation of instructional intervention and
findings" included, Uyar (2016) found that there were more studies examining the effect of
instructional interventions which aimed at improving the quality of written expression and the effect
of pre-exercises to enrich the content of the writing.

In another study, Sertoglu (2020) analyzed 24 qualitative and mixed-method research articles
on methods and techniques in writing instruction in 2010-2019 using the meta-synthesis method in
terms of the year, subject, method, study group, data collection instrument, data analysis, results and
recommendations. The study indicated that creative writing, reflective writing, note-taking, and active
learning were the most studied topics in writing instruction. The study revealed the problems
experienced by students in relation to the methods and techniques and the recommendations for
teaching writing. The most important of these recommendations was that teachers should gain
experience in practice, use various methods and techniques, emphasize practice, give importance to
writing preparation activities, attend professional development seminars and cooperate with families.
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In addition, Tok and Potur (2015) subjected the trends of dissertation studies and articles published in
the field of writing instruction during 2000-2014 to content analysis regarding the target audience, the
method used and related field. As a result of their analysis, the researchers found that "the
effectiveness of different methods in writing" and "writing in different text types" were the preferred
research topics. In another study, Tavsanh and Kaldirim (2020) thematically analyzed 32 articles
published in Tiirkiye between 2007 and 2019 on the process writing approach. The obtained data were
examined based on seven themes (perception of writing, writer identity, writer success, intervention
effect, program, teacher competencies, and factors influencing writing). The studies'
recommendations were categorized as researchers, Ministry of National Education (MoNE), teachers,
and universities. Among these recommendations, "conducting studies with large groups," "teachers'
understanding of process writing practices," and "trying different models for the process writing
approach" were prominent.

In addition to these studies that directly addressed writing instruction, there were also studies
in the literature conducted in Turkish language classrooms whose findings were related to the learning
area of writing. In these studies, writing was reported to be a popular subject of study (Boyacl &
Demirkol, 2018; Sentiirk & Yazar, 2021; Yagmur Sahin, Kana & Varisoglu, 2013). In their study, Sevim
and iscan (2012) found that the most common keywords in master's theses on writing education were
"written expression, Turkish education, Turkish teaching, and vocabulary, writing skill, writing
education, language, intellectual expression, text and creative drama".

Most studies had a one-dimensional structure, limited to descriptive statistics. In addition to
descriptive statistics, the studies that contained more detailed results were based on examining
relatively few studies. Therefore, the present study whose sample consisted of all postgraduate theses
examining the effectiveness of writing interventions in Turkish language teaching is the most
comprehensive and up-to-date study on a similar topic. It is believed that the synthesis of the
recommendations based on the findings of the studies, especially those related to practice, as well as
the synthesis of the activities in the studies and the key elements considered in the implementation
processes, will help Turkish teachers draw pedagogical conclusions for writing instruction and put
theoretically effective elements into practice. In this context, the research questions are as follows:

e What is the distribution of theses on writing interventions by type, vyear,
educational/classroom level and research method/design?
e What is the distribution of approaches, methods, techniques and strategies in the theses?
e What are the outcomes (dependent variables) addressed in the theses?
o What are the outcomes in terms of effect?
o What are the outcomes for creating text (different stages and elements of writing,
o outcomes for different stages and elements of writing, sub-elements and outputs for
text structure/type)?
o What are the outcomes of writing related to the concept of the self?
e What kinds of activities, practices and writing tasks are included in intervention theses for
writing instruction?
e What are the keywords emphasized in the implementation processes?
e What recommendations (for teachers, researchers and educational administrators) are given
for writing instruction based on the research findings of the intervention studies?

Method

Research Design

This research is a qualitative research based on document analysis. Qualitative research
involves exploratory and inductive logic. The inductive strategy seeks to understand the multiple
connections between dimensions that emerge from the data obtained without making prior
assumptions (Patton, 2014, p. 56). This is also the case in this study. The data in the studies that
attempted to determine the effects of various writing interventions were treated and analyzed from
an inductive perspective. According to Patton (2014), qualitative data can be also collected in
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experimental designs in which participants are randomly assigned to an experimental group and a
control group. On this basis, data were collected not only from studies designed as action research but
also from quasi-experimental/experimental studies in which qualitative data were of secondary
importance. In this way, the validity of the qualitative research was to be increased.

Data Collection

In order to identify the theses to be examined in this study, the Council of Higher Education
National Thesis Center (YOK National Thesis Center) database was searched using all words associated
with the keyword "writing" and combinations of these associated words. This study only included the
postgraduate theses which attempted to determine the effectiveness of one or more writing
interventions with quasi-experimental/experimental design or action research and met the criterion
of being conducted in the context of a Turkish language course and in the field of learning to write in
Turkish language education. Theses on write-to-learn in Turkish language teaching for foreigners,
foreign language teaching or other disciplines were excluded. In the last case, it was decided to
examine 157 theses that fit the scope of the study. These theses were conducted between 1993 and
2020. The implementation processes of the theses were examined in detail, including the appendices,
to identify the keywords and activities. First, information not directly related to the subject matter of
the study was removed from the relevant sections to obtain more straightforward texts. These texts
were then uploaded and coded as a single document in the qualitative analysis software. A similar
sequence was followed for the recommendation parts in the theses. Regardless of their titles, all
recommendations were re-examined and classified into the categories of the current study. The text
document containing the researchers' tags and recommendations was also uploaded to the software.

Data Analysis

In this study, all 157 postgraduate theses and dissertations in which the effect of one or more
writing interventions was determined by action research or quasi-experimental/experimental
methods were subjected to content analysis (see Appendix 1). Content analysis is "a research
technique for making replicable and valid inferences from texts (or other meaningful matter) to the
context of their use" (Krippendorff, 2004, p. 24). The reason for choosing theses as the data source in
the study lies in the fact that theses contained much more detailed information and findings than
articles or other types of scholarly reports on many topics such as approaches/strategies that can be
used in writing instruction, roles/tasks/responsibilities in the writing process, arrangements that
contribute to the development of writing-related outcomes, components that are critical for writing,
and the competencies students need to develop to become good writers.

Quantitative/manifest and qualitative/latent approaches to content analysis were used
simultaneously. While quantitative content analysis is applied deductively by producing frequencies of
pre-selected categories or values associated with specific variables, a qualitative approach to content
analysis follows an inductive path that begins with an in-depth reading of the text and attempts to
uncover less obvious contextual or hidden content. Furthermore, manifest analysis involves the
identification of visible, physically present, and countable content, while latent analysis involves the
interpretation of meaning (subtext) by attempting to distinguish it (Julien, 2008; Lune & Berg, 2017).
In this context, non-interpretable data such as type of thesis, publication year, research design and
educational level were explicitly analyzed. In contrast, keywords, activities and recommendations in
the implementation processes were implicitly analyzed from an interpretive perspective as the
underlying meaning of the text was also essential. In categorizing the dependent variables, both
manifest and latent analyses were performed. The quantitative approach was used in both the data
sets. In the content analysis, based on the steps suggested by Lune & Berg (2017), the research
guestion and sub-questions were identified, analytical categories were created, additional themes and
categories were identified by examining the available texts, comparable sections of text were created,
codes were assigned to these sections, and the data fragments were sorted.

Non-interpretable features of the studies were visualized using Tableau 2021.4 software. The
rest of the data was analyzed using MAXQDA 2022 software (VERBI Software, 2021). Themes,
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categories, and subcategories were created hierarchically using the software. A network structure of
themes, categories, and subcategories was created using the MAXMaps function of the software, and
the data were visualized in this way. The code subcode segment model allowed each subcategory to
be linked to other categories, and hierarchical code subcode models were used to create the diagrams.
In addition, the frequencies of subcategories, total frequencies of all categories, and themes were
included in the charts. Because there may be data in a study that fell under more than one category,
the total frequency resulting from the analysis may be higher than the number of studies.

Validity and Reliability

In qualitative research, validity and meaningfulness are related to the richness of information
in the selected situations rather than the sample size (Patton, 2014, p. 245). Current research
encompassed both conditions because there was a large number of studies in the research, and these
studies were conducted in different samples, instructional levels and contexts. This situation helped to
obtain maximum information from the studies and had a positive effect on validity. In addition, to
contribute to reliability, codes ([1], [2]...) were included in the charts to indicate the study location of
the data. In addition, throughout the data analysis process, themes, subcategories, categories, notes
and diagrams were constantly reviewed for accuracy and clarity. As part of the triangulation process,
data collection was spread over a period, the collected data were retrospectively reviewed, and two
coders independently coded 30 randomly selected studies. The result of this process was an overall
agreement of .92 according to the kappa statistic (Cohen, 1960). This value indicated excellent
agreement according to McHugh's (2012) classification. Thus, coding reliability was achieved.

Declaration of Ethical Code

As the author of this study, | undertake that | have complied with all the rules within the scope
of the "Higher Education Institutions Scientific Research and Publication Ethics Directive" and that |
have not taken any of the actions under the title of "Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics” of the relevant directive.

Findings
Descriptive Statistics of Theses on Writing Interventions (Type of Thesis, Year, Educational/Grade
Level, Research Method/Design)
Type of Thesis and Year
The distribution of theses according to years and types is given in Figure 1:

Type of thesis (by years)

Measure Names Master PhD Master PhD
= Year (/) () Year () 0
1993 0 1 2011 4 3
1 2000 1 0 2012 1 4
49 A
—_”_W/—\/ v 2000 1 0 2013 7 2
2004 1 0 2014 4 7
2005 0 2 2015 10 3
- 2006 1 1 2016 8 7
3
g 2 2007 0 3 2017 14 5
2008 1 1 2018 11 4
2009 1 1 2019 21 7
4 3 004 2006 20068 2010 2012 2014 2016 2018 2020 2022
Yea 2010 4 1 2020 8 7

Figure 1. Distribution of Theses according to Type and Years of Publication
As seen in Figure 1, 62.4% (f = 98) of the theses on the effect of writing interventions on

students' writing outcomes in Tirkiye were master's theses, and 37.6% (f = 59) were doctoral theses.
Approximately two-thirds of all theses (66.9%) were conducted between 2015 and 2020. This
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corresponded to 73.5% (f = 72) of master's theses and 55.9% (f = 33) of doctoral dissertations. This
data indicated that studies examining the effects of different interventions in writing instruction were
trending upward.

Educational/Grade Level
The distribution of theses according to the level of education and grade levels is presented in
Figure 2:

Educational/grade level

Educational/grade level

I
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G
b
=

=
=
=
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vs Il 1
ue(1) I
UG(2) [l 1
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UG(Uns.) I 1
o 2 4 3 8 10 12 14 16 18 0 22 24 3 28 30 37 34

Sum of f for each Educational/grade level

Figure 2. Distribution of Theses according to Educational and Grade Level

Examination of Figure 2 revealed that the grade levels where the thesis applications were most
frequently submitted were sixth (f = 31), fourth (f = 29), seventh (f = 27), fifth (f = 25), and eighth (f =
16) grades, respectively. Regarding educational level (Figure 2), 92.3% (f = 144) of all studies were
conducted at the primary and lower secondary levels. Studies conducted at two or more grade levels
accounted for 3.8% (f = 6) of all studies.

Research Method/Design
Figure 3 shows the distribution of research methods/designs used in the studies analyzed:

Research method/design

Research Method/design
Action research [ 23
Experimental (Multiple probe) [} 2
Experimental (One group pre/post-test) [ 8
Experimental (Post-test control group) | 1
Experimantal (Pre/post-test control group) | — s
Mixed (Converging parallel) 6
Mixed (Embedded/nested) [ 10
Mixed (Explanatory sequential) [N 8
Mixed (Exploratory) | 1
Mixed (Intervention) [Convergent+explanatory] | 1
Mixed (Unspecified) 12

0 10 20 30 40 50 50 70

@
[
w
(=]

Sum of f for each Research Method/design

Figure 3. The Research Method/Design Used in the Studies Analyzed
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According to the data in Figure 3, 61.8% (f = 97) of the graduate thesis studies in which the
effects of writing interventions were examined were quasi-experimental/experimental, 24.2% (f = 38)
were mixed, and 14.6% (f = 23) were action research. In 88.6% (f = 86) of the studies designed as quasi-
experimental/experimental, pre-test/post-test control group, 8.2% (f= 8) one group pre/post-test,
2.1% (f=2) multiple-probe and 1% (f = 1) post-test control group were preferred. Mixed method, which
varied in terms of the design used, included embedded/nested (f = 10), explanatory sequential (f = 8),
converging parallel (f = 6), exploratory (f = 1), intervention [convergent + explanatory] (f = 1). The type
of design used was not specified in 31.6% (f = 12) of the studies using the mixed method. When
evaluated only in terms of the designs used, it was seen that 54.8% (f = 86) of all studies used a pre-
test/post-test control group design.

Approaches, Strategies, Methods, and Techniques Used in Theses on Writing Interventions

The approaches, strategies, methods and techniques used to improve students' writing
outcomes in theses on writing interventions varied. Some were conceptualized directly in writing
instruction (creative writing, teaching based on text type/structure, process approach, 6+1 analytical
writing and assessment etc.). In contrast, others were developed in disciplines other than language
teaching and writing instruction (flipped classroom, quantum learning, the expectancy-value theory,
active learning, project-based learning, multiple intelligences approach/theory, brainstorming,
educational game etc.) and adapted to writing instruction. The approaches, strategies, methods,
techniques and materials, the effects of which were examined in graduate theses, are presented in
Table 1:

Table 1.

Distribution of Studies according to the Approach, Strategy, Method, Technique and Material Used
Approach/strategy/method/technique f Research
Creative writing 19 [3], [5], [13], [21], [23], [41], [44], [48], [49], [59], [71],

[80], [85], [89], [109], [113], [137], [155], [157]

Creative writing strategies/techniques/activities 16 [3], [5], [13], [21], [23], [44], [59], [71], [80], [85], [89],
[109], [113], [137], [155], [157]

Creative writing (based on the 5E learning model) 1 [41]

Creative writing (process-based) 1 [48]

Creative writing (reflective thinking) 1 [49]

Web-based technology 18  [8],[18],[38], [40], [51], [52], [58], [63], [74], [97], [100],
[101], [110], [136], [142], [145], [150], [156]

Digital story 10 [8], [18], [38], [40], [52], [58], [63], [136], [145], [150]
Digital story 9 [8], [18], [38], [40], [52], [58], [63], [136], [150]
Collaborative digital storytelling 1 [145]

Augmented reality technology 1 [156]

Online cooperative learning method 1 [100]

Online argumentative writing education 1 [110]

Storybird 1 [74]

Distance education 1 [142]

Web 2 tools 1 [101]

Technology-supported collaborative and individual writing practices 1 [51]

(wiki & blog)

Teaching writing based on blended instructional design (integrated 1 [97]

with wiki & blog)

Teaching based on text type/structure 16 [10], [29], [32], [35], [53], [56], [77], [88], [96], [98],
[107], [112], [122] [125], [144], [152]

Argumentative text 3 [112], [122], [152]

Story writing program 2 [78], [107]

Story/narrative 1 [53]

Storytelling 1 [35]

Paragraph structure teaching (paragraph writing method based on 1 [10]

activity and structure)

Paragraph structure teaching (compare and contrast paragraph) 1 [29]

Official correspondence forms 1 [96]

Informative text 1 [125]

Persuasive text 2 [88], [98]

Short story 1 [32]

Tales 1 [144]

Synthesis text 1 [56]
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Process-based writing approach

4+1 planned writing and evaluation model

Process-based writing approach (General)

Process writing modular program

Cognitive process model

Mental design model

Metacogpnitive skill oriented
Drama/creative drama

Drama/creative drama

Creative drama practices constructed with children's literature texts
Strategy instruction
Self-regulated strategy/Self-regulated writing instruction
(Based on the self-regulated strategy development model)
Narrative text writing strategies (POW [Pick-Organize-Write+ C-
SPACE [Characters, Setting, Purpose, Action, Consequence,
Emotions])
Informative text writing strategies
Narrative writing strategies (SPACE [Setting-Purpose-Action
Consequence-Emotions), WWW, What=2, How=2)
Informative text writing strategies (PLEASE [Pick-List-Evaluate-
Activate-Supply, End, Evaluate], (POWER [Plan-Organize-Write-
Edit-Revise])
Argumentative text writing strategies (planning and writing
strategies, STOP [suspend-take a position-organize ideas-plan and
as you write), DARE [develop-add-reject-end])
General writing strategies
Metacognitive strategies
Graphic organizer
Clustering
Mind map
Story map/based on dual coding theory
Four square writing method
Feedback
Peer feedback/peer interaction/peer-assisted writing
Feedback (general)
Writing practices based on feedback and correction (integrated with
reading and listening assignments and speaking activities)
6+1 analytic writing and assessment
Cooperative/collaborative learning
Co-op co-op and student teams achievement divisions
Mutual questioning/interrogation technique
Learning together technique
Writing technique as a group
Active learning
Flipped classroom method
Multi-stimulus learning-teaching processes
Cartoon
Integrated learning -teaching approach
Integrated learning -teaching approach
Turkish education environments structured according to children
(visual, linguistic, audio texts, etc./based upon integrated learning -
teaching approach)
Dictation
Dictation
Repetitive dictation and writing exercises
Reflective thinking-based writing activities
Visual-supported writing activities
Visual-supported writing activities
Visual activities (structured according to problem-solving)
Researcher writing approach
The Expectancy-Value Theory
Brainstorming
Connotation technique
Multiple intelligences approach/theory
Balanced literacy approach
Learning journal/course diary
Educational games
Critical reading-writing instruction

P NN R EPNNOO R

P RPNNNWWRRRRERP~OG

R R RPRRPRRRPRRPRPRRLRRLRRENNRERERN

[2], [7], [19], (361, [68], [83], [86], [90], [116], [117],
[120], [127], [133], [148], [151], [153]

(2], [7], [19], [83], [116], [127]

[68], [90], [117], [120], [153]

[133]

[148]

(36]

[86], [151]

[16], [43], [47], [50], [67], [78], [81], [102], [103], [104]
"[111], [135], [141]

[43], [47], [50], [67], [78], [81], [102], [103], [104] [111],
[135], [141]

(16]

[1], [24],[26], [62], [95], [99], [138], [139], [146]

[1], [241,[26], [62], [95], [99], [146]

[99]

[95]
[146]

(1]

[138]

[139]

[11], [25], [91], [92], [130], [147]
[11], [25]

[130], [147]

[92]

[91]

[31], [42], [61], [115], [128]
[42], [115]

[31], [128]

(61]

[9], [60], [69], [105], [108]
[46], [84], [118], [154]
[118]

[46]

(84]

[154]

[65], [93], [123]

[70], [87] [106]

[76], [140]

[54], [55]

[33], [66]

[66]

[33]

[79], [131]
[131]

[79]

[15], [45]
[114], [149]
[149]

[114]

[129]

[20]

(72]

[17]

(34]

(30]

[27]

[57]

(73]
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Quantum writing technique 1 [14]
Fiction stairs 1 [28]
Intertextual reading approach 1 [6]
Humor based activities 1 [124]
Learning in museum activities (Informal/out-of-school learning 1 [37]
environments)

Authentic task-based authentic material 1 [64]
Teaching learning strategies 1 [22]
Case study method 1 [39]
Practices for learner autonomy 1 [121]
Summarizing writing, selective writing, and dictation methods 1 [94]
Project-based learning approach 1 [132]
Layered curriculum practice supported by project-based learning 1 [75]
method

Mastery learning theory/method 1 [119]
Authorship and writing skills course 1 [82]
Literary children books 1 [12]
Four-stage teaching for writing skills (word, sentence, paragraph, text) 1 [4]
Teaching and assessment approach to writing skills (performance 1 [126]
evaluation model based on multiple data sources)

Teaching based on pre-writing preparation techniques (cluster, 1 [134]
brainstorming, picture, Q/A)

Alternative listening/watching materials 1 [143]

Creative writing (f = 19) was the intervention whose effect was most frequently considered in
graduate theses. The second most preferred category was web-based technology (f = 18). Text
type/structure-based instruction (f = 16) and process-based writing approach (f = 16) were also among
the intervention categories with the highest number of responses. Among the categories, the effects
of which were examined in at least two graduate thesis studies, were drama/creative drama (f = 13),
strategy instruction (f = 9), graphic organizer (f = 6), feedback (f = 5), 6+1 analytical writing and
assessment (f = 5), cooperative/collaborative learning (f = 4), active learning (f = 3), flipped classroom
(f = 3), multi-stimulus learning-teaching processes (f = 2), cartoon (f = 2), integrated learning - teaching
approach (f = 2), dictation (f = 2), reflective thinking-based writing activities (f= 2) and visual-supported
writing activities (f = 2). Additionally, 28 different interventions were represented, with one study
among the theses analyzed. Among the subcategories, digital story, self-regulated strategy/self-
regulated writing instruction, and writing interventions based on the 4+1 planned writing and
evaluation model came to the fore.

Writing Outcomes in Theses (Dependent Variables)
Affective Outcomes

As can be seen in Figure 4, affective outcomes included writing attitude (f = 68), motivation (f
= 36), self-efficacy (f = 32), anxiety (f = 20), disposition (f = 2), sensitivity (f = 1) and habit (f = 1). The
primary outcome with the highest number of sub-dimensions was self-efficacy. In self-efficacy, findings
were reported in 17 different sub-dimensions (see Appendix 2). In this respect, self-efficacy was the
central dimension found most analytically. The following dimensions were motivation (f = 13), attitude
(f=11), and anxiety (f = 5). In the leading dimension of attitude, liking to write (f= 7) and interest (f =
6), in motivation, purpose (f = 3) and loading failure to writing (f = 3) in self-efficacy, WS-G-aware
[awareness of writing skill] (f = 2) and psychology of writing (f = 2) can be given as examples of the sub-
dimensions where the most findings were reported. For anxiety, each of the five sub-dimensions was
represented by one result, whereas for writing disposition, sensitivity and habits, there was no result
in any sub-dimensions in the analyzed theses.
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Figure 4. Affective Outcomes Addressed in Intervention Studies for Teaching Writing

Outcomes for Text Generation
Outcomes for Different Stages and Elements of Writing

When Figure 5 is examined, it is seen that the skill areas with the highest number of findings
reported in thesis studies were internal structure/content (f = 185), external structure/form (f = 112),
stages of writing (f = 81), text units (f= 56) and textuality (f= 15). External structure/form (f= 13),
stages of writing (f= 9), and internal structure/content (f= 8) were the sub-dimensions with the
highest number of sub-dimensions (see Appendix 3). However, idea (f = 61) in the internal structure
dimension was the sub-dimension with the highest findings. In the same dimension, parts of writing
(f = 55) and other elements (f = 47) were the sub-dimensions with the highest findings. Word (f = 31)
and sentence (f = 25) in text units, spelling (f = 26) and punctuation (f = 17) in external structure/ form
planning (f = 20) and organization (f = 18) in stages of writing, and coherence (f = 11) in textuality were
the sub-dimensions with the highest frequency in their categories.
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Figure 5. Outcomes for Different Stages and Elements of Writing in Intervention Studies for Teaching
Writing

Sub-Dimensions of Outcomes for Different Stages and Elements of Writing

Some of the stages and elements in Figure 5 also have sub-dimensions. As seen in Figure 6,
these sub-dimensions are other elements, parts of writing, and ideas in internal structure/content,
word and sentence in text unit, planning, presentation, and review in stages of writing (see Appendix
4). In this respect, the findings regarding these sub-dimensions were handled much more precisely. In
the analyzed theses, there were findings for a total of 37 subcomponents in the sub-dimensions of
other internal structure elements (f = 8), idea (f = 7), parts of writing (f = 4), word (f = 5), sentence (f =
4), planning (f = 3), presentation (f = 3) and review (f = 3). Title (f = 19) and ending (f = 14) in parts of
writing, the idea [G/general] (f= 17), and fluency (f = 14) in idea, language & expression (f= 17) and
voice (f = 14) in other internal structure elements, word choice (f = 6) word level [accuracy] (f=5) in
word, fluency (f = 10) and sentence structure (f = 8) in the sentence were the skill area components
with the most findings. The planning, presentation and review sub-dimensions contained narrative and

informative/expository components represented by 1 finding each next to general (not in any text
structure).
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Figure 6. Sub-dimensions of the Outcomes for Different Stages and Elements of Writing in
Intervention Studies for Teaching Writing

Outcomes on Text Structure/Type

According to Figure 7, the narrative was the text structure and type about which the most
findings were reported in the theses analyzed (f = 108). This was followed by creative writing (f = 24),
informative/expository (f = 11), argumentative/persuasive (f = 7), academic writing (f = 6), short story
(f=5), using text structure (f = 4), memoir (f = 3), essay (f = 2). Authentic text, article, critical writing,
creative writing [story], fluent story, synthesis text, travel writing, official correspondence, compare-
contrast, and summary/abstract article were the text structures/types included in the theses, with one
finding each. The leading dimension with the highest number of sub-dimensions reported was
narrative writing (f= 12). Character (f = 14) was the component with the highest frequency among
these sub-dimensions. The setting, time and story grammar (containing more than one narrative text
component) were the other sub-dimensions with the highest frequency, with 12 findings each.
Academic writing contained 6 sub-dimensions, argumentative/persuasive 5, and short story 4. The

frequencies of these sub-dimensions varied from 1 to 2 (see Appendix 5).
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Figure 7. Outcomes for Text Structure/Type in Intervention Studies for Teaching Writing

Writing Outcomes Related to the Concept of Self

In the analyzed theses, some findings were related to the concept of "self" (Figure 8). The
dimensions in which the findings were reported were self-regulation (f= 8), metacognition (f = 7),
sense of self (f= 2), self-control (f= 1), and self-assessment (f= 1) (see Figure 21). Of these,
metacognition and self-regulation had 6 and 4 sub-dimensions, respectively. No sub-dimensions were
found in the other dimensions. Excluding the sub-dimension of self-regulation, which referred to the
general organization of writing and was represented by five findings, the frequency of all other sub-
dimensions was 1-2 (see Appendix 6).
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Figure 8. Outcomes Related to the Concept of the Self in Intervention Studies for Teaching Writing

Writing Activities, Practices, and Tasks
Table 2 shows the writing activities, practices and tasks carried out in postgraduate theses in
the field of teaching writing:

Table 2.
Writing Activities, Practices, and Tasks in Intervention Theses on Writing Instruction
Activity (word) f Activity f Activity (word f Activity f
combination)
Write 355 picture 21 text exercise 91 free write 7
Text 225 drama 20 question answer 89 SRSD activity 7
Activity 168 order 20 game-based activity 46 concept network 5
Exercise 111 image 19 group activity 37 derive word 5
Answer 91 paragraph 19 creative writing 35 discussion text 5
Question 89 rewrite 18 complete text 32 script write 5
Story 79 object 17 story map 21 sentence expansion 5
Word 67 animation 16 write dialogue 21 story write 5
discussion 64 board 16 creative drama 20 write slogan 5
brainstorming 57 material 16 concept pool 14 create character 4
Group 57 mind 16 collaborative write 13 create sentence 4
Creative 56 book 15 digital story 13 graphic organizer 4
Sentence 56 collaborative 15 mind map 13 order event 4
complete 54 conclusion 14 order sentence 12 silent read 4
Map 47 digital 14 paragraph activity 12 text analysis 4
game-based 46 idea 14 read exercise 12 visual material 4
Visual 45 keyword 14 role play 12 watch movie 4
Create 37 pool 14 concept map 11 word activity 4
Blank 36 character 13 hypothetical write 11 critical write 3
Fill 35 find 13 pair activity 11 guide write 3
Read 32 news 13 read aloud 11 monologue write 3
Concept 31 association 12 warm-up activity 9 plan activity 3
Cluster 29 play 12 complete sentence 8 short movie 3
Cartoon 28 role 12 prepare poster 8 text review 3
Dialogue 26 Video 12 audio-visual material 7 visual interpretation 3

As seen in Table 2, the most focused words in the activities were write (f = 355), text (f = 255),
activity (f = 168), exercise (f = 111), answer (f = 91), question (f = 89), story (f = 79), word (f = 67),
discussion (f = 64), brainstorming (f = 57), group (f = 57), creative (f = 56), sentence (f = 56), complete
(54), map (f=47), game-based (f=46), visual (f= 45) and create (f=37). In terms of word combinations,
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it was seen that the activities that constituted the application dimension of the theses indicated
diversity. Accordingly, text exercise (f = 91), question-answer (f = 89), game-based activity (f = 46),
group activity (f = 37), creative writing (f = 35), complete text (f=32), story map (f = 21), write dialogue
(f=21) and creative drama (f = 20) were the most preferred activities in the implementation processes
of the theses.

Keywords

In Table 3, keywords and word combinations for the applications are given. In determining
these, the "implementation process" section under the title of "method" in the thesis studies was
taken as a basis. In addition, lesson plans, activity descriptions and instructions in the "appendices"
section of the theses were also utilized. Practices referring to the same activity but named differently
were evaluated in the same group.

Table 3.

Keywords and Word Combinations Emphasized in Intervention Theses for Teaching Writing

Keywords (word) f Word f Keywords (word f Word combination f
combination)

Write 254 daily 40 skill development 129 attract attention 7
Skill 169 process-oriented 39 daily life 40 positive attitude 7
development 154 guidance 38 process-oriented write 37 digital story 6
idea 116 vocabulary 38 text structure 26 knowledge activation 6
Feedback 107 communication 36 active participation 25 structure awareness 6
Group 89 evaluation 36 peer assessment 25 error correction 5
Plan 80 self-assessment 36 write knowledge 21 individual difference 5
Think 80 activate 35 graphic organizer 19 interest activity 5
knowledge 75 active 32 sufficient time 17 mental skill 5
Creativity 69 association 32 peer review 16 Text structure awareness 5
Peer 67 attention 32 peer feedback 15 text type awareness 5
Text 67 pre-writing 32 critical think 14 type awareness 5
motivation 65 sentence 31 draw attention 14 word choice 5
Structure 63 technology 31 text type 13 write habit 5
imagination 62 awareness 30 think aloud 13 affective skill 4
preparation 62 language 30 idea generation 12 argumentative text 4
Spell 61 associate 29 mental preparation 12 cognitive skill 4
Review 59 post-writing 29 page layout 12 creative write 4
punctuation 58 research 29 independent write 11 develop imagination 4
Attitude 57 participation 28 write anxiety 11 develop think 4
Originality 56 strategy 27 develop think 10 engage activity 4
assessment 53 share 26 write feedback 10 frequent write 4
Edit 51 time 26 formative assessment 9 language skill 4
correction 45 environment 25 idea development 9 model through 4
expression 45 style 25 improve think 9 model through thinking 4
organization 45 word 25 process-based write 9 paragraph write 4
Draft 42 topic 24 plan write 8 peer support 4
Prior 42 mental 23 target audience 8 sentence fluency 4
Life 41 perspective 23 think skill 8 through think 4
Story 41 presentation 23

When the table was examined, it was seen that the most emphasized keywords in the practices

were write (f = 254), skill (f= 169), development (f = 154), idea (f = 116), feedback (f = 107), group (f =
89), plan (f = 80), think (f = 80), knowledge (f = 75), creativity (f = 69), peer (f = 67), text (f = 67),
motivation (f = 65), structure (f = 63), imagination (f = 62), preparation (f = 62), spell (f = 61), review (f
= 59), punctuation (f = 58), attitude (f = 57), originality (f = 56) and assessment (f = 53). The most
emphasized keyword combinations were skill development (f = 129), daily life (f = 40), process-oriented
writing (f = 37), text structure (f = 26), active participation (f = 25), peer assessment (f = 25), write
knowledge (f=21), graphic organizer (f= 19), sufficient time (f= 17), peer review (f = 16), peer feedback
(f = 15), critical thinking (f = 14) and draw attention (f = 14).
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Recommendations Presented in Intervention Theses for Teaching Writing
The recommendations presented in the theses are discussed under three sub-headings. These
are teachers, researchers, and educational administrators.

Recommendations for Teachers

The recommendations of teachers were placed into three main categories (for detailed
information see Appendix 7). These categories included developing & implementing teaching &
learning strategies (f = 593), assessment (f = 46), and general teacher role/task (f = 41), starting with
the category with the highest frequency. Table 4 contains findings on some of these categories and
subcategories.

Table 4.
Recommendations for Teachers

Codes Sub-codes f

Developing & Using a process-based writing 72

implementing teaching Using techniques for generating/organizing ideas 68

and learning strategies Considering student characteristics, and diversifying teaching based on 67
the needs of different students
Giving feedback 60
Use of text 51
Use of material 47
Including practices to develop creativity in writing 46
Integrating writing with other language skills 41
Organizing activities that allow students to learn collaboratively 28
Using technology 27
Taking into account the opinions of students in determining the writing 22
topic and not being restrictive in writing topics
Involving students in drama and creative drama activities 14
Providing methodological diversity 13
Including practices that contribute to students' development of higher- 12
order skills
Emphasizing practice 11
Encouraging the use of metacognitive strategies 7
Encouraging the use of self-regulation strategies 7

Assessment Enabling students to make self-assessment 15
Informing students about assessment methods, techniques, and 9
outcomes
Conducting a process-based assessment 7
Assessing students individually 6
Using rubrics 3
Improving collaboration between teachers and students 3
Not focusing on mechanics 3

General teacher role/task  Guiding 14
Becoming a role model 12
Preparing & developing different material 6
Conducting research/following innovations 5
Becoming an expert 4

Note. A detailed MAXQDA graphical version of the codes, the studies that are the source of the codes, and the
frequencies are presented in Appendix 7.

When Table 4 was analyzed, the category with the highest frequency was "developing &
implementing teaching and learning strategies". This category was divided into 16 subcategories. Of
these categories, the ones with the highest frequency included “using a process-based writing” (f =
72), “using techniques of generating/organizing ideas” (f= 68), “considering student characteristics,
and diversifying teaching based on the needs of different students” (f = 67), “giving feedback” (f = 60),
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“use of text” (f = 51), “use of material” (f = 47), “including practices to develop creativity in writing”
(f= 46), “integrating writing with other language skills” (f= 41), “organizing activities that allow
students to learn collaboratively” (f = 28), “using technology” (f = 27), “taking into account the opinions
of students in determining the writing topic and not being restrictive in writing topics” (f= 22),
“involving students in drama and creative drama activities” (f= 14), “providing methodological
diversity” (f = 13), “including practices that contribute to students' development of higher-order skills”
(f=12), “emphasizing practice” (f = 11), “encouraging the use of metacognitive strategies” (f = 7), and
“encouraging the use of self-regulation strategies” (f= 7). When we look at the subcategories in
assessment, which was the second main category with the highest frequency, it was seen that teachers
had more opinions in the categories of “enabling students to make self-assessment” (f= 15),
“informing students about assessment methods, techniques and outcomes” (f= 9), “conducting a
process-based assessment” (f= 7) and “assessing students individually” (f= 6). "Using rubrics",
"improving collaboration between teachers and students" and "not focusing on mechanics" were
represented by three frequencies each. The third main category, “general teacher role & task”,
included the subcategories “guiding” (f= 14), “becoming a role model” (f= 12), “preparing &
developing different material” (f= 6), “conducting research/following innovations” (f= 5) and
“becoming an expert” (f = 4).

Recommendations for Researchers

In this theme, there were 514 opinions placed in 4 categories (for detailed information see
Appendix 8). These categories were strategy/method/technique/subject (f= 189), sample (f = 162),
research process (f= 117) and research method (f= 46). Among these categories,
strategy/method/technique contained 21 subcategories, namely research process 8, sample 7 and
research method 3. Categories, subcategories and frequencies are presented in Table 5.

Table 5.
Recommendations for Researchers
Codes Sub-codes f
Strategy, method, Working on topics of different text types/structures 27
technique, subject Writing attitude 20
Writing skill/performance 19
Technology 17
Creative writing 12
Writing apprehension 10
Developing measurement tools 10
Writing strategies
Feedback
Collaborative learning
Creative drama
Graphic organizers
Learning environment
Self-regulated strategy development
Writing self-efficacy
Paragraph-level studies
Metacognition
Material studies
Teaching ways to develop thinking
Reflective thinking
Self-assessment

Sample Same subject at different grade level
Different levels of education
Different socioeconomic level
More participants
Different age group
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Different sample 9

Special samples 7
Research process Study on other language skills 44

Conducting longer/longitudinal studies 33

Analyzing gender variables 9
Planning the process 8
Testing the persistence of the effect 8
Conducting research in different geographical regions 6
Conducting interdisciplinary studies 5
Conducting more comprehensive studies 4

Research method Conducting more qualitative studies 31
Mixed studies 9
Quantitative studies 6

Note. A detailed MAXQDA graphical version of the codes, the studies that are the source of the codes and the
frequencies are presented in Appendix 8.

According to Table 5, the categories with the highest number of opinions in the
“strategy/method/technique/subject” category were as follows: (working on topics of) “different text
types/structures” (f=27), “writing attitude” (f = 20), “writing skill/performance” (f = 19), “technology”
(f=17), “creative writing” (f = 12), “writing apprehension” (f = 10), “developing measurement tools” (f
= 10), “writing strategies” (f = 9), “feedback” (f = 8), “collaborative learning” (f = 8), creative drama (f
=7), “graphic organizers” (f = 6), “learning environment” (f = 6), “self-regulated strategy development”
(f=6), “writing self-efficacy” (f = 6), “paragraph-level studies” (f = 5), “metacognition” (f = 3), “material
studies” (f = 3), “teaching ways to develop thinking” (f = 3), “reflective thinking” (f = 2), “self-
assessment” (f = 2). Among the subcategories, the sample included seven categories such as “same
subject at different grade level” (f= 56), “different level of education” (f= 39), “different
socioeconomic level” (f = 24), “more participants” (f= 17), “different age group” (f= 10), “different
sample” (f=9), and “special samples” (f= 7). The eight subcategories in the “research process”
category were directly related to the sub-elements of the research procedure, unlike specific writing
strategies. These recommendations included “study on other language skills” (f = 44), “conducting
longer/longitudinal studies” (f = 33), “analyzing gender variables” (f = 9), “planning the process” (f = 8),
“testing the persistence of the effect” (f = 8), “conducting research in different geographical regions”
(f=6), “conducting interdisciplinary studies” (f =5), and “conducting more comprehensive studies” (f =
4). The last main category, “research method”, directly referred to the recommended research
methods and designs. In this category, researchers were recommended “conducting more qualitative”
(f=31), mixed (f = 9) and quantitative studies (f = 6).

Recommendations for Educational Administrators

The recommendations for educational administrators were divided into 16 main categories
and 36 subcategories (for a detailed version see Appendix 9). Recommendations for educational
administrators are presented in Table 6:

Table 6.

Recommendations for Educational Administrators
Codes f
Organizing in-service training & seminars and conferences for teachers 65
Providing writing training for prospective teachers 36
Ensuring methodological diversity in the curriculum 32
Supporting creative writing activities 19
Use of technology 14
Preparing a suitable environment for drama/creative drama practices 13
Enriching the learning environment 12
The collaboration between stakeholders 12
Material development 11
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Including different text types/structures in the curriculum
Reducing class sizes
Establishment of a writing commission
Developing writing skills in other lessons
Increasing the course duration of writing instruction
Diversifying measurement and evaluation approaches
Including self-regulation and metacognition more in curricula 4
Note. A detailed MAXQDA graphical version of the codes, the studies that are the source of the codes and the
frequencies is presented in Appendix 9.
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As seen in Table 6, the categories with the highest number of opinions were “organizing in-
service training/seminars and conferences for teachers” (f = 65), “providing writing training for
prospective teachers” (f = 36), “ensuring methodological diversity in the curriculum” (f = 32), and
“supporting creative writing activities” (f = 19). The other categories, in order from most to least
frequent, were: “use of technology” (f = 14), “preparing a suitable environment for drama/creative
drama practices” (f = 13), “enriching the learning environment” (f = 12), “the collaboration between
stakeholders” (f = 12), “material development” (f = 11), “including different text type/structure in the
curriculum” (f = 9), “reducing class sizes” (f = 6), “establishment a writing commission” (f = 6),
“developing writing skills in other lessons” (f = 6), “increasing the course duration of writing
instruction” (f = 5), “diversifying measurement and evaluation approaches” (f = 5) and “including self-
regulation and metacognition more in curricula” (f = 4).

Discussion and Conclusion

This research is based on a review of studies reported as postgraduate theses that examined
the effects of writing interventions on students' writing outcomes in Turkish schools. These studies
were classified according to the type of thesis, year, educational/grade level, research method/design,
approach, strategy, method, technique, or material. In addition, writing outcomes, activities and tasks,
keywords, and recommendations on which the implementation processes were focused were
subjected to detailed content analysis.

The first conclusion of the study was that the number of theses examining the effects of writing
interventions increased in recent years. One of the main reasons for this was the curriculum reform in
primary and lower secondary schools in Tirkiye in 2005-2006, which put the paradigm of student-
centered learning into practice and introduced a process-based writing approach adopted in writing
instruction. In particular, the emergence of terminological and methodological diversity led to some
acceleration in scientific research. The 8th grade, in which there were relatively fewer studies at the
lower secondary school level, is the period when students prepare for the transitional examination to
upper secondary school. The researchers' belief that students' desire and motivation to contribute to
scientific research during this period would fall behind their more pragmatic goals is an important
reason that has led them to conduct applications at other grade levels.

One of the important results of this study was the diversity of writing interventions whose
effects were examined. Nearly 100 approaches, methods, techniques, strategies, or materials were
examined in the theses analyzed for their impact on various student writing outcomes. In similar
studies by Goksu (2016) and Uyar (2016), which examined the postgraduate theses in the field of
teaching writing until 2015, this number was only 14. From this point of view, it can be seen that the
diversity of interventions addressed in the dissertations increased significantly between 2015 and
2020. This methodological diversity is a positive situation about Turkish education and writing
instruction because various studies (Mete & Esendemir, 2020; Taga & Unlii, 2013) have shown that
Turkish teachers are not at the desired level regarding methodological competence in writing
instruction. Scientific research will contribute to eliminating this knowledge gap and gaining
competence. Considering the diversity of learning styles and needs of students in the classroom, it is
also necessary to present this diversity theoretically. In addition to approaches such as creative writing,
web-based technology, text type/structure-based instruction, and process-based approach, it was also
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found that strategy-based models such as SRSD, which have recently gained popularity in the
international writing literature, were explored in graduate theses on writing instruction.

In the current study, writing outcomes (dependent variables) in which the effects of writing
interventions were examined were analyzed under affective, text-oriented, and self-concept-related
writing outcomes. This analytic information was grouped under specific themes and aimed to highlight
trends in the research.

The most commonly studied affective writing outcomes were attitude, motivation, self-
efficacy and anxiety. When evaluated in terms of writing stage/elements, it was found that the effects
of writing interventions were examined on many dimensions and sub-dimensions. This can be
explained by the fact that most of the theses examined included comprehensive results and the data
collection instruments used in the theses varied. The study results indicated that internal structure
(content) was the stage/element where the effect of writing interventions was most studied. This was
followed by external structure/form and the stages of writing. The significant representation of
external structure/form in the theses was an important finding, showing that form-related elements
in writing continued to be considered as important as content. The high frequency of stages of writing
was a result of the fact that process-based writing was a current and popular approach in writing
research. In addition, the presence of nearly 40 subcomponents indicated that writing skills in theses
were assessed analytically.

In the evaluation made in the study regarding text type and structure, it was determined that
the findings related to narrative writing and its components were almost twice as high as the findings
reported for other genres and structures. In their study, Graham, Tavsanli and Kaldirim (2021) stated
that such a high preference for narrative writing might be a result of the important place of oral
narratives in the historical and cultural tradition of the Turkish people. This determination based on
the cultural background was appropriate. However, it was thought that the fact that approximately
two-thirds of the primary studies analyzed in the current study were conducted at the 2nd-6th grade
levels might be the reason for this dominance in narrative writing because narrative writing had a
significantly larger place in the curriculum than informative text writing at these grade levels.

On the other hand, although nearly 40 different genres (biography, brochure, e-mail, diary,
news, advertisement, letter, fable, humorous anecdote, theater, etc.) to be taught according to the
levels of the students are defined in the Turkish curriculum (Ministry of National Education, [MoNE],
2019), it was observed that the studies focused on the teaching of a limited number of genres,
especially stories. There were no findings on the teaching of some genres. This situation led to the
inability to make inferences about the effect of writing interventions on the teaching of different
genres. Another noteworthy point in the study was that relatively few findings were reported on the
"self," a popular research topic in the international literature. Apart from the theses on the effect of
SRSD, there were no theses on self-regulation.

Moreover, the reported findings on basic writing outcomes such as self-regulation and
metacognition were even fewer than those of many subcomponents such as spelling and punctuation.
This situation could be explained by the fact that the traditional understanding of writing was dominant
in Tarkiye until about twenty years ago. As a reflection, the cognitive paradigm and brain-based
research were not utilized sufficiently in Turkish lessons. Therefore, there is a need for more studies
on this conceptual area.

The current study also tried to create a framework for the issues that should be focused on
effective intervention programs by identifying the most emphasized keywords in the implementation
processes of writing interventions. Accordingly, it was seen that the most focused words and phrases
in the implementation processes of the primary studies were write, skill, development, skill
development, idea, feedback, group, plan, think, knowledge, creativity, peer, text, motivation,
structure, imagination, preparation, spell, review, punctuation, attitude, originality, assessment, daily
life, process-oriented writing, text structure, active participation, peer assessment, graphic organizer,
sufficient time, peer review, peer feedback. In terms of activity-oriented activities, it was concluded
that activities with keywords and vocabulary groups such as text, activity, exercise, text exercise,
answer, question, question-answer, story, word, discussion, brainstorming, group, creative, sentence,
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complete, map, game-based, game-based activity, visual, create, group activity, creative writing,
complete text, story map, write dialogue, creative drama were more preferred. When the words and
word combinations were evaluated in general, it was seen that there was diversity, the elements that
were important in terms of student-centered approaches were at the forefront of the practices, and
the concepts and terms directly related to writing were integrated with these elements. Skill
development was at the forefront of the objectives currently focused on. Teaching techniques such as
guestion-answer, discussion, and brainstorming were frequently preferred in writing activities. On the
other hand, idea, creativity and feedback were among the keywords frequently emphasized.

Another aspect that made this study different from previous meta-analyses was that it
addressed the recommendations presented in a detailed manner based on much more studies. These
recommendations were discussed under three headings: teachers, researchers and educational
administrators. Among the recommendations offered to teachers, there were many elements, such as
utilizing the process approach and its elements, implementing practices that would contribute to
students' producing different thoughts, taking into account student characteristics in writing activities,
and giving feedback. Other recommendations for teachers included providing opportunities for self-
assessment, informing students about the assessment procedure and results, guiding and modeling
students in writing, developing materials, and following current developments. These
recommendations largely overlapped with the findings of Sertoglu's (2020) study in which articles on
methods and techniques in writing education in Tirkiye between 2010 and 2019 were analyzed.
However, it was seen that a significant portion of the recommendations offered to teachers in the
analyzed studies was directed toward the problem areas in writing instruction. In this respect, they
had a functional quality. At this point, by looking at the design and implementation processes of writing
interventions, the activities in these processes, and the keywords focused on, teachers can develop a
deep understanding of how they can overcome a problem they are currently experiencing in writing
instruction. Therefore, the characteristics of each of the studies were presented specifically, and the
research from which each finding was derived is indicated.

When the recommendations offered to the researchers were analyzed, it was seen that most
of these recommendations were related to the research subject. At this point, one of the most
emphasized issues was the necessity of conducting studies on different text structures. In the current
study, it was seen that the number of primary studies investigating the effects of writing interventions
on teaching different text structures in the literature was insufficient. Increasing the number of these
studies would expand the relevant literature to include the teaching of new genres/structures and
would constitute an important data source for future studies. The two recommendations in this
category pointed to two important deficiencies in scientific research on writing instruction. The first of
these was the lack of longitudinal studies in the field of writing instruction, and the other was the fact
that a research tradition still needed to be established to test the effect's permanence. In particular,
the absence of retention tests in the studies resulted in the inability to make a direct comparison with
the studies in the international literature in this respect.

In the study, recommendations for educational administrators, who are among the important
stakeholders of education, were also reported. One of these recommendations was to organize in-
service trainings/seminars/conferences and to provide writing training to pre-service teachers. This
also indicated that an international problem in the field of teaching writing was also present in Turkiye.
Various studies (Brindle, Graham, Harris, & Hebert, 2016; Coelho, 2020; Cutler & Graham, 2008)
revealed that teachers needed to receive more training in teaching writing, especially in teacher
preparation programs. In-service trainings are also important in introducing teachers to practices
proven effective in writing intervention research and informing teachers about current approaches,
methods, and strategies. Other recommendations ranged from curricula to learning and teaching
environments, from assessment and evaluation to structural arrangements.

Although almost all of the recommendations in the studies were based on the findings, it was
observed that some recommendations included opinions, wishes and inferences that were not related
to the research findings. Making recommendations or inferences based on little or no apparent
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connection to the research findings was a mistake. Just as conclusions are derived from the findings
for each research objective, recommendations and inferences should be based on the results, and
researchers should guide how to implement these recommendations (Biggam, 2021). In particular,
policy and practice change recommendations should be based on hard evidence. In cases where there
is no direct evidence but the need for change is indirectly expressed, recommendations should be
made for further discussion and study rather than policy or practice change (Kornuta & Germaine,
2019). Bennett Durkin (2020) provides a comprehensive framework for the recommendations section
of a research study, stating that recommendations should be feasible, should not be "pie in the sky,"
and each recommendation should be carefully evaluated for plausibility before it is presented.
According to Bennett Durkin (2020), comprehensive messages should be avoided in recommendations,
and multiple possibilities should only be listed one after the other with a specific goal. The reliability
of the study will also be improved by taking note of these problems in studies on writing instruction, a
challenging area of Turkish language instruction.

The current study provided a comprehensive framework for the question, “What should be
done for writing instruction to be effective?” Teachers can develop an effective writing design by taking
into account the characteristics of the interventions in this study and the critical elements focused on
in the implementation processes. On the other hand, the different profiles of the learners, their
cultural backgrounds, the learning environment and the materials make it necessary to be flexible in
this design. At this point, a writing intervention shaped by considering the theoretical framework and
terminology of learner-centered paradigms should be sensitive to learners' varying learning
preferences. The writing curriculum for teaching Turkish as a first language should be expanded to
include practices that have proven effective in teaching writing. The present study provided findings
that could be used by curriculum designers and teachers, especially in the design and implementation
of writing activities.

This study had some limitations. First, the fact that the researchers examined the effects of the
same intervention did not mean that they applied the same implementation phases. Even if the
interventions were the same, the nature and duration of the activities and the keywords focused on
were likely to be different. Dispositions were context-specific and had the potential to vary according
to many variables ranging from learning environments to demographic characteristics. Therefore, any
interpretations based on this study's findings should consider that this was a qualitative study and did
not claim generalizability. In addition, the findings were limited to the general characteristics and
recommendations of the analyzed theses rather than the primary qualitative findings. Synthesizing
qualitative and quantitative findings in future research will help better understand the impact of
interventions. In addition, only postgraduate theses were examined in the current study. Although this
choice was made because theses contained more detailed data than articles, examining articles in
future studies will provide comparable findings.
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Appendix-2. Affective Outcomes Addressed in Intervention Studies for Teaching Writing

Affective Category, Affective sub-category
writing anxiety, abase (anx.) anxiety of abazement (an element of writing anxiety) [52]

B writing anxiety, bias/prejudice (anx.) bias/prejudice {an elemant of writing anxiety) [52]

B veriting anxiety, share (anx.) anxiety of sharing (an element of writing anxiety) [52]

B veriting anxiety, spel. (anx.) anxiety of spelling (an element of writing anxiaty) [52]

M writing anxiety, anx. (writing anxiety/apprehension) (a situation and subject-specific individual difference concerned with people’s general tendencies to approach or avoid writing)
writing attitude, aff. (att) affective {(attitude) (an element of writing attitude) [114]

I writing attitude, content (att.) content (an element of writing attitude) [96]

B writing attitude, effart (att.) personal efforts to improve your writing {an element of writing attitude) (an element of writing attitude) [114]

B writing attitude, emation {att.) emotion (attitude) (an element of writing attitude) [52]

B writing attitude, intel. (att.) (intellectual attitudes towards writing) (2n element of writing attitude) [114]

W veriting attitude, self-assess. (att.} self-assessment for writing (an element of writing attitude) [114]

B writing attitude, percept. {att.) perception (an element of writing attitude) [48], [125]

B voriting attitude, proc. (att.) process (an element of writing attitude) [44], [52]

B voriting attitude, contrib. (att.) contribution (an element of writing attitude) [48], [52], [105]

W writing attitude, interest (att.) interest (an element of writing attitude) [5]. [18], [4&], [51]. [52]. [99]

B writing attitude, like wrt. (att.) like to write (an element of writing attitude) [24], [#3), [52]. [7&]. [20]. [8&]. [105]

B woriting attitude, att. (writing attitude) (& set of acquired affective factors about writing that predispose individuals to write or avoid writing)

B veriting disposition, wrt. dispos. (writing disposition) (affective factors such as self-discipline for writing, persistence in the face of difficulties, tolerance to uncertainty, autonomy, willingness to take risks, motivation, etc.) [13], [44]

B weriting habit, wrt. habit {writing habit) (refers to the permanent and regular maintenance of the writing activity in every pericd of the individual's life) [50]
writing motivation, aff. (mativ.) (motivation to write) [affective factors affecting writing motivation] {affective) (an element of writing motivaton) [121]

I writing motivation, exp. succ. (motiv.) expectancies for success (mativation to write) (an element of writing maotivaton) [20]

M weriting motivation, phys. (motiv) physical {motivation towrite) (an element of writing motivaton) [physical factors affecting writing motivation] (an element of writing motivaton) [121]

| writing motivation, reason for wrt. {reasons that motivate a person to write) {an element of writing motivaton) [90]

B writing motivation, soc. accept. {motiv.) motivation towrite (social acceptance) [social acceptance factors affecting writing mativation] (an element of writing motivaten) [121]
B voriting motivation, task value (motiv.) task-value {(motivation to write} (an element of writing motivation) [20]

B writing motivation, att. (+} (motiv.) positive attitude towards writing [an element of writing motivaton) [118]. [136]

B writing motivation, self-effc. (motiv.) self-afficacy (motivation to write) [self-efficacy factors affecting writing motivation] {an element of writing motivaton) [20], [121]
B v.riting motivation, share (mativ.) sharing {an element of writing motivation) [118], [138]

B writing motivation, effort (motiv.) efforts to writing (an element of writing motivation) [64], [118], [13€]

B writing motivation, load. fail. {motiv.) loading failure to writing (an element of writing motivation) [64]. [118]. [136]

B writing motivation, purpose (motiv.) purpose (an element of writing motivation) [64]. [118], [136]

M writing motivation, mot. motivation towrite (interest, and inclination in writing)

writing self-efficacy. conv. (self-effc.) convention (self-efficacy) (an element of writing self-efficacy) [25]

I weriting self-efficacy, end prg. (self-effc.) end paragraphs with appropriate expressions (self-effcicacy) (am element of writing salf-efficacy) [25]

I weriting self-efficacy, idea (org.) (self-=ffc.) idea (organization of ideas) (a textuality criter/a subcomponent of coherance) (an element of writing self-efficacy) [25]
W writing self-efficacy. m.theme {prg.} (self-effc.} write paragraphs around the main theme (=elf-efficacy) (an element of writing self-efficacy) [25]

B writing self-efficacy, main theme (self-effc.) main thema (self-efficacy) (an element of writing self-efficacy) [25]

M veriting self-efficacy, parts of speech {acc.) (self-effc.) using word types correctly {self-efficacy) (an element of writing self-afficacy) [25]

B v.riting self-efficacy. planfwrt. (self-effc.) planning self-efficacy (an element of self-efficacy) [26]

W v.riting self-efficacy, prod-edit. (self-2ffc.) production & editing self-afficacy (an element of salf-efficacy) [26]

B voriting self-efficacy. punc. (self-2ffc.) punctuation (self-efficacy) (an element of writing self-efficacy) [25]

W veriting self-efficacy, suffix. {acc ) (self-effc.) using suffixes correctly (an element of writing self-efficacy) [25]

B v.riting self-efficacy. support. idea (self-effc.) write paragraphs with supporting ideas self-efficacy (an element of writing self-efficacy) [25]

W veriting self-efficacy, word Ivl. (acc ) self-effc. write the words correctly (an element of writing self-efficacy) [25]

B writing self-efficacy. g-prog. {self-effc.) general progress (self-effcicacy) (an element of writing self-efficacy) [63)], [128]

W writing self-efficacy, indv. prog. {self-effc.) individual progress (self-efficacy) {an element of writing self-efficacy) [63], [126]

B veriting self-efficacy, wrt. psych. (self-effc.) psychology of writing (am element of writing self-efficacy) [63], [128]
B veriting self-efficacy, WS-G aware. (self-effc ) awareness of writing skill (an element of writing self-efficacy) [63]. [126]
| writing self-efficacy, self-effc. {writing self-efficacy) (belief in one’s own level of knowledge, skill and proficiency in writing)

| writing sensitivity, wrt. sens writing sensitivity {refers to the sensitivity to the characteristics of the text, planning and writing processes) [63]
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. writing anxiaty

. writing attitude
|| writing disposition
. writing habit

- writing motivation
. writing self-efficacy

I writing sensitivity
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Appendix-3. Outcomes for Different Stages and Elements of Writing in Intervention Studies for Teaching Writing

Category, Sub-category (1
M External structure (F(agma\), spell. (spelling) (an element of external structure related to the formal features of the text) [4], [5], [18], [24], [28], [30], [31], [61], [67], [68). [69), [7&], [B4]. [86], [B8], [91], [100], [101], [107], [108], [115], [118], [131], [136], [150], [155]
M External structure (Formal), punc. (punctuation) (an element of external structure related to the formal features of the text) [4], [8], [18], [20], [28), [30], [64], [67]. [78]. [84]. [86], [88], [91]), [100Q], [101], [115], [155]
Ml External structure (Formal), form (form) (elements related to the formal features of the text) [5], [20], [53], [78], [79]. [85], [96]. [111), [114], [115], [120], [127], [130], [148], [151], [155]
Ml External structure (Formal), spell. & punc. (spelling & punctuation) (an element of external structure relted to the formal features of the text) [15), [20], [25], [53], [58], [90], [93], [105], [111], [126], [127], [130], [135], [137], [151]
M External structure (Formal), pg. Iyt. (page layout) (an element of external structure related to the formal features of the text) [18], [28], [83], [8€], [90), [96], [107], [111], [120], [135], [147], [151], [155]
M External structure (Formal), conv. (conventians/mechanics) (an element of &+1 trait writing approach). Note: General grammar rules are also evaluated in this context) [6], [15], [30], [41], [54). [61], [64], [109], [144], [151]
M External structure (Formal), legb. (legibility) (an element of external structure related to the formal features of the text) [18], [20], [78], [79], [115), [120], [135]
M External structure (Farmal), mgn (margin) (an element of external structure related to the formal features of the text) [68], [91], [115]
M External structure (Formal), exter. struc. (G) (external structure) (elements related to the format or mechanical dimension of a text, such as length, layout, margins, and legibility) [43), [134]
External structure (Farmal), length {length) (an element of external structure related to the formal features of the text) [156]
External structure (Farmal), prg. & line space (paragraph & line space) (an element of external structure related to the farmal features of the text) [68]
I External structure (Formal), wrt. speed {writing speed) [120]
M Internal structure (content), idea (ideas/general) (idea generation/development [mostly an element of 6+1 trait writing approach]) [4], [8], [24], [31], [5&], [69], [86), [35], [97], [105], [108], [111), [115], [118], [120], [130], [150]
M internal structure (content), parts of writing
M internal structure {content), other internal structure elements.
M Internal structure (content), m. theme (main theme/idea) (8], [10], [26], [68], [91], [95], [101], [147], [151]
M internal structure (content), auth. (authenticity and originality of the text) [23], [3€], [80], [111], [147], [151], [155]
M internal structure (content), content {content) (creating the internal structure of the text) [S6], [64], [148], [149]
Internal structure (cantent), collog. (- {colloquial/spoken language) (including elements of the spoken language in the article that do nat match the written language) [61]
I Internal structure (content), intl. struc. {G) {internal structure) (elements related to the content of a text such as language and expression, forms of expression, ideas) [134]
Il Sub-skill areas for different stages of writing, plan. (planning) (an element of process approach) [1], [7], [24], [26], [28], [31], [36], [42], [45), [62), [111], [116], [126], [127], [142], [149], [150], [151]

Il sub-skill areas for different stages of writing, ora. (organization) (an element of 6+1 trait writing approach) (It refers to the logical and coherent arrangement of the introductian, body and conclusion [beginning, middle, end] parts of a text) [6], [24], [31], [35). [41]. [43], [54], [S6]. [58]. [69]. [87], [105], [108], [108], [115], [118], [144], [150]

M sub-skill areas for different stages of writing, pres {presentation) (an element of 6+1 trait writing approach) (an element of external structure related to the formal features of the text) [7], [19], [24], [&9], [30], [105], [108], [115], [116], [118], [136], [137], [150]
M sub-skill areas for different stages of writing, rvw. (review) (an element of process approach) [7], [24], [31], [86], [20], [95], [116], [150]
M sub-skill areas for different stages of writing, draft (drafting) (an element of process approach) [6], [31], [58], [86], [90], [121], [150]
M sub-skill areas for different stages of writing, preparation (preparation to writing) (an element of process approach) [7], [8], [19], [44], [30], [116]
[ sub-skill areas for different stages of writing, develop (development) (an element of precess approach) [7], [19], [116]
Sub-skill areas for different stages of writing, apply (wrt. ph.) {apply (writing phases) (ability to apply the phases of writing) [82]
I sub-skill areas for different stages of writing, pres. & eval. (presentation & evaluation) [44]
W Text units, word
Text units, sntc.
M Textuality criteria, coher. (coherence) (a textuality criter) (the ability to structure the text, the paragraph in a consistent way/credibility/logical integrity) [10], [28], [29], [56], [80], [82], [98], [100], [101], [148], [151]
Textuality criteria, cohes. (cohesion) (a textuality criter) (refers to the many ways (grammatical, lexical, semantic, metrical, alliterative) in which the elements of a text are linked together) [68], [107]
M Textuality criteria, intertext. (intertextuality) (atextuality criter) (making intertextual connections) [8], [125]

Category

M External structure (Formal)

M internal structure (content)

[l sub-skill areas for different stages of writing
M Text units

W Textuality criteria
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Appendix-4. Sub-dimensions of the Outcomes for Different Stages and Elements of Writing in Intervention Studies for Teaching Writing

Sub-category (1), elements (2)
review, rvw. (inf fexp.) (review) (informative/expository text/an element of process approach) [1], [9], [18], [25]. [26], [62], [63], [89]. [95]. [102]. [154]
M review, rvw. (NW) (review) (narrative writing/an element of process approach) [19]
Il review, rvw. (review) (an element of process approach) [7], [24], [31], [86], [90], [95]. [116], [150]
present, pres.{inf./fexp.) (present) (informative/expository text/an element of process approach) [19]
Ml present, pres.{NW) (present) (narrative writing/an element of process approach) [19]
W present, pres. (presentation) (an element of 6+1 trait writing approach) (an element of external structure related to the formal features of the text) [7], [19], [24], [69], [50], [105], [108], [115], [116], [118], [136], [137], [150]
. planning, plan (inf fexp.) (planning) {informative/expository text/an element of process approach) [19]
I planning, plan (NW) (planning) (narrative writing/an element of process approach) [19]
planning, plan. (planning) (an element of process approach) [1], [7], [24), [26], [28], [31], [36], [42], [45], [62], [111], [116], [12€], [127], [142], [149], [150], [151]
sentence, sntc. (acc.) {sentence level) (accuracy) [4], [148], [151]
[ sentence, snte. (clarity) (sentence) {clarity)/clear sentence [15], [68], [82], [107]
Il sentence, sntc. struc. (sentence structure) [6], [40), [41], [43], [54], [78], [109], [144]
Il sentence, sntc. (fluency) (sentence) (fluency) (an element of 6+1 trait writing approach) [24], [31], [S8], [69], [97], [105], [108], [115], [118], [150]
word, word {count) (total number of words in the article) [24], [43], [71]
I word, word (fluency) {(word fluency) [21], [151], [157]
B word, voc. (vocabulary) [5], [24], [71], [135]
Wl word, word Ivl. (acc) (word level) (accuracy of words) [4], [68], [120], [148], [151]
W word, word choice (word choice) (an element of 6+1 trait writing approach) [8], [15], [24], [31], [41], [54]. [64], [69], [105], [107], [108], [109], [115], [118], [144], [150]
other internal structure elements, plan & exp. (planning & expression) [83]
[ other internal structure elements, orig. sim. [2], [141]
I other internal structure elements, restate (restate a known item) (an element of internal structure) [2], [141]
M cther internal structure elements, invent. (invention) {mostly idea-generating skills such as criginal ideas and examples, main idea and supporting idea, interesting title) [42], [45], [142]
[l other internal structure elements, lim. theme (limiting the theme/subject) (write the theme/subject in a more specific and defined way) [95], [106), [135]
Il other internal structure elements, pov. (point of view) (tackling the subject from a different perspective) [2], [80], [111], [113], [141]
Il other internal structure elements, voice (voice) (an element of 6+1 trait writing approach) [5], [24], [31], [41], [43], [54], [63], [105], [108], [109], [115], [118], [144], [150]
Il other internal structure elements, lang. & exp. (language & expression) (an element of internal structure that often refers to the ability to express) [4], [5], [20], [42), [45], [53], [84], [85), [90], [111], [114], [127], [130], [134], [135], [142], [149]
parts of writing, body (middle part of a writing) [4], [8]. [56]. [88], [91]. [100], [101], [111], [155]
I parts of writing, intro.{ introduction) (first part of a writing) [4], [8], [56), [86], [88], [91], [100], [101], [111], [125], [147], [151], [155]
Ml parts of writing, ending (final part of a text) [5], [8], [24], [2€]. [35]. [56], [88], [91], [100], [101], [107], [110], [111], [155]
W parts of writing, ttl. (title) [2], [15], [28], [S6], [68], [83], [88], [91], [96], [101], [107], [110], [111], [120], [135], [141], [147], [151], [155]
idea, idea (org.) idea {organization of ideas) (a textuality criter/a subcompaonent of coherence) 10,25
[ idea, idea (acc.) (accuracy of ideas) [2], [141]
M idea, idea (flex.) (flexibility of ideas) [6], [40], [41], [43], [54]. [109], [144]
M idea, idea (creat.) idea (creativity) (creativity in thinking/using creativity/developing imagination) [5], [23], [48), [49], [67], [72), [87], [111], [113], [141]
Il idea, idea (orig.) (originality of ideas) [6], [40], [41), [43], [54], [20), [109], [111], [113], [144]
Wl idea, idea (fluency) (fluency of ideas) [2], [6], [15], [21], [40], [41], [43], [49], [54], [109], [111], [141], [144], [157]
Wl idea, idea (G) ideas (general) idea generation/development [mostly an element of 6+1 trait writing approach]) [4], [8], [24], [31], [58], [69], [86], [95], [97], [105], [108], [111], [115], [118], [120], [130], [150]

Sub-category (1)

W review

H present

1 planning

D sentence

M word

B other internal structure elements
. parts of writing

M idea
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Appendix-5. Outcomes for Text Structure/Type in Intervention Studies for Teaching Writing

Category, Sub-category
M article, article (scientific writing that has an explanatory or interpretive nature) [116]
auth. txt., auth. txt. (authentic text) [2]
M comp -contr., comp.-contr (compare & contrast paragraphs) (an informative text structure) [29]
I erit. wrt., crit. wrt. (critical writing) (type of writing in which infarmation from multiple sources s analyzed, evaluated, and synthesized, and an argument is usually developed at the end) (73)
CW {story), CW (story) (creative story writing) [129]
[ flu. story, flu. story (writing fluent story) [129]
M offic. cor., offic. cor. (official texts [petitions, minutes, etc ] written to provide communication between individuals and institutions) [96]
M summ. article, summ. article (article with summary) [116]
B synthesis text, synthesis text (A type of writing in which writers synthesize information from multiple sources) [56]
M travelwrt., travel wrt (type of writing based on giving information about places visited by the persan) [30]
I essay, essay (type of writing inwhich the author expresses her own personal thoughts without making definite judgments) [30], [116]
M memoir, memoir [24], [62], [50]
[ using txt struc., using txt struc. (the ability to use different text structures) [56], [82), [135], [137]
short story, process summ. (process summarizing story) (A type of short story in which the events told can go out of life and there is no time element) [32]
I short story, propos. {proposing story) (a type of short stary in which the event element is secondary and ideas are put forward, usually in the form of inner monalogues) [32]
[ short story, short story (type of story with a laconic narrative) [32]
[ short story, simple reality chall (type of short story inwhich an impassible event is told as if it were true) [32]
[l short story, single event (type of short story focusing on a single event) [32]
acad. wrt., abstract (an element of academic writing) [15]
I acad. wrt., conc. & recommend. (conclusion & recommendations) (an element of academic writing) [15]
M zcad. wrt L intro.(introduction) (first part of a writing) [4], [8], [S€], [8€], [88], [91], [100], [101], [111], [125], [147], [151], [155]
M acad wrt, meth. (method) (an element of academic writing) [15]
Bl acad. wrt., refs. (references) (an element of academic writing) [15]
[ acad. wrt., results references (an element of academic writing) [15]
arg./pers., aux. e (auxiliary elements) (elements used to qualify the basic elements of the argumentative text and to increase the persuasiveness level of the text) [110], [112]
[ arg /pers., expression (an element of argumentative/persuasive writing) [88]
M arg./pers., fiction (2 narrative text structure element) [28], [156]
. arg./pers., main e. (creating argumentative/persuasive text main elements) Title, grounds, claim, counter-claim and conclusion elements in the argumentative text) [110], [112]
. arg./pers., non-functional text unit (Elements in argumentative texts that do not support the development of argumentation [such as unnecessary repetition and irrelevant unit] [112]
M inf fexp., inf fexp. {informative/expositary text) [15], [30], [46), [91], [95], [101], [106], [125], [133], [135], [146]

CW (creative writing), CW (creative writing) (A type of writing with wide borders, in which emotions and thoughts are blended with imagination and written in a subjective manner) [3], [6], [23], [40], [41], [43], [47]. [42], [54]. [59), [67], [74], [80], [85], [109], [111], [113], [117], [137], [141], [143], [144], [145]

MW (narrative writing), attempt (attempts to solve the problem in the story) (a narrative text structure element) [24], [26], [35], [62], [86], [99], [107], [151]
MW (narrative writing), char. (character) (a narrative text structure element) [23], [24], [26], [28], [35]. [68], [80], [86]. [93]. [107], [111], [135], [147], [151]
I MW (narrative writing), fict. (fiction) (an element of argumentative/persuasive writing) [88]
B MW (narrative writing), initiat. event (iniating event) (a narrative text structure element) [24], [26], [35], [107]
B MW (narrative writing), NW (narrative writing) [S], [8], [18], [12], [24], [28], [30], [48], [68], [70], [7&], [86], [20], [22], [22], [106], [108], [111], [120], [133] [135], [136], [146], [147], [150]
M nw (narrative writing), plot (plot) (a narrative text structure element) [23], [43], [68], [80), [86], [135], [147], [151]
M 1w (narrative writing), prob. (problem/canflict) (a narrative text structure element) 8], [26], [68]
M nw (narrative writing), purpose (story) (a narrative text structure element) [24] [35], [107]
B MW (narrative writing), rsp. (respense) (@ narrative text structure element) [24], [26], [35], [22], [107]
Wl nw (narrative writing), sett. (setting) (a narrative text structure element) [23), [24], [26], [28], [35], [68], [80], [86], [99], [107], [147], [151]
Wl W (narrative writing), story arr. (story grammar/elements) (general) [s], [8], [24], [26], [35]. [62]. [86], [87]. [99]. [107]. [150], [151]
W nw (narrative writing), time (a narrative text structure element) [24], [26], [28], [35], [68], [80]. [86]. [99], [107], [135], [147], [151]

Category
M article
auth. txt.
M comp.-contr.
[ crit.wrt.
CW (story)
M flu. story
M offic. cor.
. summ. article
M synthesis text
M travel wrt.
M essay
B memoir
M using txt struc.
W short story
W acad. wrt.
M arg./pers.
M inf fexp.
€W (creative writing)
B nw (narrative writing)
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Appendix-6. Outcomes Related to Self-concept in Intervention Studies for Teaching Writing
Category, Sub-category
metacognition, cond. knwl. aware. (conditional knowledge awareness (an element of metacognitive writing awareness) (type of metacognitive knowledge that includes why and when one will use writing strategies) [70]
[ ] metacognition, dec. knwl. aware (declarative knowledge awareness) (declarative knowledge awareness) (an element of metacognitive writing awareness) (the type of metacognitive knowledge that includes the person’s knowledge of herself and her writing strategies) [70]
. metacognition, meth. aware (methodological awareness) (an element of metacognitive awareness (awareness of the methods and techniques that can be used in writing) [70]
B metacognition, monitor/eval./debug. (monitoring/evaluation/debugging (an element of metacognitive awareness) (monitor and evaluate one’s self-writing process and troubleshoot existing problems) [70]
B metacognition, plan aware. (planning awareness (an element of metacognitive awareness) [70]
. metacognition, metacog. aware. (metacognitive writing awareness) (a type of awareness that refers to understanding, monitoring, reflecting and evaluating, organizing and controlling one’s own writing processes) [70]
M sclf-assessment, self-assess. (self-assessment) [131]
. self-control, self-control (control over cognitive, behavioral and affective elements of writing) [24]
self-regulation, self-reg. (dur. wrt.) (self-reqgulation) (during writing) [118]
M self-requlation, self-reg. (post-wrt ) (self-regulation) (post-writing) [118]
B <eif-requlation, self-reg. (pre-wrt.) (self-regulation) (pre-writing) [118]
M seif-requlation, self-reg. (self-reguation) (ability to control the writing process, including elements such as metacognition, strategic action and motivation) [95), [99], [115], [118], [146]

M sense of self, sense of self (refers to how one positions cneself as a writer) [8], [133]

Category

. metacognition
. self-assessment
. self-control

. self-regulation
. sense of self
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Appendix-7. Detailed MAXQDA Chart Showing Recommendations for Teachers
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Appendix-8. Detailed MAXQDA Chart Showing Recommendations for Researchers
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Appendix-9. Detailed MAXQDA Chart Showing Recommendations for Educational Administrators
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Oz

Bu calismada PISA 2018 Tirkiye verilerinden hareketle 6gretmen destegi, okuma 06z-yeterligi,
okuma aliskanhgi, okuma zevki ve PISA okuma okuryazarligi performansi arasindaki iliskilerin
incelenmesi ve Ogretmen destegi ile motivasyon kaynaklarinin PISA okuma okuryazarlig
performansina katkisinin belirlenmesi amaclanmistir. iliskisel tarama modeliyle yiiriitiilen
calismada degiskenlerin PISA okuma okuryazarligi performansina katkisini belirlemek icin
hiyerarsik lineer model kurulmustur. Calismanin 6érneklemi PISA 2018 Turkiye katilimcilarindan
olusan on bes yas grubu 5670 6grenciden olusmaktadir. Calisma sonucunda PISA okuma
okuryazarhigl performansi ile okuma 6z-yeterligi, okuma aliskanligl, okuma zevki ve 6gretmen
destegi arasinda pozitif yonde iliski bulunmustur. Degiskenlerin PISA okuma okuryazarhigi
performansina katkisina bakildiginda okuma 06z-yeterligi, okuma aliskanligi ve okuma zevki,
performansin %11,5’ini aciklarken 6gretmen destegi ise %1’ini aciklamaktadir. Ulasilan sonuglar,
ilgili arastirmalarin sonuglariyla tartisilmis, Tilrkiye’deki okuma egitimi ile ilgili 6nerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: PISA, okuma okuryazarligi, okuma 6z-yeterligi, okuma aligkanhgi, okuma zevki,
O0gretmen destegi

Relationships Among Reading Literacy Performance, Motivation Sources and Teacher
Support: PISA 2018 Tiirkiye Sample

Abstract
The aim of this study was to analyse the relationships among teacher support, reading self-
efficiacy, reading habit, reading pleasure and PISA reading literacy performance and to identify the
contribution of motivation sources and the perceived teacher-support to the reading literacy
performance of PISA reading literacy on the basis of data from PISA 2018 Tirkiye. In the study
conducted with the relational screening model, the hierarchical linear model was utilized to
identify the contribution of the variables to the PISA reading literacy performance. The sample of
the study consisted of 5670 students aged fifteen who participated in the PISA 2018 Tirkiye
application. The study concluded that there was a positive relationship between the PISA reading
literacy performance and reading self-efficacy, reading habits, reading pleasure and teacher
support. As far as the contribution of the variables to the PISA reading literacy performance is
concerned, the reading self-efficacy, reading habits and reading pleasure accounted for 11.5% of
the performance, while teacher support accounted for 1%. The results obtained were discussed
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with the results of the relevant studies and suggestions were offered about the reading education
in Turkiye.

Keywords: PISA, reading literacy, reading self-efficacy, reading habits, reading pleasure, teacher
support

Giris

Uluslararasi egitim arastirmalarindan biri olan, 15 yas grubu 6grencilere lcer yillik dongller
halinde uygulanan PISA’da degerlendirme vyapilan ¢ temel konu alanindan biri de okuma
okuryazarhgidir. Bu alanda PISA uygulamasinda 6grencilerin sadece okuma basarilari 6lciilmemektedir.
PISA uygulamasi kapsaminda 6grencilere uygulanan anketler araciligiyla 6grencilerin kendileri
hakkinda goérusleri, 6grenme siirecleri ile ilgili psikolojik 6zellikleri, okul ve ev ortamlari vb. konularda
veriler toplanmaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2019). Bu noktada bilissel olmayan sonuglarin da
Onemini gz 6niinde bulunduran PISA, bilissel 6zelliklerin (6rn. 6z diizenleme, stratejiler ve harcanan
zaman) degerlendirmesini tutum, inang, motivasyon ve istek gibi Ustbilissel sonugclarla bltinlestirme
olanagi saglar (OECD, 2019a).

PISA 2018’de okumanin temel degerlendirme alani olmasi nedeniyle 6grencilere uygulanan
anketlerdeki maddeler, okuma egitimi slrecindeki cesitli uygulamalari ve 6gretmen destegini 6grenci
algilarina goére belirlemeye calismaktadir. Ogrencilerin kendileri hakkindaki goérislerini igeren
anketlerle 6grencilerin okuma 06z-yeterligi, okuma zevki ve okuma aliskanligina yonelik tespitler
yapildigi goriilmektedir. PISA’ya katilan 6grencilerin okuma okuryazarligl testinden elde ettigi basari
puanlarindan ve anket verilerinden hareketle 6grencilerin okuryazarhk egitimindeki basari durumu,
okumaya yonelik algilari ve 6gretim ortaminin yapisiyla ilgili ¢ikarimlar yapmak miimkin olmaktadir.

Okumaya Yonelik Motivasyon Kaynaklari ve Ogretmen Destegi

PISA 2018’deki anketlerde, okuma okuryazarliginin ana dongi oldugu PISA 2000 ve PISA
2009’dan farkl olarak 6z-yeterlik ile bireyin belirli gorevleri yerine getirebilme kapasitesine yonelik
algisi arastinlmistir (OECD, 2019a). Oz-yeterlik, kisilerin belirli etkinliklere iliskin gerekli eylemleri
organize etme ve yiriitme becerileriyle ilgili yargilaridir (Bandura, 1986). Oz-yeterlik kisinin yapacagi
bir etkinlige yonelik 6zglvenini ve kararliligini tetikleyerek bu etkinlik icin gosterecegi ¢abayi da
etkilemektedir (Bandura, 1977). Bu nedenle bir konuda kendini yeterli hisseden bireylerin zorluklarla
karsilastiklarinda, yeteneklerinden kusku duyanlara gore daha ¢ok calistiklari ve daha dayanikli
olduklari varsayilir (Schunk, 1991). Bu caba ve dayaniklilik basariyi da beraberinde getirmektedir. Oz-
yeterlik ve basari iliskisi dikkate alindiginda, okumaya yonelik 6z-yeterlik algisi kisinin yapacagi okuma
etkinliklerinde basarili sonuglar alacaginin bir gostergesi olabilir (Keskin & Atmaca, 2014). Okuma 6z-
yeterliginin okuma okuryazarhgi performansina etki eden unsurlar arasinda digerlerine kiyasla 6n plana
ciktiginl gosteren calismalar mevcuttur. Peklaj ve Pecjak’a (2009) gére okuma 6z-yeterligi, okuma
basarisinin yordayicisi olarak okumaya ilgi duyma, sesli okuma 6z-yeterligi, okuma sikhgi ve okuma
suresine gore daha 6nemli bir unsurdur. Benzer sekilde aile katilimi, i¢csel okuma motivasyonu, dissal
okuma motivasyonu ve okuma 6z-yeterliginin okuma basarisiyla iliskisini arastiran Yang ve arkadaslari
(2018), okuma okuryazarhgl performansinin en 6énemli yordayicisinin 6z-yeterlik oldugu sonucuna
ulasmistir. ilgili arastirmalar okuma 6z-yeterliginin okuma basarisi (Akar, 2008; Altunkaya, 2018;
Boakye, 2015; Chen ve digerleri, 2021; Cheung ve digerleri, 2017; Peklaj & Pecjak, 2009; Retelsdorf ve
digerleri, 2014; Smith ve digerleri, 2012; Schoéber ve digerleri, 2018; Unrau ve digerleri, 2018; Yang ve
digerleri, 2018), okudugunu anlama (Fitri E ve digerleri, 2019; Solheim, 2011; Ulper & Sirin, 2020), akici
okuma becerisi (Armut & Tirkyllmaz, 2019; Peura ve digerleri, 2019a; Peura ve digerleri, 2019b),
okumaya yonelik tutum (Dilbaz, 2019; Eylp ve Uzuner Yurt, 2015), okuma sevgisi, okuma sikligi
(Karakog Oztiirk, 2015), sézciik okuma (Carroll & Fox, 2017) ve okuma gérev degeri (Keskin, 2014) ile
pozitif yonde iliskili oldugunu gostermistir.

PISA 2018’deki anketler araciligiyla verileri elde edilen bir diger motivasyon kaynagl okuma
zevkidir. Kisinin okuma eyleminden alacagi tatmini éngorerek kendi 6zgiir iradesiyle yaptigl okuma
olarak tanimlanabilen okuma zevki (Clark & Rumbold, 2006) sayesinde 6grenciler, okumayi hayatlarinin
bir parcasi haline getirebilir ve okuma becerilerini uygulama yoluyla gelistirebilirler (OECD, 2019b). Cox
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ve Guthrie'ye gore (2001) zevk amaciyla yapilan okumalarin miktari okuma basarisi, diinya bilgisi ve
topluma katilim gibi faydalar da dahil olmak lzere ¢ocuklarin ve genc yetiskinlerin yasaminda énemli
bir rol oynamaktadir. Yapilan g¢alismalar okuma zevkinin okuma basarisi (Cheema, 2018; Dool &
Simpson, 2021; Flowers 2003; Krashen, 2004; Retali ve digerleri, 2018; Tavsancil ve digerleri, 2019),
okuma motivasyonu (Dogag, 2021; Dool & Simpson, 2021; Ertem, 2020; Schiefele ve digerleri, 2012),
sozclik dagarcig zenginligi (Krashen, 2004; Sullivan & Brown, 2015), yazma basarisi (Krashen, 2004) ve
akademik basari (Mol & Jolles, 2014; Whitten ve digerleri, 2016) ile pozitif yonde iliskili oldugunu ortaya
koymustur.

Diizenli olarak, belirli araliklarla, belirli yogunlukta okuma islevini siirdiirme (Ozen, 2001) ve
okumay! bir gereksinim ve zevk kaynagi olarak algilama sonucunda bu eylemi yasam boyu elestirel bir
bicimde gerceklestirme (Yilmaz, 1995) seklinde tanimlanabilen okuma aliskanhgi, PISA 2018’deki
anketlerde incelenen motivasyon kaynaklarindandir. Tekrar gerektiren bir beceri olmasi bakimindan
bireylerin okuma becerilerini diizenli ve siirekli olarak devam ettirebilmeleri igin okuma aliskanhginin
kazandirilmasi dnemlidir. Ote yandan dijitallesen diinyada basili okumanin yaninda ¢evrim i¢i okuma
da gittikce 6nem kazanmistir. Bu nedenle anket sorularinda okumaya ayrilan zaman ve okuma sikhgi
disinda basili ve gevrim ici okumayi tercih etme ile ilgili sorulara da yer verilerek yeni bir okuma
cercevesi gelistirilmistir (OECD, 2019a). Cesitli calismalarda okuma aliskanhginin okudugunu anlama
(Locher & Pfost, 2020; Sartika ve digerleri, 2020; Suhana & Haryudin, 2017), okuma basarisi (D6kmen,
1994; Leppanen ve digerleri, 2005; Mcgeown ve digerleri, 2015), akademik basari (Akin, 2016; Aksoy,
2017; Berkant & Ttizer, 2017; Cherian & Thomas, 1995; Gallik, 1999; Yilmaz, 2012; Gliney ve digerleri,
2014), okuma 6z-yeterligi (Karakog Oztiirk, 2015; Uyar Aydin & Balkan, 2022), yazma becerisinin gesitli
yonleri (Akin, 2016; Eminoglu & Ozkan, 2019; Délek, 2021), beyindeki beyaz cevherin gelisimi (Takeuchi
ve digerleri, 2016), sdzclik dagarcig zenginligi (Santric ve digerleri, 2019) ve problem ¢6zme becerileri
(Sevgi & Karakaya, 2021) ile pozitif yonde iliskili oldugu ortaya konmustur.

PISA 2018’de uygulanan anketlerde okul ortami yapisi icerisinde yer alan, okuma gelisimi ve
katilimina yonelik 6gretim uygulamalarinin icerisinde ele alinan 6gretmen destegi (OECD, 2019a),
O6grenci motivasyonunun artisinin ana yordayicilarindan biri olarak 6ne ¢cikmaktadir (Klieme, Steinert &
Hochweber, 2010; akt. OECD, 2019a). Nitekim 6gretmen destegi okul ortaminda 6grenciler icin dnemli
sosyal destek kaynaklarindandir (Ma ve digerleri, 2021). Ayrica 6gretmenlerin 6grencilerle olan
destekleyici iliskilerinin, 6grencilerin 6z-yeterlik ve 6grenme stratejileriyle iliskili olabilecegi dolayisiyla
akademik basariyi etkileyecegi varsayllmaktadir (Ma ve digerleri, 2017). Cesitli arastirmalar 6gretmen
desteginin okuma okuryazarligi (Biiyiikatak, 2022; Chang ve Bangsri, 2020; Chen ve digerleri, 2019; inci
& Kaya, 2022; Ma ve digerleri, 2021; Mercer, 2011; Radulovic ve digerleri, 2022), ilk okuma (Silinskas
ve digerleri, 2016); okumaya katilim (Berman-Young, 2014; Zhao ve digerleri, 2018), okuma disindaki
akademik basarilar (Bal, 2011; Chen, 2017; Klem & Connell, 2014; Ma ve digerleri, 2017), akademik
duygular (Lei ve digerleri, 2018) ve okula yonelik tutum (Ertem ve digerleri, 2021) ile iliskilerini gesitli
acilardan ortaya koymustur.

PISA 2018 uygulamasinda katihmci 79 (lkenin okuma okuryazarligi performansi puan
ortalamasi 453; 37 OECD {lkesinin bu alandaki puan ortalamasi ise 487’dir. Okuma becerileri alaninda
Turkiye’nin puan ortalamasi, katilimci Glkelerin puan ortalamasindan yiksek olsa da OECD puan
ortalamasinin altinda kalmustir. Tarkiye, PISA 2018’de katilimci 79 iilke arasindan okuma alaninda 40.
siradayken, 37 OECD {yesi lilke arasinda ise 31. siradadir. PISA'nin son iki uygulamasina bakildiginda
Turkiye’'nin okuma becerileri puan ortalamasi 428'den 466’ya yukselmistir (MEB, 2019). Egitim
sistemimizin genel profilini ortaya koymasi bakimindan degerlendirildiginde, PISA uygulamasinda
okuma okuryazarligina yonelik puan ve siralama agisindan elde edilen sonuglarin yeterli olmadigi
soylenebilir. Okuma okuryazarligi sonuclarini anketler yoluyla elde edilen Ustbilissel yapilar ile
iliskilendirerek tartismak, 6grenci algilari ve basarilari arasindaki iliskiler dogrultusunda Tiirkiye’deki
okuma egitimi ile ilgili farkh ¢cikarimlar yapabilme olanagi saglamasi bakimindan 6nemli gériilmektedir.

Bu arastirmanin amaci PISA 2018 Tiirkiye uygulamasi verilerinden hareketle okuma
okuryazarligi performansina etki ettigi disiintlen motivasyon kaynaklari (okuma 6z-yeterligi, okuma
zevki, okuma aliskanhgi), 6gretmen destegi ve okuma okuryazarligi performansi arasindaki iliskileri
incelemektir. Bu amag dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir:
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1-Okuma okuryazarligi performansi ile okuma aliskanligi, okuma 6z-yeterligi, okuma zevki ve
o0gretmen destegi arasinda anlamli bir iliski var midir?

2-Okuma ahskanligl, okuma 6z-yeterligi, okuma zevki ve 6gretmen destegi okuma okuryazarhgi
performansina ne diizeyde katki saglamaktadir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, nicel arastirma desenlerinden iliskisel tarama modeli ile yiiriitiilmistir. iliskisel
tarama modelleri, iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin varligini ve/veya
derecesini belirlemeyi amacglayan arastirma modelleridir (Karasar, 2020). Arastirma kapsaminda;
okuma basarisi, okuma aliskanhgi, okuma 6z-yeterligi, okuma tutumu ve 6gretmen destegi arasindaki
iliski incelenmigtir. Bunun igin korelasyonel arastirma yontemi kullaniimistir. Fraenkel ve Wallen
(2006)’a gore, korelasyonel arastirmalar kesfedici ve yordayici korelasyon arastirmasi olarak ikiye
ayrilabilir. Kesfedici korelasyon arastirmalari degiskenler arasi iliskileri ¢ézimleyerek énemli bir olayi
anlamaya ¢alismak icin kullaniirken (Blylkoztirk ve digerleri, 2016), yordayici korelasyon
arastirmalarinda degiskenler arasindaki iliskilerden hareketle degiskenlerden birinden yola gikilarak
digeri yordanmaya calisilir (Fraenkel & Wallen, 2006).

Okuma aliskanligl, okuma 6z-yeterligi, okuma tutumu ve 6gretmen destegi degiskeninin okuma
okuryazarligi performansini yordama giict Hiyerarsik Lineer Model (HLM) ile test edilmistir. Hiyerarsik
regresyon analizinde bagimsiz degiskenler grup grup regresyon modeline sokulur. Dolayisiyla ikinci
grupta modele giren bagimsiz degiskenlerin birinci grupta modele giren bagimsiz degiskenlere kiyasla
bagiml degisken lizerinde ne kadar fazla etkisi oldugu gorilebilmektedir (Glrbiz & Sahin, 2016). Ayrica
hiyerarsik regresyon, 6lciilmesi planlanan degiskenlerin modele hangi sirayla eklenmesi gerektigine
belli bir alan bilgisi dogrultusunda arastirmacinin karar verebilmesine imkan saglayan bir yontemdir.
Bu arastirmada hiyerarsik regresyon yénteminin tercih edilmesinin sebebi okuma aliskanligi, okuma
oz-yeterligi, okuma zevki ve 6gretmen destegi degiskenlerinin okuma okuryazarhg performansini
anlamli sekilde agiklayip aciklamadigini gérmek ve bu degiskenleri sirayla modele ekleyerek okuma
okuryazarligi performansi izerindeki etkilerini tespit etmektir. Bu dogrultuda okuma aliskanhgi, okuma
0z-yeterligi, okuma tutumu ve 6gretmen destegi sirayla modele eklenerek her bir adimda modele
eklenen degiskenin okuma okuryazarligi performansi Gzerinde agikladigi varyans orani incelenmistir.
Arastirmacilar tarafindan her adimda modele yeni degiskenler eklenerek birkag regresyon modeli
olusturulmus ve ilgili degiskenlerin modele katkisi belirlenmeye calisilmistir. Ozellikle PISA 2018
Tiurkiye okuma basarisindaki degisime etkisi bakimindan 6grencilerin duyussal 6zelliklerinden
(ahskanlik, 6z-yeterlik, okuma zevki) kaynakli degiskenler ile 6gretmen uygulamalarinin (destek) katkisi
belirlenmeye galisilmistir.

Orneklem

Arastirmanin érneklemini, PISA 2018 uygulamasinda, tabakali seckisiz 6rnekleme yontemiyle
belirlenen 6890 6grenciden olusan Tirkiye 6rneklemi olusturmaktadir. Veri setinde yapilan gerekli
islemler nedeniyle 1216 6grenci 6rneklemden cikarilmistir. Bu islemler sonucunda arastirmanin
orneklemi 5670 6grenciden olusmustur.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri PISA uluslararasi resmi internet sitesi www.pisa.oecd.org lizerinden elde
edilmistir. Arastirma kapsaminda, Turkiye’den PISA 2018 uygulamasina katilan 6grencilerin 6grenci
anketlerine vermis olduklari yanitlardan olusan indeksler ele alinmistir.

Veri setinde yer alan ve dortlii likert tipinde derecelendirilmis testlerden olusan Ogretmen
Destegi (ST100), Yonlendirmeli Ogretim (ST102), Uyarlamali Ogretim (ST212), Geribildirim (ST104),
Ogretmen Coskusu (ST213), Okumaya Katiimi Tesvik (ST152) ve Ogretim Uygulamalar (ST153)
indeksleri “Ogretmen Destegi” bagimsiz degiskeni olarak diizenlenmistir. Kategorik olarak diizenlenmis
Okuma Tercihi (ST168) indeksi ile besli likert tipinde derecelendirilmis testlerden olusan Okumaya
Ayrilan Zaman (ST175) ve Okuma Sikhg (ST176) indeksleri “Okuma Aliskanhgl” bagimsiz degiskeni
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olarak ele alinmistir. Dortli likert tipinde derecelendirilmis testlerden olusan Okuma Oz-yeterligi
(ST161) indeksi “Okuma Oz-yeterligi” bagimsiz degiskeni olarak, Zevk icin Okuma (ST160) indeksi ise
“Okuma Zevki” bagimsiz degiskeni olarak ele alinmistir. Arastirmanin bagimli degiskenini olusturan
“Okuma Okuryazarhgi Performansi”, veri setindeki her bir 6grenci icin verilmis olan on adet okuma
puaninin (PVREAD) ortalamasi hesaplanarak olusturulmustur.

islem

Arastirma kapsaminda verilerin analizine gecilmeden Once veri seti, arastirmanin konusu ve
amaci dogrultusunda dizenlenmistir. Bu baglamda veri setinden arastirmanin bagimh ve bagimsiz
degiskeni olarak arastirmaya dahil edilen indekslerde, 6grenciler tarafindan yonergeye uygun
yanitlanmamis maddeler kayip veri olarak degerlendirilmis, indekslerdeki en az bir maddeyi bos
birakmis 6grenciye ait veriler ayiklanmistir. Veri setinde indekslerdeki maddelerin higbirine cevap
vermedigi tespit edilen 6grenciler veri setinden ayrilmistir. Bu islemler sonucunda 1184 6grenci kayip
veri nedeniyle, 32 6grenci de hicbir maddeye cevap vermeme gerekgesiyle veri setinden ¢ikariimistir.

Diger yandan arastirma kapsamina alinan indekslerdeki maddeler incelenmis, bazi indekslerde
yer alan maddelerin icerigi nedeniyle ters kodlanmasi gerektigine karar verilmistir. Bu baglamda, likert
tipte diizenlenmis olan Ogretmen Destegi (ST100) ve Yoénlendirmeli Ogretim (ST102) indeksinin biitiin
maddeleri, Okuma Oz-yeterligi (ST161) indeksinin 4, 5 ve 6. maddeleri, Zevk icin Okuma (ST160)
indeksinin 1, 4 ve 5. maddeleri ters kodlama yapilarak analiz edilmistir.

Verilerin Analizi

Hiyerarsik ¢coklu regresyon analizine gecilmeden once ilgili varsayimlar test edilmistir. Coklu
regresyon analizinde yordayici degiskenler arasinda c¢oklubaglantililk (multi-colinearity) olarak
tanimlanan bir sorunla karsilasilabilir. Coklubaglanti, bagimsiz degiskenler arasinda yiiksek diizeyde
iliskilerin olmasidir (Blylkoztirk, 2016). Korelasyon sonuglari incelendiginde hicbir degiskenin bir
digeriyle yiksek diizeyde iliskili olmamasi nedeniyle ¢oklubaglantiliik sorununun olmadigi géralmustir
(Tablo 1). Dogrusallik ve normallik varsayimlarinin karsilanmasini gliglestiren ug degerler olup olmadigi,
artik degerler Gzerine kurulu grafiklerle incelenmistir (Sekil 1,2 ve 3). Histogram grafiginde normallik,
P-P Plot tablosunda dogrusallik agisindan, sagilim grafigi ile de ug ve artik degerler bakimindan verilerin
analize uygun oldugu gorilmektedir.

Histogram
Dependent Variable: basan

Mean = 6,26E-15
w Std. Dev. = 1,000
N=5.674

=

Frequency

Regression Standardized Residual

Sekil 1. Histogram
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Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual
Dependent Variable: basari

08
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04
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Observed Cum Prob
Sekil 2. Normal P-P Plot Tablosu

Scatterplot
Dependent Variable: basari

Rression Standardized Predicted Value

Regression Standardized Residual

Sekil 3. Sagihm Grafigi

Bulgular
Arastirma kapsaminda yapilan analiz sonuglarina iliskin bulgular Tablo 1 ve Tablo 2'de
gosterilmistir.

Tablo 1.
Okuma Basarisi, Okuma Aliskanligi, Okuma Oz-yeterligi, Okuma Zevki ve Odretmen Destedi
Arasindaki iliski

1 2 3 4 5
1- Okuma Okuryazarhgi Performansi 1
2- Okuma Aliskanligi .226 1
3- Okuma Oz-yeterligi 276 .239 1
4- Okuma Zevki .236 .165 473 1
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5- Ogretmen Destegi .041 .105 173 172 1

p<.01

Tablo 1 incelendiginde PISA 2018 Tiirkiye orneklemini olusturan 6grencilerin algilarina gore,
okuma okuryazarligi performansi, okuma aliskanhgi, okuma 6z-yeterligi, okuma tutumu ve 6gretmen
destegi arasinda anlamli ve pozitif yonla bir iliski bulunmaktadir. Degiskenler arasindaki en ylksek iliski
okuma 6z-yeterligi ile okuma zevki arasinda (r=.473; p<.01), en dusik iliski ise okuma okuryazarligi
performansi ile 6gretmen destegi arasindadir (r=.041; p<.01).

Tablo 2.

Hiyerarsik Regresyon Analizi Sonuglari
Degiskenler B t F R R? p
Adim 1
Okuma Aliskanligi 28.61 17.501 306.282 .226 .051 .000"
Adim 2
Okuma Aliskanligi 21.50 13.135 326.529 .321 .103 .000"
Okuma Oz-yeterligi 37.66 18.140 .000"
Adim 3
Okuma Aliskanligi 20.64 12.666 246.391 .340 115 .000"
Okuma Oz-yeterligi 28.45 12.296 .000"
Okuma Zevki 15.14 8.794 .000"
Adim 4
Okuma Aliskanligi 20.86 12.788 186.279 .341 116 .000"
Okuma Oz-yeterligi 28.94 12.463 .000"
Okuma Zevki 15.54 8.986 .000"
Ogretmen Destegi -6.31 -2.318 .020™

*p<.01 **p<.05

Tablo 2’'ye gore, birinci adimda okuma aliskanliginin regresyon modeline anlamh bir sekilde
katkida bulundugu (B= 28.61; p<.01) ve okuma okuryazarligi performansina iliskin varyansin %5’ini
acikladigi gérilmektedir. ikinci adimda okuma &z-yeterliginin modele eklenmesiyle okuma
okuryazarligi performansina iliskin varyansin %10’u aciklanmistir (B= 37.66; p<.01). Okuma 06z-
yeterliginin modele eklenmesi R2 degerinde %5’lik bir artis saglamistir. Bu bulguya gére okuma 6z-
yeterliginin, okuma okuryazarligi performansina iliskin agiklanan varyansa %5 katki sagladigi
soylenebilir.

Uglincii adimda regresyon modeline okuma zevkinin eklenmesiyle okuma okuryazarhig
performansina iliskin agiklanan varyans orani %11’e ¢ikmistir. R2 degerindeki %1’lik artis okuma
zevkinin okuma okuryazarhgi performansindaki degisime katkisi olarak ifade edilebilir. Okuma zevkinin
regresyon modeline anlamli bir sekilde katkida bulundugu gorilmektedir (= 15.14; p<.01).

Dordiincii adima modele eklenen 6gretmen desteginin B degerinin negatif olmasi okuma
okuryazarligi performansina yonelik negatif bir iliskiye isaret etmektedir (B=-6.31; p<.05). Diger yandan
O0gretmen destegi okuma okuryazarligi performansina iliskin agiklanan varyans oraninda %.1’lik
degisime neden olmustur. Bu bulguya gore 6gretmen desteginin okuma okuryazarhgi performansina
katkisinin yok denecek kadar disiik oldugu soylenebilir.

Tartisma ve Sonug
Bu calismada PISA 2018 Tirkiye uygulamasi verilerinden hareketle 1) okuma 6z-yeterligi,
okuma zevki, okuma aliskanhgi, 2) 6gretmen destegi, 3) okuma okuryazarhigi performansi arasindaki
iliskileri ortaya koymayr amacladik. Bu amag¢ dogrultusunda verileri ¢6zimlemede korelasyon ve
hiyerarsik c¢oklu regresyon analizlerini kullandik. Bu bélimde bulgulardan hareketle ulastigimiz
sonuglari 6nceki arastirma sonuglariyla birlikte tartismaya agtik.
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Calismanin bulgularinda PISA 2018 Tiirkiye uygulamasinda okuma okuryazarhigi performansiile
iliskisi en ylksek olan degiskenin okuma 6z-yeterligi oldugu ortaya cikmistir (.276). Benzer sekilde
okuma okuryazarhgi performansina katki bakimindan énemli bir paya sahip olan okuma 6z-yeterliginin
okuma basarisiyla pozitif yonde iliskili oldugunu gosteren pek ¢ok calisma bulunmaktadir (Akar, 2008;
Altunkaya, 2018; Boakye, 2015; Chen ve digerleri, 2021; Cheung ve digerleri, 2017; Peklaj & Pecjak,
2009; Retelsdorf ve digerleri, 2014; Smith ve digerleri, 2012; Schober ve digerleri, 2018; Unrau ve
digerleri, 2018; Yang ve digerleri, 2018). Buna ek olarak Chen ve arkadaslari (2021) PIRLS 2016 Kanada
orneklemini inceledikleri calismada 6z-yeterligin okuma basarisina aracilik ettigini saptamistir. PISA
uygulamalari ile ilgili olmayan calismalarin sonuglariyla 6rtiisen bu durum 6z-yeterligin basari ya da
performansla dogal iligkili bir durum oldugunu géstermektedir.

PISA 2018 Tirkiye uygulamasina katilan 6grencilerin okuma okuryazarligi performansini
actklamada %5,2’lik bir paya sahip oldugu goriilen okuma 6z-yeterligi, okuma aliskanhgl degiskeniyle
birlikte diger degiskenlere gbére 6ne ¢ikmistir. Benzer sekilde Peklaj ve Pecjak (2009) okuma 6z-
yeterliginin; okuma ilgisi, okuma siresi, sesli okuma 6z-yeterligi ve okuma sikligina goére okuma
basarisini tahmin etmede daha 6nemli bir faktor oldugunu belirtmistir. Okuma basarisinda aile
katilimina, dis ve ic motivasyona gére okuma 6z-yeterligi daha glicli bir yordayicidir (Yang ve digerleri,
2018). Bu sonuclardan hareketle okuma basarisiyla diger degiskenlere gore iliskisi daha yliksek olan
okuma 0z-yeterliginin ayni zamanda okuma okuryazarligi performansini tahmin etmede glgcli bir
yordayici oldugu soylenebilir.

Calismada ele aldigimiz degiskenler arasinda en yiksek iliskinin okuma 6z-yeterligi ile okuma
zevki arasinda oldugu goérilmektedir (.473). Bu sonucla benzer sekilde bazi arastirmalar okuma 6z-
yeterliginin okumaya yonelik tutum (Eylp & Uzuner Yurt, 2015; Dilbaz, 2019), okuma sevgisi, okuma
sikligi (Karakog Oztiirk, 2015) ve okuma gorev degeri (Keskin, 2014) ile pozitif yonde iliskili oldugunu
ortaya koymustur. Bu sonuglardan hareketle okuma 6z-yeterligi arttikca okuma zevkinin artacagi,
okuma zevki arttikca da okuma 0z-yeterliginin artacagl soylenebilir. Boylece ergenlik doneminde
okuma 6z-yeterligiyle birlikte zevk almaya yonelik ders disi okuma etkinliklerinin okuma becerisini
olumlu yénde gelistirecegi varsayilabilir.

Onceki calismalarda okuma zevkinin okuma okuryazarhg performansini etkileyen
degiskenlerden biri olarak incelendigi gérilmistlr. Hem PISA 2009 (Tavsangil ve digerleri, 2019) hem
de PISA 2018 (Dogag, 2021; Ertem, 2020) Tiirkiye uygulamasinda okuma zevki, okuma okuryazarhgi
performansinin bir yordayicisidir. Dogag (2021) tarafindan yapilan ¢alismada okuma zevki ile okuma
okuryazarligi performansi arasinda anlamh ve pozitif yonlt dusik dizey bir iliski oldugu ve HLM
modeline anlamli bir katki sagladigi belirtilmistir. Bizim ¢alismamizda da okuma zevkinin okuma
okuryazarligi performansi ile pozitif yonde ve distk diizeyde iliskili (.236) oldugu ve modelimize gére
okuma okuryazarhgi performansini %1,2 oraninda agikladigi gorilmektedir. Cheema (2018) PISA 2009
uygulamasina katilan 65 llke 6rneklemi ile yaptigi arastirmada okuma okuryazarhgi bakimindan yiksek
performans gosteren (ilkelerde okuma zevki ile pozitif, diisiik performans gosteren (lkelerde okuma
zevki ile negatif iliskiler oldugunu saptamistir. Bu ¢alismalardan hareketle 15 yasindaki 6grencilerin
ders disi okuma faaliyetlerinin okuma okuryazarligi performansini aciklamada 6nemli bir unsur
oldugunu soyleyebiliriz.

Bu calismada elde dilen bir baska sonuca gore okuma aliskanhigl ile okuma okuryazarligi
performansi arasinda anlamli ve pozitif yonli diastk dizey iliski bulunmaktadir (.226). Cesitli
calismalarda okuma aliskanhiginin okuma basarisiyla (Dokmen, 1994; Leppanen ve digerleri, 2005;
McGeown ve digerleri, 2015) ve okudugunu anlamayla (Locher & Pfost, 2020; Sartika ve digerleri, 2020;
Suhana & Haryudin, 2017) pozitif yonde iliskili oldugu ortaya konmustur. PISA 2018 Tiirkiye
ornekleminden elde ettigimiz verilerin analiz sonucu da s6z konusu arastirmalarda ulasilan sonuglari
destekler niteliktedir. Bu sonuglardan hareketle okuma aliskanhgi olan 6grencilerin okuma becerisinin
de gelisebilecegi sdylenebilir. Okuma aliskanhgi ile okuma okuryazarhgl performansi arasindaki iliski
g6z onlinde bulunduruldugunda iki unsurun birbiri izerinde etkili oldugu belirlenmistir. Gegmiste
yapilan bazi arastirmalar ise okuma basarisi ile okuma aliskanligi arasinda anlamli bir iliski olmadigini
ortaya koymustur (Lamme, 1976; Yildiz & Akyol, 2011). Bu c¢alismalardaki katilimci grubun PISA
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verilerine gore az oldugu ve katiimcilarin yas grubu géz éniine alindiginda iliski bulunamamasi normal
kabul edilebilir.

Okuma aliskanhgiyla iliski diizeyi en yliksek olan bagimsiz degiskenin okuma 6z-yeterligi oldugu
gorilmektedir (.239). Onceki calismalarda da okuma aliskanligi ile okuma 6z-yeterligi arasinda pozitif
yonde iliski oldugu ortaya konmustur (Karakog Oztiirk, 2015; Uyar Aydin & Balkan, 2022). Elde edilen
sonuglardan hareketle okuma 6z-yeterligi ile okuma aliskanhiginin birbirini pozitif yonde etkiledigi
soylenebilir.

Yaptigimiz HLM analizinin sonucuna gbére okuma aliskanhginin, okuma okuryazarlg
performansina %5 oraninda katki sagladigi gérGlmuistir. Bu sonug¢ da okuma aliskanhgini okuma
basarisi ile iligkilendiren ¢alismalari desteklemektedir. iyi bir okuma aliskanligi kazanmis bireylerin
okuma performansinin da artabilecegi bu sonugla ortaya konmustur.

Okuma egitiminde 6gretmenin dnemine gesitli yonlerden dikkat ¢ekilmektedir. Braunger ve
Lewis’e (1997) gore 6gretmenlerin model olmasi, strateji, yontem ve teknikleri sergilemeleri okuma
egitiminde basarili sonuclar alinmasini saglamaktadir. Bu nedenle 6gretmenlerin okuma egitiminde
ogrenciye verecegi destek ve bu destegin 6grenci tarafindan algilanabilmesi olduk¢a 6nemlidir.

PISA 2018'de 6gretmen desteginin okuma okuryazarligina anlamli etkisinin ¢ok az oldugu
Ulkelerden birinin de Tarkiye oldugu raporlanmistir (OECD, 2019c). Calismamizin bulgularina gére
ogretmen destegi ile okuma okuryazarlig performansi arasinda anlamli ve pozitif yonde disik diizey
bir iliski oldugu gorilmektedir. Yaptigimiz HLM analizi sonucuna gore ise 6gretmen desteginin okuma
basarisina katkisi %01’dir.

PISA 2018 Turkiye verileri tzerinde yapilan cesitli calismalarda da ayni sonuglar ortaya
konmustur. Blyikatak (2022) tarafindan yapilan arastirmada, PISA 2018 Turkiye 6rneklemine dayall
olarak bazi degiskenlerin 6grencilerin okuma becerileri performansi Gzerindeki 6nem dereceleri
incelenmis, 6gretmen destegi degiskeninin okuma becerileri performansi tizerindeki 6nem derecesinin
disuk kaldigi ve en etkisiz bagimsiz degisken oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir. Yine ayni calismada, 6nem
derecesine gore 6gretmen destegi degiskeninin disik ayirt edicilige sahip olarak anlaml fark
yaratmadigi belirlenmistir. inci ve Kaya (2022) tarafindan PISA 2018 Tiirkiye verilerinden hareketle
yapilan calismada da 6gretmen desteginin sosyoekonomik acidan okuma performansina etkisinin ¢ok
disik duzeyde oldugu belirlenmistir. PISA 2018 uygulamasinda Ogretmen desteginin okuma
okuryazarligl performansina etkisini arastiran bazi ¢alismalarda ise farkli sonuglar ortaya konmustur.
Radulovic ve digerlerinin (2022) PISA 2018 verilerinden hareketle yaptiklari ¢alismanin sonucunda
O0gretmen desteginin, Ogrencilerin kiltirel birikimleriyle okuma performansi arasindaki farka
diizenleyici bir etkide bulundugu tespit edilmistir.

Birgok ¢alismada Ogretmen desteginin okuma performansina olumlu etkisi oldugu
belirlenmistir (Chang & Bangsri, 2020; Chen ve digerleri, 2019; ve digerleri, 2021; Mercer, 2011;
Radulovic ve digerleri, 2022). PISA 2009 Cin uygulamasi (Chen ve digerleri, 2019) ve PISA 2018 Cin
uygulamasi (Ma ve digerleri, 2021) verilerinden hareketle yapilan ¢alismalarda 6gretmen destegi ile
okuma okuryazarhigl performansi arasinda anlamli ve pozitif diizeyde iliski bulunmustur. 2009 PISA
okuma okuryazarhg performansinda en basaril tlke Cin (Shanghay) iken Tirkiye 38. sirada, 2018 PISA
okuma okuryazarligi performansinda en basarili llke Cin (Pekin, Sanghay, Jiangsu ve Zhejiang) iken
Turkiye ise 40. siradadir. Elbette okuma okuryazarligi performansina etki eden bir¢cok unsur
bulunmaktadir. PISA 2018’e katilan Cinli 6grencilerin algiladigl 6gretmen destegi okuma okuryazarligi
performansina %5 etki ederken (Ma ve digerleri, 2021) Tiirkiye’den katilan 6grencilerin algiladig
O0gretmen desteginin performansa etkisi %o01’dir. Diger unsurlarla birlikte Cin’deki 6gretmen destegi
Turkiye’dekinden cok yliksektir. Tark dili ve edebiyati 6gretmenleri 6grencilere destek (yonlendirmeli
ogretim, uyarlamali 6gretim, geri bildirim, cosku, okumayi katilimi tesvik, 6gretim uygulamalari,
O0gretmen destegi) verirse veya bu destek artarsa 6grencilerin PISA okuma okuryazarlhigi basarisinin
artacagi one surtlebilir. Bir baska deyisle 6grencilerin okudugunu daha iyi anlamasi icin Tirk Dili ve
Edebiyati Dersi Ogretim Programi’nda yapisal degisikliklere ve bu dersi veren 6gretmenlerin de
o0grenciye daha cok destek vermesine ihtiya¢ duyulmaktadir. Clinkl Tirkiye'deki 15 yas grubu
ogrencilerin bliyik bir kesiminin ortadgretim birinci sinifta yer almasindan ve 6gretmen destegi ile ilgili
sorularin 6grencilerin katildiklari son derslere yénelik olmasindan hareketle 6grencilerin Tirk dili ve
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edebiyati dersi 6gretmenlerinden okuma okuryazarligi acisindan yeterince destek almadiklarini
disindukleri ortaya ¢cikmaktadir.

Sonug¢ olarak bu arastirmada PISA 2018 Tirkiye uygulamasinda; okuma okuryazarhgi
performansi ile okuma aliskanligi, okuma 6z-yeterligi, okuma zevki ve 6gretmen destegi arasinda
anlamli ve pozitif yonli iliski bulunmustur. Calismadaki degiskenler arasindaki iliskiler incelendiginde
yalnizca okuma 6z-yeterligi ile okuma zevki arasinda orta diizeyde anlamli iliski bulundugu (.473), diger
degiskenler arasindaki iliskilerin diisiik diizeyde oldugu gérilmustir. Hiyerarsik Lineer Modele eklenen
bagimsiz degiskenlerin timindn (6gretmen destegi, okuma Oz-yeterligi, okuma zevki, okuma
aliskanhgl) modele anlamli bir sekilde katki sagladigi gorilmektedir. Buna gére okuma aliskanligl,
okuma 0Oz-yeterligi, okuma zevki ve 6gretmen destegi, okuma okuryazarhg performansina iliskin
toplam varyansin  %11.6’sini  agiklamaktadir. Bagimsiz degiskenlerin okuma okuryazarhg
performansina katkisi ayri ayri degerlendirildiginde, okuma 6z-yeterliginin (%5.2) ve okuma
aliskanliginin (%5.1) katkisinin hemen hemen ayni oranda oldugu, okuma tutumu katkisinin daha diistk
(%1.2), ogretmen destegi katkisinin yok denecek kadar az (%o01) oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla
ogrencilerin okuma okuryazarhg performansina yoénelik 6gretmen destegini yeterli bulmadiklari
sonucuna ulasiimigtir.

PISA 2018 uygulamasina Tirkiye’den katilan 6grencilerin algisina gore 6gretmen desteginin
okuma performansina katkisinin olmamasi sasirtici ve beklenmedik bir sonuctur. Hem Tirk dili ve
edebiyati dersi 6gretim programinin okuma okuryazarligina yonelik bir icerige sahip olmamasi hem de
bu program dogrultusunda olusturulan ders kitaplarindaki metinlerin PISA metinleriyle benzerliginin
olmamasi bu sonucun nedenlerinden biri olarak gorilebilir. Buna ek olarak okuma gelisiminin bir
birikim ve uzun soluklu bir slire¢ gerektirmesi géz 6niine alindiginda ilkokul ve ortaokuldaki Tirkce
derslerinin de bu sonucta pay sahibi oldugu varsayilabilir. Yeni okuryazarlk anlayisina yonelik olan PISA
okuma okuryazarliginda kullanilan metinlerin hem bi¢cim hem icerik acgisindan yasam temelli oldugu
soylenebilir. Ancak Tirk dili ve edebiyati dersi kapsamindaki metinlerin boyle bir icerigi yansitmadigi
gorlilmektedir. Ayrica ders iceriginin tlr (izerine yogunlasmasi metin Uzerinde anlamaya doénik
calismalarin daha az yapilmasina neden olmaktadir. Bunun yaninda ¢alismamizin bulgularinin da ortaya
koydugu sekilde 6grencilerin algiladiklari 6gretmen desteginin okuma aliskanligi, okuma 6z-yeterligi ve
okuma zevki degiskenleriyle iliskisi diisiik diizeydedir. Bu sonuglardan hareketle Tirk dili ve edebiyati
o0gretmenlerinin 6grencilere yonelik desteginin, okumaya katilimi tesvik etmelerinin, coskularinin,
uyarlamal 6gretimlerinin, yonlendirmeli 6gretimlerinin ve 6gretim uygulamalarinin 6grencilerin gerek
Tirk dili ve edebiyati dersinde kullanilan metinleri gerekse yasam temelli metinleri anlamalarinda
etkisinin az oldugu ifade edilebilir. Tim bu etkenler Tirk dili ve edebiyati dersi igeriginin ve 6gretmen
egitiminin tekrar diizenlenmesine ihtiya¢ duyuldugunu géstermektedir.

Oneriler

PISA ile ilgili ¢calismalarin PISA’'nin degerlendirme yapisindaki unsurlara (sosyo-ekonomik,
egitim ortamlari, duyussal anketler-indeksler, egitim yonetimi vs.) odaklandigi gérilmektedir. Veri
setlerindeki karisikligin ve yogunlugun arastirmacilari buna zorladigi soylenebilir. Bu calismada
yaptigimiz gibi 6grencilerin anket sorularina verdikleri cevaplar tzerinden hem kendileriyle hem de
farkh durumlarla ilgili algilarindan hareketle c¢ikarimlarda bulunmak da PISA sonugclarini
degerlendirmenin vyollarindan biridir. Bu c¢ikarimlar, varsayimlar (zerinden tahminler Uretmeye
dayansa da farkli bakis acilari bulabilmek ve PISA ile ilgili ¢calismalara katki sunmak icin bu tir
degerlendirmelere de ihtiyag vardir. Clinki PISA egitime yonelik farkh bakis acilari kazandirabilecek cok
fazla indeks ve puan tiri icermektedir. Ancak bitin bu sonuclari net bir sekilde agiklamaya yetecek
veriyi bulmak glictir. PISA veri setlerinde anketler bir araya getirilerek indeksler olusturmaktadir.
Ancak bir indeks ile baska indeksler birlestirildiginde bir durumun tam olarak acgiklanabilmesi
tartismahldir. Bu nedenle arastirmacilar farkl degiskenler Uzerinden daha farklhh ve kapsamli
degerlendirme yollari aramalidir. PISA sonuglarina yonelik daha bitiincil degerlendirmeler yapilmasi
icin duyussal ve bilissel indekslerde ortak noktalarin belirlenmesi gerekmektedir.
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Uluslararasi, kapsamli ve 6nemli bir arastirma olan PISA 2018 uygulamasindaki okuma
okuryazarligi basarisi, 6gretmen destegi ve motivasyon kaynaklari arasindaki iliskilerden elde edilen bu
sonuglar dogrultusunda Turkiye’deki okuma egitimine yonelik su 6neriler sunulmustur:

¢ Ortadgretim kademesinde 6grencilerin okuma becerilerine katki saglayacagi goriilen okuma
oz-yeterligi, okuma aliskanligi, okuma zevki gibi motivasyon kaynaklari desteklenmelidir.

e Turk dili ve edebiyati 6gretmenleri okuma egitiminde; yonlendirmeli 6gretim, uyarlamali
ogretim, geribildirim, ogretmen coskusu, okumaya katilimi tesvik ve ders ici cesitli 6gretim
uygulamalari ile 6grencilere destek olmalidir.

e Ogrencilerin okumayi diizenli ve siirekli bir ugrasi olarak algilamalar konusunda gerekli
etkinlik ve uygulamalara yer verilmelidir.

e Turk dili ve edebiyati dersinin igerigi ve ders kitaplarindaki metinler yeni okuryazarhk
becerileri g6z 6nlinde bulundurularak yeniden diizenlenmelidir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Yazarlarin Katki Orani
1. yazar %40, 2. Yazar %30, 3. Yazar %30.

Cikar Catismasi
Yazarlar arasinda c¢ikar catismasi yoktur.
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Extended Abstract
Introduction

The reading, science and mathematics literacy performances in the PISA, in which 15-year-old
students participate, are evaluated in three-year cycles. In addition to students’ performances, data
on the issues regarding their views about themselves, their psychological characteristics about the
learning processes, school and home environments and etc. are also collected through questionnaires
(Ministry of National Education [MEB], 2019). Considering the importance of non-cognitive outcomes
at this point, the PISA provides the opportunity to integrate the evaluation of cognitive features (e.g.,
self-regulation, strategies and time spent) with metacognitive outcomes such as attitude, belief,
motivation and desire (OECD, 2019a). Since the beginning of PISA test applications, researchers have
had the opportunity to discuss the current and future status of education for specific purposes by
combining the cognitive performances of students evaluated in PISA with the affective elements such
as reading self-efficacy, reading pleasure and reading habits in the questionnaires. Therefore, both the
educational results related to the PISA literacy fields and inferences that will guide the education
policies can be reached.

Since reading was the principle assessment field in PISA 2018, the items in the questionnaires
applied to students were aimed at identifying various practices and teacher support in the reading
education process according to the student perceptions. Reading self-efficacy, reading habits, reading
pleasure and teacher support from teaching practices constituted the subject of this study as
motivation sources of students who participated in the PISA 2018 Turkey application.

Motivation Sources for Reading and Teacher Support

Previous studies demonstrated that reading self-efficacy was positively related to reading
achievement (Akar, 2008; Peklaj & Pecjak, 2009; Smith et al., 2012; Retelsdorf et al., 2014; Boakye,
2015; Cheung et al., 2017; Altunkaya, 2018; Schober et al., 2018; Unrau et al., 2018; Yang et al., 2018;
Chen et al., 2021), comprehension (Solheim, 2011; Fitri E et al., 2019; Ulper & Sirin, 2020), fluent
reading skills (Armut & Tirkyillmaz, 2019; Peura et al., 2019a; Peura et al., 2019b), attitude towards
reading (Eylip & Uzuner Yurt, 2015; Dilbaz, 2019), love of reading, reading frequency (Karakog Oztiirk,
2015), and task value of reading (Keskin, 2014).

Studies on reading pleasure revealed that reading pleasure was positively related to reading
success (Flowers 2003; Krashen, 2004; Cheema, 2018; Retali et al., 2018; Tavsancil et al., 2019; Dool &
Simpson, 2021), reading motivation (Schiefele et al., 2012; Ertem, 2020; Dogag, 2021; Dool & Simpson,
2021), vocabulary depth (Krashen, 2004; Sullivan & Brown, 2015), writing success (Krashen, 2004;
Aftah, 2020) and academic success (Mol & Jolles, 2014); Whitten et al., 2016).
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Inthe relevant literature, there are many studies illustrating that reading habits were positively
related to reading comprehension (Suhana & Haryudin, 2017; Locher & Pfost, 2020; Sartika et al.,
2020), reading success (Dokmen, 1994; Leppanen et al., 2005; Mcgeown et al., 2015), academic success
(Cherian & Thomas, 1995; Gallik, 1999; Yilmaz, 2012; Gilney et al., 2014; Akin, 2016; Aksoy, 2017,
Berkant & Tiizer, 2017), reading self-efficacy (Karakog¢ Oztiirk, 2015; Uyar Aydin & Balkan, 2022),
various aspects of writing skills (Akin, 2016; Eminoglu & Ozkan, 2019; Délek, 2021), development of
white matter in the brain (Takeuchi et al., 2016), vocabulary depth (Santric et al., 2019) and problem-
solving skills (Sevgi & Karakaya, 2021).

Previous studies demonstrated the relationship of teacher support with reading literacy (inci
& Kaya, 2022; Biiylikatak 2022; Radulovic et al., 2022; Chang & Bangsri, 2020; Chen et al., 2019; Ma et
al., 2021; Mercer, 2011), first reading (Silinskas et al. ., 2016), participation in reading (Zhao et al., 2018;
Berman-Young, 2014), academic achievements other than reading (Bal, 2011; Chen, 2017; Klem &
Connell, 2014; Ma et al., 2017), academic feelings (Lei et al., 2018), and attitude towards school (Ertem
et al., 2021) from various perspectives.

Evaluation of the data obtained through the questionnaires together with the reading literacy
achievement results on the basis of student perceptions can offer different perspectives on the status
of reading education in Turkiye. As far as this point of view is concerned, the purpose of this study, by
using the PISA 2018 Turkey application data, was to investigate the relationships between motivation
sources (reading self-efficacy, reading pleasure, reading habits), teacher support and reading literacy
performance, which are believed to affect the reading literacy performance and to identify the
contribution of motivation sources and teacher support to the reading literacy performance.

Method

The present study was implemented with the relational screening model, which is one of the
guantitative research designs. Within the scope of the study, the correlational research method was
utilized to investigate the relationship between reading achievement, reading habit, reading self-
efficacy, reading attitude and the teacher support.

The predictive power of reading habit, reading self-efficacy, reading attitude and teacher
support variables on the reading literacy performance was tested with the Hierarchical Linear Model
(HLM). Before application of HLM, it was evaluated whether the data were suitable for analysis. It is
clearly illustrated in the data in Table 1 that there was no multi-collinearity problem. It is clear that the
data were suitable for analysis in terms of normality in the histogram, linearity in the P-P Plot table,
and extreme values and residual values in the scatterplot (see Figures 1, 2 and 3).

The sample of the study consisted of 6890 Turkish students determined by the stratified
random sampling method in the PISA 2018 application. A total of 1216 students were excluded from
the sample due to the essential operations on the data set. As a result of these operations, the sample
of the study eventually consisted of a total of 5670 students.

The data of the study were obtained from the PISA international official website
www.pisa.oecd.org. Within the scope of the study, the indexes consisting of the answers of the
students who participated in the PISA 2018 application from Tirkiye to the student questionnaires
were addressed. The Teacher Support indexes in the data set, consisting of four-point Likert-type
scaled tests, was organized as the independent variables of Teacher Support (ST100), Guided Teaching
(ST102), Adaptive Teaching (ST212), Feedback (ST104), Teacher Enthusiasm (ST213), Encouraging
Participation in Reading (ST152) and Teaching Practices (ST100).

The categorically arranged Reading Preference (ST168) index and the Time Allotted to Reading
(ST175) and Reading Frequency (ST176) indexes, which consisted of five-point Likert-type scaled tests,
were used as independent variables. The Reading Self-efficacy (ST161) index, which consisted of Four-
Likert-type scaled tests, was used as the "Reading Self-efficacy" independent variable, and the Reading
Pleasure (ST160) index was used as the "Reading Pleasure" independent variable. The “Reading
Literacy Performance”, which was the dependent variable of the study, was generated by calculating
the average of the ten reading scores (PVREAD) given for each student in the data set.
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Result and Discussion

In the present study, it was found that there was a significant and positive relationship
between the reading literacy performance and reading habits, reading self-efficacy, reading pleasure
and teacher support in the PISA 2018 Tirkiye application (see Table 1). When the relationships among
the variables used in the study were analyzed, it was clear that there was only a moderately significant
relationship between the reading self-efficacy and reading pleasure (.473), while the relationship
among the other variables was low. It is clear that all of the independent variables (teacher support,
reading self-efficacy, reading pleasure, reading habit) attached to the Hierarchical Linear Model
contributed significantly to the model.

Thereafter, the reading habits, reading self-efficacy, reading pleasure and teacher support
accounted for 11.6% of the total variance in the reading literacy performance. When the contribution
of independent variables to the reading literacy performance was evaluated individually, it was found
that the contribution of reading self-efficacy (5.2%) and reading habit (5.1%) were almost the same,
and the contribution of reading attitude was lower (1.2%), and the contribution of teacher support
was negligible (1%.) (see Table 2). Therefore, it was concluded that the students found the teacher
support for their reading literacy performance insufficient.

As far as the findings of our study is concerned, it was revealed that the variable with the
highest correlation with the reading literacy performance in the PISA 2018 Tiirkiye application was the
reading self-efficacy (.276). Similarly, there are numerous studies demonstrating that the reading self-
efficacy, which has a significant contribution to the reading literacy performance, is positively related
to the reading success (Akar, 2008; Peklaj & Pecjak, 2009; Smith et al., 2012; Retelsdorf et al., 2014;
Boakye, 2015; Cheung et al., 2017; Altunkaya, 2018; Schober et al., 2018; Unrau et al., 2018; Yang et
al.,, 2018; Chen et al., 2021). Furthermore, the reading self-efficacy, which accounted for 5.2% of
literacy success, became prominent compared to the other variables in the study. Peklaj and Pecjak
(2009) and Yang et al. (2018) also investigated the contribution of various variables to the reading
success and revealed that the strongest predictor was the reading self-efficacy.

In many previous studies that evaluated the PISA data, it was found that the teacher support
had a positive effect on the reading performance (Radulovic et al., 2022; Chang & Bangsri, 2020; Chen
et al,, 2019; Ma et al., 2021; Mercer, 2011). While the perceived teacher support of Chinese students
who participated in the PISA 2018 had a 5% effect on the reading literacy performance (Ma et al.,
2021), it was a surprising finding that the teacher support did not contribute to the reading
performance according to the perception of students from Tirkiye (1%o). The same results were
obtained in similar studies conducted with the PISA 2018 Tiirkiye sample (Biyiikatak, 2022; inci and
Kaya, 2022).

The fact that the Turkish language and literature curriculum does not have a relevant content
for reading literacy and that the texts in the textbooks created in line with this program are not similar
to the PISA texts may be the reasons for this particular result. Furthermore, considering the fact that
reading development requires a build-up, repertoire and a long-term process, it is possible to conclude
that the Turkish lessons in primary and secondary schools also have a part to play in this particular
result. It is possible to say that the texts used in the PISA reading literacy, which is aimed at the new
perception of literacy, are life-based in terms of both form and content. Nevertheless, it is clear that
the texts available within the scope of the Turkish language and literature course do not reflect such a
content. Furthermore, the fact that the course content focuses on the history of literature and literary
genre generates fewer studies on the text comprehension. Moreover, as the findings of our study
revealed, the relationship among students' perceived teacher support and reading habits, reading self-
efficacy and reading pleasure variables was at a low level. As far these results are concerned, it is
possible to claim that the support of Turkish language and literature teachers towards the students,
their encouragement of participation in reading, their enthusiasm, their adaptive teaching, guided
teaching and teaching practices had little effect on students' comprehension of both the texts used in
the Turkish language and the literature course and the life-based texts.

In accordance with these results obtained from the relationships between the reading literacy
achievement, teacher support and motivation sources in the PISA 2018 application, which is an
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international, comprehensive and significant study, the following suggestions have been suggested for
the reading education in Turkiye:

¢ Motivation sources such as reading self-efficacy, reading habits and reading pleasure, which
are recognized to contribute to the students' reading skills at secondary education level, should be
supported.

e Turkish language and literature teachers should support the students with guided
instruction, adaptive instruction, feedback, teacher enthusiasm, encouragement of participation in
reading and various in-class teaching practices in their reading education.

¢ Essential activities and practices should be included in order for the students to perceive
reading as a regular and habitual endeavor.

e The content of the Turkish language and literature course and the texts available in the
textbooks should be rearranged by considering the novel literacy skills.
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Oz

Bu ¢alisma ile ortadgretim ogrencilerinin okuma kiltlrinin; cinsiyet, aile geliri ve okul tirleri
degiskenlerine gore farklilagip farklilagsmadigi incelenmistir. Arastirma, karma modelde tasarlanmis
olup agimlayici sirali desen kullaniimigtir. Arastirmanin nicel asamasi Tiirkiye’de bulunan bir ilin
farkh tiirdeki liselerinde 6grenim goren 280 onuncu sinif 6grencisi ile ylruttilmastiir. Nitel asamada
ise 14 gondllinin gorlisinden yararlanilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak Okuma
Kiltiiri Olgegi ve yari yapilandirilmis gériisme formu kullanilmistir. Bu arastirmanin nicel verilerinin
analizinde, “bagimsiz gruplar t testi” ve ANOVA kullanilirken nitel verilerin analizinde ise igerik
analizi kullaniimigtir. Arastirma sonucunda cinsiyete gore kiz 6grenciler lehine anlaml farklilik
tespit edilmistir. Ailenin gelir durumu yukseldikge de anlamh farklilik oldugu saptanmistir. Ayni
zamanda okul tiirleri ile okuma kiiltiirii arasinda anlamli farkhlik tespit edilmistir. Ogrenciler
bulunduklari okul ortaminin onlarin okumaya ve kitaplara yonelik bakiglarini olumsuz yénde
etkiledigini belirtmislerdir.

Anahtar sozciikler: Okuma kiltird, ortadgretim 6grencileri, okuma egilimi

Examining Reading Cultures of High School Students: A Mixed Method Research
Abstract
This study aimed to explore whether the reading culture of high school students varied or not with
respect to variables such as gender, family income and school types. The research was designed in
mixed model and exploratory sequential design was used. The quantitative phase of the research
was conducted with the participation of 280 students from Grade 10 studying in different types of
high schools in a province in Tirkiye. In the qualitative stage, the views of 14 volunteers were used.
Reading Culture Scale and semi-structured interview form were used as data collection tools in the
research. While “independent samples t-test” and ANOVA were used in the analysis of the
quantitative data of this study, content analysis was used in the analysis of the qualitative data. As
a result of the research, a significant difference was found in favor of female students according to
gender. A significant difference was found as the income level of the family increased. At the same
time, it was determined that there was a significant difference between school types and reading
culture. The students stated that the school environment they were in influenced their view of
reading and books negatively.
Keywords: Reading culture, high school students, reading tendency
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Girig

Teknoloji ve ekonomide yasanan hizli degisim ve ilerleme artik insanlarin hayata yonelik yeni
bakis agcilar gelistirmelerini; deger yargilarinin degismesini, yeni aligkanliklar ve anlayislar
kazanmalarini saglamaktadir (Gomleksiz, 2004). Bu bakimdan bircok Glke, vatandaslarinin bu
gelismeler karsisinda geri kalmamasi igin tedbirler almakta ve yeni diizenlemeler yapmaktadir. Ozellikle
egitim alaninda konuyla ilgili Tark Milli Egitim Sistemi’'nde de cesitli calismalar yapilmistir. Bu
calismalardan biri de “Turkiye Yeterlilikler Cercevesi”dir (TYC). Bu cercevede Turk Egitim Sistemi;
degisen dinya sartlari karsisinda yetkinliklerle butlinlesmis; bilgi, beceri ve davranislara sahip
karakterde bireyler yetistirmeyi amaclamaktadir. Amaclar dogrultusunda TYC'de sekiz anahtar
yetkinlik belirtilmektedir. Bunlar; ana dilinde iletisim, yabanci dillerde iletisim, matematiksel yetkinlik
ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler, dijital yetkinlik, 68renmeyi 6grenme, sosyal ve vatandaslikla
ilgili yetkinlikler, inisiyatif alma ve girisimcilik, kilturel farkindalik ve ifadede yetkinliktir (MEB, 2018).
Belirtilen bu maddelerden de anlasilacagi lizere bireylerden istenen ilk yeterlilik “ana dilinde iletisim”
olmaktadir. Bu noktada ana dili egitiminde okullarin 6nemi ortaya cikmaktadir. Demirel (1995)
okullarin; uyguladigi kasith kiltiirleme yolu sayesinde dilin kurallarini, dili dogru kullanmayi ve bunu
bireye aliskanlik halinde kazandirmayi amagladigini aktarir.

Ana dilinin 6grenilmesi ve gelistirilmesi dogrultusunda 6grencilerin iyi seviyede okuma
becerisine de sahip olmasi beklenir. Okumanin, “okuyucu yazar arasinda uygun bir ortamda
gergeklesen fikir alisveris”i (Akyol, 2007, s.15); “yazinin ses haline déniistiiriilmesi” (Demirel, 1995,
s.65), “yazili dilin anlamli bir sekilde yorumlanmasi” (Harris & Sipay, 1990, s.10) gibi birgok tanimi
yapilmaktadir. Tim bu tanimlar okumanin dislince ve iletisim yoninden Onemini de ortaya
koymaktadir. Artik ginimiz ihtiyaclarini karsilayacak insan modelinden istenen en 6nemli 6zellik
okuma kiltiiriine sahip ve ana dilini etkin kullanan bireylerdir (Kuzu Sarar, 2006). Ogrencinin okuma
yetenegini daha etkin olarak gosterebilmesi icin temel okuma yazma becerisini zamanla okuma
ahskanligina ve okuma becerisine donistiirebilmesi gerekmektedir (Bulut, Kusdemir, Uzun, 2020).
Okul oncesi dénemde 6grencilerin okumaya yonelik tutumlari, ilkogretim vyillarinda okuma
ahskanliklari, lise ve Ustl yillarda ise okuma kiiltirleri gelisir. Bu bakimdan c¢ocukluk doneminden
genclik donemine geg¢mis olan ortadgretim 6grencilerinden ana dili kullaniminda etkili bir ilerleme ve
buna baglh olarak da okuma aliskanhginin okuma kiltirine ulasmasi istenir. Okuma kiltlri 6grencinin
ilkokulda kazanmis oldugu okuma yazma becerisinin zamanla elestirel okuma ve evrensel okuma
slrecini kazanmasi olarak ifade edilebilir (Kantas, 2013). Sever (2013) de okuma kaltlrintn yazili kaltar
Granlerini bilen ve bu kiltirin kendine sagladigi olanaklari aliskanlk haline getirmis bireylere ait
oldugunu soylemektedir. Kulaksizoglu (2007), okumaya ilginin daha ¢ok orgiin egitim sirasinda ve
ergenligin sonlarinda goérilen bir ilgi oldugunu ve 6zellikle de duygusal icerikli roman, hikaye veya
macera kitaplari okumayi, genglerin bu ¢agda tercih ettiklerini belirtmistir. Okuma kiltird, toplumun
tamami tarafindan yasatilirsa ve kiltiirlin bir pargasi haline gelirse ancak o zaman nesilden nesile
aktarilan bir kiiltiir unsuru olur (Tiirkel, Ozdemir ve Akbulut, 2017). Okuma kiiltiiriiniin olusmasinda
toplumun yani sira 6grencinin cinsiyet 6zelliklerinin, ailenin gelir diizeyinin ve 6grencinin egitim aldigi
okulun da etkili oldugu bilinmektedir. Ogrencinin ebeveynlerinin egitimleri, meslekleri, ekonomik
durumlari, bulundugu cevre ve egitim aldigi okul; onun okuma aliskanligi diizeyini belirlemekte 6nemli
yer tutar (Tatar, 2022).

Yavuzer’e (2000) gore, ilk ve ortaokuldan sonra 6grenciler igin yeni olan lise donemi; gencglere
farkl bir ortam olarak gelmektedir. Kisinin sosyallesme siirecinde 6nce ailesi sonra da yakin gevresi,
arkadas gruplari ve egitim siireciyle birlikte okul arkadaslari ve 6gretmenleri énemli rol oynar.
Birbirlerini ¢ift yonli olarak etkileyen bu durum 06grenciyi besleyici veya koreltici etkiye sahip
olmaktadir (Telli, 2021).

Burada 6zellikle Tiirk Milli Egitim sisteminde liselerin, 6grencilerin tercih ve egitim seviyesine
gore farklilastigini belirtmek gerekir. Liseler temelde fen liseleri, Anadolu liseleri ve sosyal bilimler
liseleri olarak (g gruba ayrilir fakat bu okullar haricinde sinavsiz ve yetenek sinavlari ile egitim veren
liseler de bulunmaktadir (MEB, 2008). Bu sekilde farklilasan okullarin ortamlari ve kiiltirel yapilari da
degisim gostermekte, bu durum 6grencilerin kitaplara ve okumaya ydnelik tutum ve kiltirlerini
etkilemektedir.
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Ogrencilerin basarisina ve ilgi alanlarina gére olusan bu okul tiirleri arasinda 6grenme basarisi
acisindan da c¢ok bliytk farklar olusurken OECD {ilkeleri arasinda okul tirleri icinde 6grenme basarisi
acisindan en biyuk fark Tirkiye’de gérilmektedir (Berberoglu & Kalender, 2005; EARGED, 2004).

Alanyazinda 6grencilerin okuma aliskanliklari, tutumu ve kiltlrt Gzerine yapilan arastirmalarin
(Balci, 2009; Balci, Uyar ve Biiyiikikiz, 2012; Bas, 2012; Basaran & Ates, 2009; iseri, 2010; Ozbay & Uyar
2009; Soyucok, 2021; Telli, 2021) cogunlukla ilkogretim dizeyinde oldugu, okuma tutum ve
aliskanliklar Gizerinde ortadgretim alaninda yapilan arastirmalarin ise (Akkaya & Ozdemir, 2013; Aytac
& Kaygisiz, 2019; Cecen & Deniz, 2015; Taskesenlioglu, 2013) daha kisith oldugu gorilmektedir.
Dolayisiyla alanyazindaki bu durum, lise dizeyindeki 6grencilerin okuma kiltirlerine yonelik
calismalarin eksikligini gostermektedir. Ayrica bu alanda yapilan ¢alismalarin agirlikli olarak nicel
arastirma yéntemleriile yiiriitiildigi gorilmektedir. Ogrencilerin okuma kiiltiirii ve algilari ile okumaya
yonelik kultirlerinin, ozellikle egitim aldiklari okul cevresine, cinsiyet 6zelliklerine ve ailenin gelir
diizeyine gore ne boyutta farklilastigi merak konusu olup bu durum arastirmanin problemini
olusturmaktadir. Bu problemin derinlemesine arastirilmasi alanyazina bu boyutlarda katki
saglayacaktir. Bu bakimdan galismanin ortadgretim 6grencilerinin okuma kultiirlerinin ve bu kiltiriin
farklilasmasindaki faktorlerin neler olabileceginin belirlenebilmesi; sonuglarin alanyazinda yapilmis
diger calismalara eklenebilmesi; velilere, 6gretmenlere, okul idarecilerine ve egitim yoneticilerine
okuma kultirinin gelismesi icin yapilmasi gereken calismalar acisindan yol gosterici olabilecegine
inanilmaktadir. Ozellikle okul tiirlerinin égrencilerin okuma kiiltiiriinii ne sekilde farklilastirdigi (izerine
nicel ve nitel yontem kullanilarak derinlemesine bir ¢alismanin yapilmamis olmasi, bu okullardaki
okuma kiltlriinin boyutlarinin 6grenilmesi agisindan ¢alismayi degerli kilmaktadir.

Bu dogrultuda calismanin amaci; ortadgretim 06grencilerinin okuma kultlir seviyelerini
belirleyerek cinsiyet, aile gelir diizeyi ve okul tirleri degiskenlerinin okuma kiltlrayle iliskisini
saptamak ve 6grencilerin okuma kiltiiriine yonelik gorislerini belirlemektedir.

Bu kapsamda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1) Ortadgretim ogrencilerinin okumaya yonelik kiltir dizeyleri cinsiyete gére degismekte
midir?

2) Ortadgretim oOgrencilerinin okumaya yonelik kultirleri ailenin gelir dizeylerine gore
degismekte midir?

3) Ortadgretim 6grencilerinin okumaya yonelik kiltlr diizeyleri okul tirine gore degismekte
midir?

4) Ortadgretim 6grencilerinin okuma kiltlrine yonelik gorisleri nelerdir?

Yontem
Aragtirmanin Modeli

Bu arastirma, nicel ve nitel veri araglarinin birlikte kullanildigi karma modelde, agimlayici sirali
desen gergevesinde tasarlanmistir. Agimlayici sirali desende ilk olarak nicel veriler ardindan da nitel
veriler toplanarak ¢6ziimlenir. Bu desende nicel sonuglarin agiklanmasinda nitel yontemler
kullanilmaktadir. Tashakkori ve Teddlie (1998) karma yéntemi, bir arastirmanin yénteminin nitel ve
nicel yaklasimlarinin birlesimi olarak agiklanmaktadir. Johnson ve digerleri (2007) ise karma yontemi,
bir calismada konuyu daha iyi anlayabilmek ve ortaya koyabilmek icin genislik ve detaylandirmak
amaciyla nitel ve nicel inceleme yontemlerinin bir arada kullanildigi bir c¢alsma olarak
tanimlamaktadirlar.

Arastirmada nicel yontemle ortadgretim 6grencilerinde okuma kiltliriintiin dért alt boyutla
incelenmesinin yani sira bu kdltirin cinsiyet, aile gelir diizeyi ve okul tirlerine gore farkhlasip
farklilasmadigi arastiriimistir. Nicel verilerin derinlemesine incelenmesi icin ise 6grencilerin okuma
kiltirinin olusumunda farklilasmaya sebep olan unsurlar, nitel yontemden elde edilen sonuglarla
actklanmistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu 2022-2023 egitim-6gretim yilinda Turkiye’deki bir ilin Milli
Egitim Mudurligine bagh her okul tiiriinden resmi bir fen lisesi, Anadolu lisesi, meslek lisesi, imam
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hatip lisesi, glizel sanatlar lisesi, sosyal bilimler lisesi ve spor lisesi olmak lizere yedi farkli okul tiirinde
O0grenim goren gonulli 280 onuncu sinif 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmanin nicel asamasinda
uygun ornekleme, nitel agsamasinda ise Olgiit 6rnekleme yéntemi kullaniimistir. Uygun 6rnekleme,
arastirmacinin ihtiya¢ duydugu buyuklikteki gruba ulasincaya kadar en ulasilabilir katilimcilardan
basladig durumdur (Biylkoztirk ve digerleri, 2018; Yildirim-Simsek, 2021). Olgiit 6rnekleme dnceden
belirlenmis bir dizi 6lctti karsilayan batin durumlarin ¢alisilmasini icermektedir (Marshall ve Rossman,
2014; Baltaci, 2018). Bu arastirmada 0l¢lt; ortadgretim 6grencilerinin cinsiyetine, ailenin gelir dlizeyine
ve okul tiiriine gore okuma kiiltlri olgegi puanlari olarak belirlenmistir.

Bu baglamda demografik verilere iliskin hesaplanan frekans ve ylzde degerlerinin sonuglari
Tablo 1 ve Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 1.

Cinsiyet Verileri
Cinsiyet f %
Kiz 147 52.50
Erkek 133 47.50
Toplam 280 100

Tablo 2.

Ailenin Gelir Diizeyi
Ailenin Gelir Diizeyi f %
5.500 ve alti 55 19.64
5.500 ile 11 bin arasi 122 43,57
11 binile 22 bin arasi 70 25,00
22 bin ve (istii 33 11,78
Toplam 280 100

Veri Toplama Araglari

Aragtirmanin nicel asamasinda “Okuma Kiltiri Olgegi” ve “Kisisel Bilgi Formu”; nitel
asamasinda ise “Yari Yapilandirilmis Gorisme Formu” kullanilmistir. Arastirmanin nicel agsamasinda
“Okuma Kiiltiirii Olgegi” ve “Kisisel Bilgi Formu” dgrencilerin siniflarinda gerekli agiklamalar yapilarak
arastirmaci tarafindan ylz ylze uygulanmistir. Nitel asamada ise okuma kiiltlrini olusturan
faktorlerden en fazla ve en az puan ortalamasini alan gonilli katihmcilarla her okuldan iki; toplamda
on dort 6grenci ile yluz yluze gorismeler gerceklestirilmis ve bu gorismelerde katilimcilarin izni
dogrultusunda ses kaydi alinmistir.

Veri toplama araglarina iliskin bilgiler asagidaki gibidir.

Okuma Kiiltiirii Olgegi

Calismada Tiirkel, Ozdemir, Akbulut (2017) tarafindan okuma kiltiiriinii olusturan unsurlari
taramak amaciyla gelistirilen 6lcek, dort alt boyut ve otuz maddeden meydana gelmektedir. 5’li likert
tipinde olan 6lgek, toplam okuma kiiltiirii belirleme degeri yaninda “Bireysel Gelisim Okuma iliskisi”,
“Temel Okuma Becerisi”, “Gorsel Okuma”, “Kitap Se¢imi” olmak lGizere doért alt boyutu 6lgmektedir.

Kisisel Bilgi Formu
Kisisel bilgi formu arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Form okul tiirii, cinsiyet, sinif ve
ailenin gelir diizeyine iliskin dort sorudan olusmaktadir.

Yari Yapilandirilmis Gériisme Formu

Ortadgretim ogrencilerinin okuma kultlrine yonelik goruslerini belirlemek icin 6grencilere
yoneltilen sorularda gerektiginde esnek olabilmek amaciyla yari yapilandirilmis goriisme yéntemi
tercih edilmistir. Gorlisme formunda bulunan sorular hazrlanirken arastirmacilar tarafindan
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literatlrden de faydalanilmis ayrica bu konuyla ilgili iki alan ve bir 6lgme degerlendirme uzmanindan
goris alinmig ve gerekli dizenlemeler yapilarak son hali asagidaki hazirlanmistir.

1) Kitap okumanin bireysel gelisiminize nasil bir katkisi oldugunu diisiiniiyorsunuz? Neden?

2) Okuma becerinizin gelismesi icin kitaplardan faydalanir misiniz? Nasil?

3) Basili yayinlar ve internet yayinlari arasinda daha c¢ok hangisinden okuma yapmayi
seversiniz? Neden?

4) Bir kitabi secerken sizi en ¢ok etkileyen faktorler nelerdir?

5) Okul ortaminizin okumaya yonelik tutumunuzu nasil etkiledigini dislinliyorsunuz?

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirmamizda nicel veriler “Okuma Kiiltiirii Olgegi” kullanilarak birinci arastirmaci tarafindan
gondlli katilimcilara okullarinda ylz yiize uygulanarak toplanmistir. Nitel veriler ise birinci ve ikinci
arastirmacilar tarafindan belirlenen olgltler ¢ergevesinde birinci arastirmaci tarafindan goriismeye
gondlli katilimcilara uygulanan yari yapilandirilmis miilakat araciligiyla toplanmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada veri analizlerine baslamadan Once veri setleri diizenlenerek analiz yapilmaya
uygun hale getirilmistir. Veriler islenmeden 6nce kayip veri, u¢ deger ve normal dagilim analizleri
yapilmistir (Field, 2013). Verilerin incelenmesinin ardindan ug deger analizinde degiskenlerin standart
z puanlarinin -3 ile +3 arasinda (Tabachnick & Fidell, 2015) oldugu goriilmis olup aralik disinda veri
olmadigi gézlenmistir. incelemeler sonucunda analizler, toplam 280 veri seti lizerinden yapilmistir.
Degiskenlere iliskin basiklik ve carpiklk degerleri -1 ve +1 arasindadir (bk. Tablo 3) Carpiklik ve basikhk
degerlerinin dagiliminin parametreye uygunlugu (Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham, 2013) ve
verilerin normallik varsayimini karsiladigini gbstermistir.

Tablo 3.

Degiskenlere iliskin Basiklik ve Carpiklik Katsayilari
.. . . Carpiklik Basiklik
Olgek  Minumum  Maximum  Mean SD ™ ~

Deger Hata Deger Hata

BGOI 14 53 34,17 0,47 -,170 ,146 -,304 ,290
TOB 10 47 28,58 0,49 -,274 ,146 -,544 ,290
GO 4 20 11,01 0,19 -,019 ,146 -,082 ,290
KS 4 20 11,94 0,23 -,278 ,146 -,434 ,290
oKO 37 127 85,70 1,11 -,385 ,146 -,270 ,290

BGOI: Bireysel Gelisim Okuma iliskisi — TOB: Temel Okuma Becerisi — GO: Gérsel Okuma — KS: Kitap
Secimi — OKO: Okuma Kiiltiirii Olgegi

Verilerin analizinde 6grencilerin okuma kdltirleri ile cinsiyet, ailenin gelir diizeyi ve okul tiri
degiskenleri arasindaki iliski, bir stirekli degiskenden elde edilen, iki iliskisiz grubun puan ortalamalari
arasindaki farkin anlamhligini belirleyen “bagimsiz t testi” ile (Gerald, 2018) incelenmistir. Ogrencilerin
okuma kiltlrlerinin cinsiyete, ailelerinin gelir diizeyine ve okul tirlerine gére ne boyutta degistigi;
ikiden fazla iliskisiz grubun puan ortalamalari arasindaki farkhhgi inceleme olanagi saglayan “ANOVA”
ile analiz edilmistir. Verilerin anlamliliklarinin kaynaginin belirlenmesi i¢cin “Tukey” ve varyanslarin
homojen dagihm gostermedigi durumlarda Games-Howell testlerinden faydalaniimistir. Arastirmada
veri analizi i¢in SPSS 23.0 programi kullanilmistir.

Arastirmanin nitel verilerinin analizinde ise MAXQDA 2022 paket programi kullanilarak igerik
analizi yapilmistir. Calismada veri toplama yontemi olarak yari yapilandiriimis gorisme formu
kullanilmistir. Bu yontem sorularin esnetilebilmesi ve daha fazla ayrinti saglamasi agisindan tercih
edilmistir. Calismada katiimcilarin onay! ile sesleri kaydedilmis boylece veri kaybi 6nlenmeye
calisiimistir. Elde edilen verilere, goriisme sirasina gore numara verilmis hicbir veri degistiriimeden
rapor edilmistir. Bulgular Gzerinde herhangi bir yorum veya genelleme yapilmadan sunulmustur.
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Boylece arastirmanin dis gecerliligi ve i¢c glvenilirligi saglanmaya calisiimistir. Arastirmanin dis
glvenirligi icinse, katilimcilardan elde edilen gérismeler ilgililerin inceleyebilmesi igin saklanmaktadir.

Analizler UGzerinde arastirmacilar birlikte ¢alismis ve konuyla ilgili kavramlari kapsayan
maddeler alinmis, ilgisiz kavramlar dahil edilmeyerek i¢ gecerlik saglanmaya calisiimistir. Analizler
arastirmacilar tarafindan ayri ayri yapildiktan sonra yeniden gozden gecirilerek tekrar kod ve temalar
tizerinde uzlasi saglanmistir. Olgegin alt boyutlari dogrultusunda kod ve kategoriler olusturulmustur.
Olusturulan tema, kategori ve kodlar arastirmacilarin disinda Tiirkce Ogretmenligi B6limi’nde gérev
yapan iki 6gretim Uyesi tarafindan incelenmis ve gorus birligine ulasilmistir. Bu dogrultuda gorisme
sorularina paralel olarak bes kategoride otuz bes kod olusturulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Okuma Kultiri Olcegi'nin bitiin olarak Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi .90 olarak
hesaplanmistir. Olgegin dort alt boyutu icin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari sirasiyla .86, .86, .72,
.78 olarak bulunmustur. Ayrica Olcegin yapi gecerliligi olarak KMO degeri .89, Bartlett Sphericity testi
ise (x2 = 4221,390, p=.000) dir.

Aragtirma 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
gerceklestirilmemisgtir.

Etik Kurul izni

Kurul adi = T.C. Trabzon Universitesi, Sosyal Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Kurulu

Karar tarihi= 21.11.2022

Belge sayl numarasi= E-81614018-000-2200048267

Bulgular
Bu boéliimde sirasiyla 6nce nicel verilerden elde edilen bulgular, sonrasinda ise nitel verilerden
elde edilen bulgular sunulmustur.

Nicel Bulgular
Bulgular arastirma sorulari gergevesinde asagida sunulmustur.

Ortaégretim Ogrencilerinin Okumaya Yénelik Kiiltiir Diizeyleri Cinsiyete Gére Degismekte Midir?
Ogrencilerin okuma kiiltiirlerinin diizeylerinin cinsiyete gére ne boyutta degistigini belirlemek
icin bagimsiz gruplar t testi yapilmis ve sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Ortadégretim Ogrencilerinin Okuma Kiiltiirlerinin Cinsiyete Gére Farklilasma Durumu

Levene

Cinsiyet N Sig. Ort. Ss. sd t p
. Kiz 147 36,96 7,40499

BGOI 0,744 278 6,756 .000**
Erkek 133 31,09 7,09509

TOB Kiz 147 0.27 31,21 7,60428 278 5947 000**
Erkek 133 ’ 25,67 7,98457 ! '

o Kiz 147 0.183 11,21 3,02553 578 1112 276
Erkek 133 ’ 10,78 3,42747 ! '

KS Kiz 147 0,027 13,18 3,41973 278 5,936 .000**
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Erkek 133 10,57 3,87550
. Kiz 147 92,56 16,32467
0KO 0,092 278 7,078 .000**
Erkek 133 78,11 17,82731

**p<.001; BGOI: Bireysel Gelisim Okuma iliskisi / TOB: Temel Okuma Becerisi / GO: Gérsel Okuma / KS:
Kitap Secimi OKO: Okuma Kdiltiirii Olgegi

Tablo 4 incelendiginde “Gorsel Okuma” alt boyutu disinda diger tim alt boyutlarda okuma
kultirinin kiz 6grenciler lehine istatistiksel olarak anlamli diizeyde farkhlastigi gériilmektedir. Olgek
verilerinin tamami incelendiginde ise 6grencilerin okuma kiltirlerinin cinsiyete (t= 7.078, p < .05) gére
farkhlastigi ve kiz (X= 92,56) 6grencilerin okuma kiiltlrlerinin puan ortalamalarinin erkek (X= 78,11)
ogrencilerden daha yiksek oldugu gorilmustir. Bu sonuglar baglaminda farklilik, kiz 6grenciler
lehinedir.

Ortaégretim Ogrencilerinin Okumaya Yénelik Kiiltiirleri Ailenin Gelir Diizeylerine Gére Degismekte
Midir?

Ortadgretim o6grencilerinin okuma kultlrlerinin ailenin gelir dizeyi degiskenine gore nasil
degistigini belirlemek icin yapilan tek yonll varyans analizi (ANOVA) sonuglari Tablo 5'te sunulmustur.

Tablo 5.

Odgrencilerin Okuma Kiiltiirlerinin Ailenin Gelir Diizeyine Gére Farklilasma Durumu
Gelir duizeyi . ort. ;?;e”e KT sD KO F p  Tukey
1. 5.500 ve alti 55 31,18 .201 738,371 3 246,124 4,163 .007* 3>1
2.5.500 ile 11 bin arasi 122 34,49 o 16317,4 276 59,121
3.11 binile 22 bin arasi 70 36,00 2 17055,8 279
4. 22 bin ve Ustu 33 34,09
1. 5.500 ve alti 55 25,27 .216 906,838 3 302,279 4,611 0,004* 3>1
2.5.500 ile 11 bin arasi 122 28,61 8 18095,4 276 65,563 4>1
3. 11 bin ile 22 bin arasi 70 30,31 = 19002,3 279
4. 22 bin ve st 33 30,27
1. 5.500 ve alti 55 10,47 .032 58,342 3 19,447 1,889 0,132
2.5.500 ile 11 bin arasi 122 10,99 o 2841,64 276 10,296
3. 11 binile 22 bin arasi 70 11,70 © 2899,99 279
4. 22 bin ve Ustl 33 10,48
1. 5.500 ve alti 55 10,18 141 240,458 3 80,153 5,638 0,001* 2>1
2.5.500 ile 11 bin arasi 122 12,04 n 3923,51 276 14,216 3>1
3. 11 binile 22 bin arasi 70 12,80 > 4163,97 279 4>1
4. 22 bin ve Ustl 33 12,66

N ort. Eze”e KT sd KO F p ﬁzwzﬁ

1. 5.500 ve alti 55 77,10 .010 6022,39 3 2007,46 6,197 .000**  2>1
2.5.500 ile 11 bin arasi 122 86,13 :g 89406,8 276 323,938 3>1
3. 11 binile 22 bin arasi 70 90,81 O  95429,2 279 4>1
4, 22 bin ve Usti 33 87,51

Tablo 5’e bakildiginda, “Gérsel Okuma” alt boyutu disinda okuma kultlrindn diger tim alt

boyutlarinin ailenin gelir diizeyine gore istatistiksel olarak anlamh diizeyde farkhlastigi gértilmektedir.
“Bireysel Gelisim Okuma iliskisi” alt boyutu Tukey testi sonuglarina gére 5.500 ve alti olanlarin puan
ortalamalari (X=31,18), 5.500 ile 11 bin arasi (X=34,49), 11 bin ile 22 bin arasi (X=36,00) ve 22 bin ve
Usti (X=34,09) olup aile geliri 11 bin ile 22 bin arasi olanlarin “Bireysel Gelisim Okuma iliskisi” puan
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ortalamasinin digerlerine gore istatistik olarak anlamli dizeyde yilksek oldugu gorilmustir. “Temel
Okuma Becerisi” alt boyutu Tukey testi sonuglarina gére 5.500 ve alti olanlarin puan ortalamalari (X=
25,27), 5.500 ile 11 bin arasi (X=28,61), 11 bin ile 22 bin arasi (X=30,31) ve 22 bin ve Ustu (X=30,27)
olup aile geliri 11 bin ile 22 bin arasi olanlar ile 22 bin ve Ustil olanlarin “Temel Okuma Becerileri”nin
birbirine yakin oldugu, digerlerine gére de puan ortalamalarinin istatistiksel olarak anlamli diizeyde
ylksek oldugu goriilmistir.

“Kitap Secimi” alt boyutu Tukey testi sonuglarina gére 5.500 ve alti olanlarin puan ortalamalari
(X=10,18), 5.500 ile 11 bin arasi (X=12,04), 11 bin ile 22 bin arasi (X=12,08) ve 22 bin ve ustii (X=12,66)
olup aile geliri 5.500 ve alti, 11 bin ile 22 bin arasi ile 22 bin ve Ustli olanlarin “Kitap Se¢imi” puan
ortalamalarinin; 5.500 ve alti olanlara gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde farkhlastigi gérilmustdr.

Ogrencilerin okuma kdltirleri ailelerin gelir diizeyine gére anlamli diizeyde farklilasmaktadir
(F= 6,197; p < .05). Tukey testi sonuglarina gore; ailenin gelir diizeyi 5.500 ve alti olanlarin puan
ortalamalar (X=77,10), 5.500 ile 11 bin arasi (X=86,13), 11 bin ile 22 bin arasi (X=90,81) ve 22 bin ve
Ustl (X=87,51) olup aile geliri 11 bin ile 22 bin arasi olanlarin okuma kiltiri puan ortalamalarinin
digerlerine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde yiksek oldugu gorilmustur.

Ortadégretim Ogrencilerinin Okumaya Yénelik Kiiltiir Diizeyleri Okul Tiiriine Gére Degismekte Midir?

Ortadgretim ogrencilerinin okuma kiltlrlerinin okul tirleri degiskenine goére ne boyutta
farkhlastigini belirlemek icin yapilan tek yonli varyans analizi (ANOVA) sonuglari Tablo 6’da
sunulmustur.

Tablo 6.

Ogrencilerin Okuma Kiiltiirlerinin Okul Tiirlerine Gére Farklilasma Durumu
Okul Tiirii N ort. ;ﬁ;ene KT sd KO F b Tukey
1 Sosyal Bilimler L. 40 39,07 0,742 2052,07 6 342,012 6,223 .000** 1>2
2 Mesleki ve Teknik Anadolu L. 40 30,05 15003,7 273 54,959 1>4
3 Genel Anadolu L. 40 34,35 — 17055,8 279 1>7
4 Anadolu imam Hatip L. 40 33,07 8 552
5 Giizel Sanatlar L. 40 36,07 “
6 Merkez Fen L. 40 34,67
7 SporL. 40 31,90
1 Sosyal Bilimler L. 40 34,35 0,061 3558,42 6 593,07 10,484 .000** 1>2
2 Mesleki ve Teknik Anadolu L. 40 22,55 15443,9 273 56,571 1>3
3 Genel Anadolu L. 40 26,87 o 19002,3 279 1>4
4 Anadolu Imam Hatip L. 40 27,25 E 1>7
5 Guzel Sanatlar L. 40 30,62 5>2
6 Merkez Fen L. 40 31,40 6>2
7 SporL. 40 27,00
1 Sosyal Bilimler L. 40 11,10 0,003 139,186 6 23,198 2,294 .035* Games
2 Mesleki ve Teknik Anadolu L. 40 9,875 2760,8 273 10,113 Howell
3 Genel Anadolu L. 40 11,17 2899,99 279 7>2
4 Anadolu imam Hatip L. 40 10,30 S
5 Glzel Sanatlar L. 40 11,42
6 Merkez Fen L. 40 10,95
7 Spor L. 40 12,22
1 Sosyal Bilimler L. 40 13,32 0,105 822,743 6 137,124 11,204 .000** 1>2
2 Mesleki ve Teknik Anadolu L. 40 8,050 3341,23 273 12,239 3>2
3 Genel Anadolu L. 40 12,60 4163,97 279 4>2
4 Anadolu imam Hatip L. 40 12,20 Qo 552
5 Guzel Sanatlar L. 40 12,32 6>2
6 Merkez Fen L. 40 13,57 7>2
7 Spor L. 40 11,50
1 Sosyal Bilimler L. 40 97,85 0,079 o 17707,5 6 2951,25 10,366 .000** 1>2
2 Mesleki ve Teknik Anadolu L. 40 70,52 é 77721,7 273 284,695 1>3
3 Genel Anadolu L. 40 85,00 95429,2 279 1>4
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4 Anadolu imam Hatip L. 40 82,82 1>7
5 Glzel Sanatlar L. 40 90,45 3>2
6 Merkez Fen L. 40 90,60 4>2
7 Spor L. 40 82,62 5>2
6>2
7>2

Tablo 6 Okuma kdiltiirii alt boyutlarina gére yorumlandiginda “Bireysel Gelisim Okuma iliskisi”
bakimindan anlaml diizeyde farklilasma oldugu goérilmektedir (F= 6,223; p < .05). Tukey testi
sonuclarina goére; okul tirlerinden sosyal bilimler lisesi (X=39,07), mesleki ve teknik Anadolu lisesi
(X=30,05), genel Anadolu lisesi (X=34,35), Anadolu imam hatip lisesi (X=33,07), glzel sanatlar lisesi
(X=36.07), fen lisesi (X=34,67), spor lisesinin (X=31,90) puan ortalamasina sahip oldugu gérilmustir.
Bu puan ortalamalarina gore sosyal bilimler lisesi 6grencilerinin “Bireysel Gelisim Okuma iliskisi” puan
ortalamalarinin diger okullara gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde yliksek oldugu gortlmistir.

Okul turleri degiskenine gore “Temel Okuma Becerisi” alt boyutu incelendiginde ise “Temel
Okuma Becerisi”nin de anlamh dilizeyde farklilastigi gorilmektedir (F= 10,484; p < .05). Tukey testi
sonuclarina gore; okul tirlerinden sosyal bilimler lisesi (X=34,35), mesleki ve teknik Anadolu lisesi
(X=22,55), genel Anadolu lisesi (X=26,87), Anadolu imam hatip lisesi (X=27,25), glizel sanatlar lisesi
(X=30,67), fen lisesi (X=31,40), spor lisesinin (X=27,00) puan ortalamalarinin sosyal bilimler lisesi lehine
istatistiksel olarak anlamli diizeyde farkhlastigi tespit edilmistir.

“Gorsel Okuma” alt boyutu, okul tirlerine gére yorumlandiginda ise spor lisesi ile mesleki ve
teknik Anadolu lisesi arasinda anlamli diizeyde farklilasma oldugu gorilmustir (F=2,294; p > .05). Diger
okul tirleri arasinda ise spor lisesi ile anlamli bir farkhlik gorilmemistir. Diger okul tiirlerinde veriler,
varyanslarin homojen dagilmadigi (Gorsel Okuma, Levene Sig=.003, p > .05) durumlarda kullanilan
Post-Hoc testlerinden Games-Howell ile belirlenmistir. Games-Howell testi sonuclarina gore ise spor
lisesinin (X=12,22) puan ortalamasi ile mesleki ve teknik Anadolu lisesi (X=9,875) puan ortalamasina
sahip oldugu gorilmdstar.

“Kitap Secimi” alt boyutuna gore sonuclar incelendiginde ise okul tirlerine gore “Kitap
Secimi”nde de istatistiksel olarak anlamli diizeyde farkhlasma oldugu goriilmektedir (F= 11,204; p <
.05). Tukey testi sonuglarina gore; okul turlerinden sosyal bilimler lisesi (X=13,32), mesleki ve teknik
Anadolu lisesi (X=8,050), genel Anadolu lisesi (X=12,60), Anadolu imam hatip lisesi (X=12,20), gtizel
sanatlar lisesi (X=12,32), fen lisesi (X=13,57), spor lisesinin (X=11,50) puan ortalamalari arasinda sosyal
bilimler lisesi lehine istatistiksel olarak anlamli farklilasma oldugu tespit edilmistir.

Yapilan analiz sonuglarina gore 6grencilerin okuma kiiltirleri egitim gordikleri okul tirlerine
gore anlamli dizeyde farkhlasmaktadir (F= 10,366; p < .05). Tukey testi sonuclarina gore; sosyal
bilimler lisesi (X=97,85), mesleki ve teknik Anadolu lisesi (X=70,52), genel Anadolu lisesi (X=85,00),
Anadolu imam hatip lisesi (X=82,82), glizel sanatlar lisesi (X=90,45), fen lisesi (X=90,60), spor lisesinin
(X=82,62) puan ortalamasina sahip oldugu goérilmustir. Bu verilere gore sosyal bilimler lisesi
ogrencilerinin okuma kiltlirG puan ortalamalarinin diger okul tiirlerine gore istatistiksel olarak anlamh
diizeyde sosyal bilimler lisesi lehine farkhlastigi gérilmektedir.

Sonug olarak “Okuma Kiltiiri Olcegi”nde sosyal bilimler lisesi 6grencileri genel olarak yiiksek
bir puan ortalamasina sahip olurken meslek lisesi 6grencilerinin diger okullara gére daha disik bir
puan ortalamasinda oldugu gorilmektedir.

Calismanin ikinci béliminde nicel arastirmamizda uyguladigimiz 6lgcekte her okuldan okuma
kiiltirind olusturan faktorlerden puan ortalamasi en yiiksek ve en distiik olan iki; toplamda ise on dort
ogrenciile yine kendi okullarinda gonlliliik esasina bagli kalinarak yapilan yari yapilandirilmis milakat
sorulari analiz edilmistir. Elde edilen veriler “Bireysel Gelisim Okuma liliskisi”, “Temel Okuma Becerisi”,
“Gorsel Okuma”, “Kitap Secimi” ve “Okuma Kiltiirlini Etkileyen Faktorler” olmak lizere toplamda bes
kategori ve otuz bes koddan olusmaktadir. Bu asamada 6lgegin alt boyutlarindan da yararlanarak
kodlamalar yapilmistir.
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Nitel Bulgular

Arastirmamizin nitel kisminda yedi farkh tirdeki okula uyguladigimiz Okuma Kultlirt
Olcegi'nden puan ortalamasi en yiiksek ve en diisiik erkek ve kiz 8grenci olmak iizere her okuldan iki;
toplamda on doért 6grenciye yari yapilandirilmis milakat uygulanmustir.

Bireysel Gelisim Okuma iliskisi

“Bireysel Gelisim Okuma iliskisi” kategorisinde &grencilere “Kitap okumanin bireysel
gelisiminize nasil bir katkisi oldugunu diistindyorsunuz? Neden?” sorusu yoneltilmis olup bu soruya ait
kategori ve kodlar Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.
Ortadégretim Odrencilerinin Bireysel Gelisim Okuma lliskisi Hakkindaki Gériisleri
Kategori Kodlar Katihmcilar
Farkh Bakis Acisi Kazanma 05/ 06/ 010
Bireysel Gelisim Teknoloji Bagimhligindan Kurtarma 09
Okuma iliskisi 01/02/03/05/06/07/08/

Kisisel Gelisime Katki 69 /610 /011 /612 / 013 / 014

Ogrenciler kitap okumanin bireysel gelisimlerine olumlu katkilari iizerinde yogunlasirken ayni
zamanda kitap okumanin onlara olaylara farkli bakabilme yetenegi kazandirdigini ve kitap sayesinde
teknolojik bagimliliktan kurtulduklarini ifade etmislerdir.

Konuyla ilgili “O7” ve “O13”iin ifadeleri sirasi ile asagidaki gibidir:

O7: “Onun haricinde hani bir insanim bazi yabanci kelimeler veya bilmedigimiz kelimelerde

artik bilip kullaninca daha rahat anlayabiliyorum kelimelere yabancilasmiyoruz yani béyle.”

013: “Kelimelerimizi daha iyi kurariz. Kelimeleri daha iyi anlariz. Kelime hazinemi arttirir.”

Temel Okuma Becerisi

“Temel Okuma Becerisi” kategorisinde o6grencilere “Okuma becerinizin gelismesi icin
kitaplardan faydalanir misiniz? Nasil?” sorusu yoneltilmis olup bu soruya yonelik kategori ve kodlar
Tablo 8de sunulmustur.

Tablo 8.
Ortadgretim Odrencilerinin Temel Okuma Becerisi Hakkindaki Gériisleri
Kategori Kodlar Katihmcilar
Sozleri Not Alma 04/ 06
Okuma Hizina Katkisi 04/ 010
Temel Okuma Diisiince G.eli§imine Katkisi O9 / O7 _
Becerisi Eglenmek Igin Okumak 94 / (?6 / 09
Sosyal Hayata Katkisi 04 /012
Bilgi Almaya Katkisi 03/04/07/012/013
Sinavlara Destek 02/064/067/08/09

Ogrencilerin tamami; okuma becerisinin gelisiminde kitaplardan c¢ok faydalandiklarini
soylemis olup kitaplarin bu konudaki olumlu yoniinden bahsetmislerdir.

“Temel Okuma Becerisi” kategorisinde “Sinavlara Destek” kodunun daha fazla olmasi dikkat
cekicidir. Bu konuda 6grenciler kitap okuma becerisi sayesinde sinavlarda sorulari 6zellikle de paragraf
sorularini daha hizli okuduklarini ve bu becerinin onlara bu anlamda ¢ok destek oldugunu
sdylemislerdir. Bununla ilgili “02”ve “O4” uin ifadeleri sirasiyla su sekildedir:

02: “Evet, yani sinavlara girecedim, sinavlara girerken okuma seyim gelismesi icin daha hizli

yapacagim icin sinavi daha ¢ok kitap okumam gerekiyor onun igin o sekilde daha ¢ok kitap

okuyorum. Biraz sinav daha 6nemli benim icin”
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04: “Yani simdi okulda sinavlarda hizli okudugum icin kitap cok isime yariyor.”

Gorsel Okuma

“Gorsel Okuma” kategorisinde 6grencilere, “Basili yayinlar ve internet yayinlari arasinda daha
¢ok hangisinden okuma yapmayi seversiniz? Neden?” sorusu yoneltilmis olup bu soruya yonelik
kategori ve kodlar Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9.
Ortadégretim Odrencilerinin Gérsel Okuma Hakkindaki Gériisleri
Kategori Kodlar Katihmcilar
Dikkat Daginikhigi Olmasi 02/04/06/08/012
Kitap Okudugunu Hissetmeme 01/066/07/09/011
Okumanin Kalict Olmamasi 07
Okurken Goz Yormasi 010
Kitapgilarda Olmayanlari Dijitalde Bulma 09/05/014
Dijital Okumayi Sevmek 01/ 62 /014
Gorsel Okuma  Dijital Kitap Hic Okumayanlar 03
Basil Yayinlara Odaklanabilmek 012
Basili Yayinlar Kalici Olmasi 07
Basili Yayinlari Okumayi Sevmek 01/02/04/05/06/07/08/
09/010/011/012/013
Kitabin Somut Olmasi 03/04/05/06/07/09/010
/013

Ogrenciler dijital okumayi olumlu ve olumsuz yénleri ile agiklarken basili yayinlar Gizerinde
herhangi bir olumsuz goriis aktarmamislardir. Dijital okumanin olumsuz yon ile ilgili en baskin kodun
dijital okumanin “Dikkat Daginikhig Yapmasi” ve “Kitap Okudugunu Hissetmeme” oldugu gorilmustdr.
“04” ve “012” “Dikkat Daginikhgl” kodu ile ilgili sunlari aktarmislardir.

04: “Telefondayken dikkatimi daditan sey olabiliyor o yiizden cok fazla siiriikleyici olmuyor

oradan okumak.”

012: “Yani telefonun daha cok dikkat dadittigini diisiiniiyorum ya da bilgisayarin.”

“Kitap Okudugunu Hissetmeme” koduyla ilgili ise “06” ve “O11” sunlari sdylemistir:

06: “Aslinda ben orada kitap okududumu hissetmiyorum.”

011: “internetten okuyunca tuhafima gidiyor.”

Basili yayinlari okuma konusunda 6grencilerin biyik cogunlugu basili yayinlari okudugunu
ifade ederken 6zellikle kitabin somut olmasi en ¢ok tekrarlanan kod olarak goriilmistiir. Bu konuda
“02” ve “O5”diistincelerini su sekilde aciklamistir:

02: “Basili yayinlari okumayi daha ¢ok seviyorum.”

05: “Ben daha ¢ok basili kitaplari okumayi tercih ediyorum.”

Kitap Se¢cimi
“Kitap Secimi” kategorisinde 6grencilere “Bir kitabi secerken sizin en ¢ok etkileyen faktorler
nelerdir?” sorusu yoneltilmis olup bu soruya yonelik kategori ve kodlar Tablo 10°da sunulmustur.

Tablo 10.
Ortadgretim Ogrencilerinin Kitap Secimi Hakkindaki Gériisleri
Kategori Kodlar Katihmcilar
Kitabin icerigine Gére 01/064/05/06/07/09/013
Kitap Secgimi /014
Kitapgilarin Tercihlerine Gore 04
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Kitabin Arka Kapak Ozetine Gére 03/05/066/07/010/011

Ogretmenin Tavsiyelerine Gére 03/04/ 05/07/09/ 010

Yazarina Goére 02/04/05/08/010/012

internet Arastirmalarina Gére 02/04

Reklam ve Cevrenin Yorumlarina Gére 01/02/064/05/010/012

Arkadaslarinin Tavsiyesine Gére 01/02/03/04/05/06/07/
08/ 011

Kitabin Gorseli 01/ 05/08/09/0610/011

Ogrencilerin bu kategorideki cevaplari incelendiginde yogunlugun “Kitabin icerigine Gére” ve
“Arkadaslarinin Tavsiyesine Gore” oldugu gortlmektedir. Kitap secimini daha cok kitabin icerigine gore
yaptigini sdyleyen “01” ve “07” katilimcilarinin goérisleri sirasiyla asagidaki gibidir.

01: “Once icerigine bakarim eder icerigi hosuma gitmezse okumanin pek bir anlami olmaz.”

O7: “Kitabin gérseli yani kapadi benim icin cok dénemli dedil kitabin icerigi giizel olsun yeterli

benim igin.”

“Arkadaslarinin Tavsiyesine Gére” kitaplarini secen “O3” ve “06” ise konuyla ilgili sunlari
aktarmistir:

03: “Daha ¢ok arkadaslarimin gériisiine bakarim.”

06: “Arkadaslarimin énerileri de beni etkiler.”

Okuma Kiiltiiriinii Etkileyen Faktorler

Bu kategoride 6grencilere “Okul ortaminizin okumaya yonelik tutumunuzu nasil etkiledigini
diisindyorsunuz?” sorusu yoneltiimis olup bu soruya yonelik kategori ve kodlar Tablo 11'de
sunulmustur.

Tablo 11.
Ortadgretim Odrencilerinin Okuma Kiiltiiriinii Etkileyen Faktérler Hakkindaki Gériisleri
Kategori Kodlar Katihmcilar
Okulun Olumlu Etkisi 01/062/066/010/011
Okuma  Kiiltdirtin Okulun Olumsuz Etkisiz 03 / 05 / (:):11 / ('512"/ 013/ 014
Etkileyen Faktorler Okulun Etkisi Hi¢ Yoktur (?1 / (?3 / (?7 /08 /09
Arkadas Ortami 02/04/010
Ailenin Etkisi 09

Bu konuda okulun ve okul tirinin “Okuma Kiltlirig” niin olusmasinda olumlu etkisi oldugunu
soyleyen “06” ve “010” sirasi ile sunlari ifade etmistir.

06: “Bu okul bana kitap okumayi sevdirdi. Biraz zorunlukla basladi ilk énce tabi okumak

zorunda miyim falan diyordum ama sonra okuya okuya ne kadar gelistigini fark ettim. Bence

bu okul olmasaydi benim kitap okuma aliskanligim olmazdi diye diisiiniiyorum. Baska bir

okulda olsaydim muhtemelen okumazdim diye diistiniiyorum.”

010: “Bulundugum sinifta da ¢ok kitap okuyan arkadaslarim var ve bu kitaplar hakkinda

konustugum bir ortam olusuyor ve bu beni daha ¢ok okumaya tesvik ediyor, birbirimizle

kitaplar hakkinda fikir alisverisinde bulunabiliyoruz kitap alisverisinde bulunuyoruz.”

Okulun okuma kiiltlirii olusumunda olumsuz etkisi oldugunu séyleyen “013” ve“014”in
ifadeleri sirasi ile su sekildedir:

013: “Baska bir okulda olsaydim daha ¢ok okuyabilirdim diye diisiiniiyorum ama bu okulda

okumuyorum.”

014: “Okulumdaki ortam okulum ama sinifimda kitap okuyan hi¢ yok iki ii¢ tane arkadasim

var onlardan biraz etkileniyor onun haricinde sinifta veya okulda okuyoruz diyemem.”
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Okulun olumlu ve olumsuz etkileri oldugunu diisiinen 6grencilerimiz oldugu gibi okulun kitap
okuma kiltiri olusumunda hig etkisi olmadigini diisiinenler ve okuldan daha ¢ok arkadas ve ailesinin
etkisi ile okuyanlar oldugunu séyleyen 6grenci de vardir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirma ile ortadgretim 6grencilerinin okuma kiltlri dizeyleri belirlenerek bu kiltiriin
cinsiyet, ailenin gelir diizeyi ve okul tirleri gibi cesitli degiskenler agisindan farkhlasip farklilasmadigini
incelemek amaclanmistir. Calismada elde edilen sonuclar bu bolimde bulgularin sirasina gore
tartisiimistir.

Ortadgretim 6grencilerinin okumaya yonelik kiltlir dizeylerinin cinsiyete gore farkhlasip
farkhlasmadig incelendiginde “Okuma Kiiltiirii”, “Bireysel Gelisim Okuma iliskisi”, “Temel Okuma
Becerisi”, “Kitap Se¢imi” alt boyutlarinda puan ortalamalarinin istatistiksel olarak anlaml dizeyde kiz
ogrenciler lehine farkhlastigl gorilmustiir. Alanyazinda da bu konuda yapilan ¢alismalarin, sonuglari
destekledigi goriilmektedir. Calismalarin agirlikh olarak ilkokul, ortaokul ve (iniversite 6grencileriyle
ilgili oldugunu da belirtmek gerekir (Baki, 2018; Balci ve digerleri, 2012; Cegen & Deniz, 2015; Demirel
&Epcacan, 2012; Shafi & Loan, 2010). Diger okullardaki 6grencilerde oldugu gibi ortadgretim
ogrencileri arasinda da kiz 6grencilerin erkek 6grencilere goére okuma kultirlerinin daha yiiksek oldugu
soylenebilir. Bu konuda erkek 6grencilerin okuma kdltiirlerinin neden daha diislik oldugu, arastirilmasi
gereken bir durum olarak gorilmektedir.

Okuma kiiltird ile aile gelir diizeyi arasindaki iliskiyi inceledigimizde ise aile geliri daha yliksek
olan 6grencilerin okuma kiiltiiriine iliskin puan ortalamalarinin istatistiksel olarak anlamh diizeyde
farkhlastigi tespit edilmistir. Bu durum ekonomik durum ile okuma kultlirii arasindaki iliskiyi ortaya
koymaktadir. Alanyazinda yapilan ¢calismalarda da gelir diizeyi ile okuma kiltliri arasinda anlamli bir
bagin oldugu gorilmektedir. Alanyazin incelendiginde ailenin gelir diizeyinin artmasi ile 6grencilerin
kitap okuma aliskanhklarinin olumlu yonde degistigini gosteren ¢alismalar mevcuttur (Coskun, 2003;
Glngor; 2009; Karahan, 2015). Okumanin ailenin gelir diizeyine gore degistigi gorilirken 6grencilerle
yapilan gortismelerde aile gelir dizeyi iyi olan 6grencilerin ebeveynlerinin egitim seviyelerinin de
ylksek oldugu tespit edilmistir. Bu konuda 6grenciler, okuma kdltirlerinin olusmasinda ailelerinin
etkisi oldugunu belirtirken kitap okumayi daha cok ailelerinin israri ile yaptiklarini sdylemeleri de dikkat
cekmektedir. “Gorsel Okuma” alt boyutunda ise cinsiyette oldugu gibi gelirler arasinda da anlaml bir
fark tespit edilmemistir. Burada internet Gzerinden elektronik kitaplara ulasimin, basili kitap ve dergiye
ulasmaktan cok daha ekonomik ve kolay oldugu distiniimektedir.

Geliri diisik ve yiiksek olan 6grencilerin 6zellikle “G6érsel Okuma” alaninda birbirine yakin
diisincede olmalari okumaya ulasilabilirlik arttikca okuma diizeylerinde de artis olabilecegini
distindirmektedir. Bu bakimdan o6grencilerde okuma kiltlrinin artmasi igin “Gorsel Okuma”
alanindan yararlanilabilir.

Calismada ortadgretim 6grencilerinde okuma kaltiirliniin okul tirine gore anlamli diizeyde
farkhlastigr bulgulanmistir. Mesleki ve teknik Anadolu lisesinde egitim goéren 6grencilerin okuma
kilturlerinin, diger okul tirlerindeki 6grencilere gore daha diisiik oldugu sonucuna ulasilirken sosyal
bilimler lisesinde egitim alan 6grencilerin bu alanda en yiliksek puan ortalamasina sahip oldugu
gorilmustir. Sosyal bilimler lisesi okul ortaminin ve 6gretmenlerinin, 6grencileri kitaba daha fazla
yonlendirdigi ve okula gelen 6grencinin de okumaya daha fazla ilgili olmasinin bu konuda etkili oldugu
dislinitlmektedir. Kitap okumaya yonelik tutum konusunda okul tirleri ile ilgili yapilan calismalarda da
sosyal bilimler lisesi 6grencilerinin diger okul tirlerine goére yiksek bir ortalamaya sahip olduklari
gorilmistir (Demir, 2016). ilgili alanyazinda da bu sonuglari destekleyecek sekilde okuma kdiltiiriiniin
okul tlrlne gore farklilastigini bulgulayan calismalara rastlanmistir (Duranay, 2005). Burada okullarin
akademik basarisiile 6grencilerin okuma kdltirleri arasindaki bagin da 6nemi izerinde durmak gerekir.
Ozellikle sosyal bilimler liseleri ile fen liseleri diger okul tiirlerine gére daha yiiksek puanla kazanilan
okullardir. Akademik basari ile okuma kiltira arasindaki builiskiyi agiklayan arastirmalar da bu durumu
destekler niteliktedir (Basaran ve Ates, 2009; Sallabas, 2008).

“Bireysel Gelisim Okuma iliskisi” alt boyutu incelendiginde ise yine sosyal bilimler lisesi
ogrencilerinin; mesleki ve teknik Anadolu lisesi, Anadolu imam hatip lisesi ve spor lisesi 6grencilerine
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gore puan ortalamalarinin yiiksek oldugu goriilmektedir. Burada 6zellikle bu ti¢ okulun yedi okul icinde
sinav puanina gore en distk puanla 6grenci kabul eden okullar oldugunu belirtmek gerekir. Bu
sonuclar 6grencinin okul basarisi ile “Bireysel Gelisim Okuma iliski” arasinda anlamli bir bag oldugunu
gostermektedir. Burada 6nemli bir nokta ortaya ¢ikmaktadir. Fen lisesi 6grencileri, sinav basarisi olarak
sosyal bilimler lisesi 6grencilerinden daha yiksek puanla okullarina girmis olmalarina ragmen sosyal
bilimler lisesi 6grencilerinin okumaya daha fazla meyilli oldugu gorilmektedir. Fen lisesi 6grencileri ise
“Bireysel Gelisim Okuma Iliskisi” nde kitap okumayi daha ¢ok sinava hazirlik olarak
degerlendirmektedir.

“Temel Okuma Becerisi” alt boyutu incelendiginde ise sosyal bilimler lisesi 6grencilerinin yine
mesleki ve teknik Anadolu lisesi, genel Anadolu lisesi, Anadolu imam hatip lisesi ve spor lisesinden daha
ylksek bir ortalamaya sahip oldugu gorilmustir. Gizel sanatlar lisesi ile fen lisesi 6grencilerinin ise
“Temel Okuma Becerileri” diger okul tlirlerine gore sosyal bilimler liselerine yakindir.

“Kitap Secimi” alt boyutuna gore baktigimizda ise mesleki ve teknik Anadolu lisesi
Ogrencilerinin kitap secimi konusunda da diger okul tirlerinden oldukga diisik bir ortalamaya sahip
oldugu goriulmektedir. Bu konuda spor lisesi 6grencilerinin puan ortalamasi mesleki ve teknik Anadolu
lisesinden sonra en duslik ikinci siradadir. Bu iki okulun akademik basari olarak diger okullar igindeki
en disutk puanla girilen okullar oldugu distndlirse bu okullarin kitap secimine ¢cok dnem vermedigi
hatta gorisme sonuglarina gore 6grencilerin kitap okumadiklari igcin segim yapmaya gerek bile
duymadiklarini aktardiklari gorilmdastir.

Arastirma verilerimizi “Gorsel Okuma” alt boyutuna gore inceledigimizde ise farkl bir durum
ortaya ¢ikmaktadir. Burada okul tirleri arasinda anlamli bir farklilik gériilmemis olup 6zellikle spor lisesi
ogrencilerinin “Gorsel Okuma” alt boyunda diger okul tirlerinden daha yiiksek ortalamaya sahip
oldugu bulgusuna varilmistir. Burada aslinda kitap okumak yerine 6grencilerin forum, blog yazilari,
internet sayfalari takip ettigi ve sanal ortamda okuma yapmay daha cok sevdikleri gortlmektedir.
Diger okullar bakimindan disinildiginde ise bu okullarda “Goérsel Okuma” bakimindan birbirine yakin
ortalamalar ¢ikmasi 6grencilerin okul tirleri ve akademik basarilar ile gorsel okumalari arasinda
anlamli bir iliski olmadigini géstermektedir.

Arastirmanin nitel kismiyla iliskili olarak 6grencilerin okuma kultirlinin alt boyutlarina
yonelik aciklayici olmasi beklenen gortismeler incelendiginde katilimcilar “Bireysel Gelisim Okuma
iliskisi” baglaminda kitap okumanin kendilerinin kisisel ~gelisimlerine katkisi oldugunu
diisinmektedirler. Ozellikle de kitaplardan bircok yeni kelime 6grendiklerini ve bunu hayatlarina
uygulayarak toplum icindeki konumlarinin artacagini séylemektedirler. Bu durum kitaplarin 6grenciler
tarafindan olumlu bir alg olarak goriilmesi ve kitaplar sayesinde degerli bir konuma geleceklerini
distinmeleri agisindan 6nemlidir. Alanyazinda yapilan g¢alismalar da 6grencilerin bu dislincelerini
desteklemektedir. Nurlu ve Sarica (2015) calismalarinda sézciik dagarcigini gelistiren etmenler iginde
okuma, aile-okul ve toplumsal cevre gibi konulari géstermektedir. Ogrencilerin vermis oldugu bu
verileri destekleyen calismalar da bulunmaktadir. (Acar, 2019; Akgatas 2002; Savas, 2006)

Ogrencilere “Temel Okuma Becerisi”nin gelismesi igin kitaplardan ne sekilde yararlandiklari
soruldugunda ise Tirkiye'deki egitim sisteminin en 6nemli konularindan biri olan sinav gergegi
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu konuda 6grenciler, kitap okuma becerisinin gelismesi ile okuma hizlarinin
artacagini ve bu sayede de sinav basarilarinin yiikselecegini vurgulamaktadir. Hatta bazi 6grencilere
eger sinav olmasaydi yine okur muydunuz, diye soruldugunda “Hayir” cevabini vermektedirler. Bu
konuda yapilmis calismalarda da 6grenciler okuma kiltirini; cogunlukla sinavlara, 6zellikle de test
sorusu ¢cozmeye katki olarak gérmektedir. Duran ve Erkek (2018) yaptiklari ¢calismada 6grencilerin
okuma ile ilgili 6n yargilarinin genellikle aile, okul, 6gretmen gibi unsurlarla baslatmakta ve ailelerin
baskici davranisi ve sinav kaygisiyla birlikte test cozmeye yonelis vb. bircok nedenle 6grencilerin
okumaya olan ilgilerinin istenilen diizeyde olmadigini aktarmislardir. Burada Tirkiye’deki sinav
sisteminin 6grencilerin okumaya bakisini olumsuz etkiledigi gorilmis olup sinav sisteminin sadece
sorulari hizli okuma ve anlama lizerine kurulmamasi sorularin analitik ve sentez Ust bilissel basamaklara
yonelik sekilde olmasi gerektigi dlistinilmektedir.

Arastirmamizda 6grenciler arasinda nicel verilere gére anlamh bir farklihk bulunmayan
“Gorsel Okuma” alt boyutunda verilen cevaplar ile nitel veri sonuglari farkh ¢cikmistir. “Gérsel Okuma”
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boyutunda “Elektronik kitap okurum.” cevabini veren 6&grencilere, basili yayinlar ve internet
yayinlarindan hangisini daha gok tercih ettikleri soruldugunda ise biyiik bir cogunlugu basili yayinlari
okumayi daha ¢ok sevdiklerini belirtmislerdir. Elektronik kitap okuyan 6grenciler ise 6zellikle basimi
yapillmayan kitaplar i¢in elektronik kitaplari tercih ettiklerini aktarmislardir. Elektronik kitaplari tercih
etmemelerinin en blylk sebebi ise bu kitaplarin dikkat daginikhg yapmasi ve kitap okudugunu
hissetmemek olmustur. Basili yayinlari tercih etmelerindeki en biyik etken ise kitabin somut olmasi
ve ona dokunduklarinda kitap okuduklarini hissediyor olmalaridir.

Odabas ve digerleri (2018) de uUniversite o6grencileri Uzerinde vyaptiklari ¢alismada
katilimcilarin basili kitap okumay!i elektronik metinlere oranla daha fazla tercih ettiklerini agiklamistir.
Maden’in (2016) arastirmasinin sonucunda da ekrandan okuma yapmanin olumsuz 6zellikleriyle ilgili
disincenin daha yiliksek oldugunu belirtmesi arastirmamizdaki sonuglari desteklemektedir.
Alanyazinda bu konuda yapilmis bircok ¢alisma da bu durumu destekler niteliktedir. (Demirer ve Erbas,
2015; Glines 2010; Karasakaloglu ve Bulut, 2018) Bu verinin sonuglari bizlere teknolojik gelismelere
ragmen genglerin kitaba bakisinin degismedigini gostermektedir.

Arastirmamizin “Kitap Secimi” alt boyutunda 6grencileri kitap secerken en cok etkileyen
faktorin arkadas cevresi oldugu goriilmustiir. Bu konuda 6grencinin okuldaki arkadas ortaminin etkisi
de kendisini gostermektedir. Kisinin okuma kiltliriiniin olusmasinda ebeveyn, 6gretmen ve arkadas
olmak Uzere g grubun etkisi bayuktlr (Yilmaz, 2004). Bireyin arkadaslarinin okuduklari kitaplar,
bireyin okumaya yénelmesinde énemli bir rol oynamaktadir. (Cirakman ve Ari, 2018). Arastirmamizda
da goruldiugi gibi 6grencilerin eser seciminde arkadaslarinin etkisinde kaldigi verisini destekleyen
bircok calisma mevcuttur. (Goksel, 2022; Gircan, 1999) Arkadas etkisiyle birlikte 6grencilerin kitap
seciminde kitabin icerigi de diger 6nemli bir unsurdur. Ogrencilerin ilgi cekici kitaplari okumayi tercih
ettikleri (Yalman ve digerleri, 2013) bilinmekte olup bu konuda 6grencilerin ilgi duyduklari icerikteki
kitaplarin egitim unsuruna dénistiiriilmesinin dnemi ortaya ¢ikmaktadir. Ogrencilerin ilgisini cekecek
kitaplarin yayinlanmasi okuma oraninda da yiikselme olacagini géstermektedir. Ozellikle giiniimiiz
kitaplarinin geng bireylerin ilgileri de géz 6nline alinarak hazirlanmasi gerekmektedir. Ortaégretim
ogrencilerinin kitap okurken en cok arkadaslarindan etkilenmesi okulun, 6gretmenlerin islevini
tartismaya agmakta olup Ozellikle 6gretmenlerin bu konuda yapacaklari rehberligin 6nemini ortaya da
koymaktadir.

Okuma kdltirtiniin okul ortamina gore ne sekilde farklilastigini belirlemek icin puan
ortalamasi disik olan mesleki ve teknik Anadolu lisesi, spor lisesi ve Anadolu imam hatip lisesinde
O0grenim gobren O6grencilere okulun etkisi soruldugunda, 6grenciler okul ortamlarinin kendilerini
olumsuz etkiledigini belirtirken puan ortalamasi yiiksek olan sosyal bilgiler lisesi 6grencileri okullarinin
ve arkadas ortamlarinin okumaya yonelmelerinde ¢ok etkili oldugunu aktarmis hatta birgogu bu okula
gelmeden 6nce ¢cok okumadigini ama gerek 6gretmenlerinin gerekse arkadaslarinin etkisi ile okumaya
yoneldiklerini ve cok iyi bir okuyucu olduklarini séylemistir. Ogrencilerin bu diisiinceleri okuma
kaltirindn okul ortamina gore farklilastigini agikga géstermektedir. Berberoglu ve Kalender (2005)
okullar arasi farklarin dikkat cekecek kadar biyik oldugunu soylerken 6zellikle bu farkin PISA gibi
uluslararasi sinavlarda ¢ok daha fazla oldugu ve meslek liselerinde olumsuz yonde fark olustugunu
belirtmektedirler. Tirkiye ve diinya genelinde yapilan TYT, LGS, PISA, PRILS ve TIMMS gibi sinavlarda
ogrencilerimizin okumaya yonelik tutumlarinin istenilen diizeyde olmamasi gostermektedir ki okullar
arasindaki farklar arttikca 6grencilerimizin basarilari da istenilen diizeye ulasamayacaktir. Ogrencilerin
disilk puan ile secilerek geldigi bir okulda, okuma kiiltlriinliin olusmasina sahip bir ortamin olmamasi
onlarin okumaya olan ilgisini de olumsuz etkilemektedir. Arastirmamiza katilan 6grencilerin okuma
kiltlrlerinin; cinsiyete, ailenin gelir dliizeyine ve okul tiirlerine gore degistigi gortilmektedir. Elde edilen
bulgular alanyazindaki calismalari destekler niteliktedir. Ancak 6zellikle okuma kiltlriiniin ortadgretim
okul tlrlerinde ne yonde farklilastigi Gizerine herhangi bir calismanin yapilmamis olmasi arastirmanin
sonuglari bakimindan énemlidir. Bu konuda agirligin nicel arastirmalara verilmesi ve gcalismamizda
ylrittigimuiz karma yontem ile nitel kisimda 6grencilerin verdikleri cevaplar, okuma kdltird Gzerine
daha aciklayici olmus ve okuma kiltirinin farkhlasmasi Gzerindeki faktérleri daha iyi gormemizi
saglamistir. Ozellikle 6grencilerin nicel kissmda verdikleri bazi cevaplarin nitel verilerde farkhlik

671



Erciiment iSLEYEN, Yurdagiil GUNAL

gostermesi bizlerin konu Gzerindeki farkli etkenleri gormemizi saglamistir. Bu durumun alanyazinda
calisma yapacaklara yol gosterici olacagini diistinmekteyiz.

Sonug¢ olarak arastirmamizin nicel kismindaki sorular isiginda Ogrencilerin okuma
kiltirlerinde ve alt boyutlarinda kiz 6grenciler ile erkek 6grenciler arasinda anlamli bir farkhlasma
oldugu gorilmektedir. Ailelerin gelir diizeyine goére inceledigimizde ise “Gorsel Okuma” alt boyutu
haricinde 6grencilerde anlamli bir farklilasma olurken gelir durumuna gére “Gorsel Okuma” alaninda
bir farklilasma olmadigi gortilmektedir.

Ogrencilerin bulunduklari okul tiiriine gére okuma kiiltiirii puanlarinda ise anlamli farkhiliklar
s6z konusudur. Sosyal bilimler lisesi 6grencilerinin okuma kdltirleri, diger okul tirlerine gore
istatistiksel olarak anlamli diizeyde yiksektir. Okuma kdltiirii ve alt boyut puanlar disiik ¢ikan
ogrenciler ile yapilan yari yapilandiriimis gortismelerde ise 6grencilerin 6zellikle bulunduklari okul
ortaminin onlarin okumaya ve kitaplara yonelik bakislarini olumsuz yénde etkiledigini belirtmislerdir.

Turkiye’de egitiminin en 6nemli unsurlarindan biri olan okullarin 6grencilerin akademik
basarilarina gore tirlere ayrilmasi, 6grencilerin okuma kdltirleri Gzerinde olumsuzluk yaratmaktadir.
Okul tirleri ve okuma kaltiirt iligkisi Gzerinde galismalarin yapilmamasi; ¢alismalarin gcogunun ilkokul,
ortaokul ve lniversite 6grencileri lizerinde ve nicel yontem agirlikli olmasi dikkat ¢ekmektedir. Bu
bakimdan; bu alandaki arastirmalarin yonteminde karma ve nitel ¢alismalar arttirilabilir. Benzer bir
calisma daha buyik 6rneklem grubu tzerinde yiritilebilir. Bu arastirmada ortadgretim 6grencilerinin
okuma kdltlrlerinin olugsmasindaki faktérler ve bu konuda var olan durumu ortaya koymak
amaclanmistir. Ancak okuma kiltiriiniin diger degiskenlerle (akademik basari, arkadas, ailenin konuya
bakisi, kitaplarin igerigi, 6gretmenlerin yonlendirmesi vb.) iliskili oldugu da gozlenmistir. Ortadgretim
ogrencilerinin okuma kiltirinin olusmasinda bu ve benzer degiskenlerle ilgili calismalar da yapilarak
alanyazin gelistirilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

The rapid change and progress in technology and economy currently requires people to
develop new perspectives in life, enables them to change their value judgements and gain new habits
and understandings (Gomleksiz, 2004). In this regard, many countries take measures and produce new
regulations so that their citizens do not stay behind in the face of these developments. Especially in
the field of education, various studies have been carried out in the Turkish National Education System.

The importance of schools in mother tongue education emerges. Growing from childhood to
adolescence, high school students are expected to get an effective progress in the use of mother
tongue and thus, to upgrade the reading habit to reading culture.

It is known that the school, the gender and the income status of the family are also effective
in the formation of the reading culture. The education, occupation and economic status of the
student's parents as well as the environment and the school play an important role in determining the
level of reading habit (Tatar, 2022).

The fact that there has not been an in-depth study in the literature on the effects of school
types on students' reading culture using quantitative and qualitative methods makes the study
valuable in terms of learning the dimensions of reading culture in these schools.

The aim of the study was to determine the culture level of high school students towards books
and reading, and to find out the relationship between school types, gender and family income status
in the formation of this culture, and finally to determine the views of students on reading culture.

In this context, answers to the following questions were sought:

1) Do the cultural levels of high school students towards reading vary according to gender?

2) Does the culture of high school students for reading vary according to the income level of
the family?

3) Do high school students' reading culture levels vary according to school type?

4) What are the views of high school students on reading culture?
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Method

This research was designed with a mixed model, in which quantitative and qualitative data
tools were used together, within the framework of explanatory sequential design. In the research, it
was investigated via the quantitative method whether the reading culture varied according to gender,
family income status and school types. The factors affecting the reading culture were explained with
the results obtained from the qualitative method.

The study group of this research consisted of 280 voluntary students at Grade 10 from seven
different types of high schools affiliated to the Directorate of National Education of a province in
Tirkiye in the 2022-2023 academic year, namely an official science high school, Anatolian high school,
vocational high school, imam hatip high school, fine arts high school, social sciences high school and
sports high school.

"Reading Culture Scale" and "Personal Information Form" was used in the quantitative phase
of the research, whereas "Semi-Structured Interview Form" was used in the qualitative phase.

Results and Discussion
In this section, the findings obtained from the quantitative data and then the findings obtained
from the qualitative data were presented respectively.

Quantitative Findings

In this section, the findings were presented below within the framework of the research
questions.

1) “Do the cultural levels of high school students towards reading vary according to gender?”

It was seen that the reading culture varied statistically in favor of female students in all other
sub-dimensions except for the Visual Reading sub-dimension.

2) “Does the culture of high school students for reading vary according to the income level of
the family? “

Reading culture varied significantly according to the income level of families. It was observed
that the average reading culture score of those with a family income between 11.000 and 22.000 was
statistically significantly higher than the others.

3) Do high school students' reading culture levels vary according to school type?

According to the results of the analysis, the reading cultures of the students varied significantly
in terms of the types of schools where they were educated. It was seen that the average scores of
reading culture varied statistically significantly in favor of social sciences high school compared to other
school types.

Qualitative Findings

Individual development - reading relationship

Students stated that reading books contributed positively to their personal development, gave
them the ability to get different perspectives and they got rid of technological addiction thanks to the
books.

Basic reading skill

All of the students said that they benefited a lot from the books in the development of reading
skills and talked about the positive aspects of the books.

Visual reading

While the students explained the positive and negative aspects of digital literacy, they did not
convey any negative views on the printed publications.

Book selection

The students stated that the content of the book and the recommendation of their friends
were the effective factors in choosing a book.

While there were students who thought that the school had positive and negative effects,
there were also other students who said that the school had no effect on the formation of a reading
culture.
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As a result, in the light of the questions in the quantitative part of our research, it was seen
that there was a significant difference between female students and male students in the "Reading
Cultures" and its sub-dimensions. When we examined according to the income level of the families, it
was seen that there was a significant difference between the students except for the "Visual Reading"
sub-dimension.

There were significant differences in the "Reading Culture" scores of the students according to
the type of school they attended. Reading cultures of students attending social sciences high school
were statistically significantly higher than other school types. According to the semi-structured
interviews conducted on the students whose "Reading Culture" and sub-dimension scores were low,
they stated that the school environment of the students adversely affected their views on reading and
books.

The lack of studies on the relationship between school types and “Reading Culture” is
noteworthy that most of the studies are focused on primary, lower secondary school and university
students and are quantitative methods. From this perspective, mixed and qualitative studies can be
increased in terms of research methods in this area. A similar study can be conducted on a larger
sample group. In this study, it was aimed to reveal the factors that were effective in reading culture of
high school students and the current situation in this regard. However, it was observed that reading
culture was related to other variables (academic success, peer influence, family's view of the subject,
the content of the books, teachers' guidance, etc.). The literature can be improved by the studies on
the reading culture of high school students with these and similar variables.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, ortaokul Tiirk¢e ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik béltimlerini igerik
ve yapi unsurlariile Tirkge 6gretmenlerinin gorislerine gore incelemektir. Arastirmada, 2022-2023
egitim-6gretim yilinda ortaokullarda kullaniimak tGzere Milli Egitim Bakanliginca yayimlanan Turkce
ders kitaplari inceleme nesneleri olarak kullanilmistir. Bu galismanin arastirma sireci, ortaokul
Tirkce ders kitaplarini inceleme asamasi ve derse hazirhk bolimlerine iliskin Tarkce
o6gretmenlerinin gorislerinin alinmasi asamasi olmak tizere iki bélimden olusmaktadir. Tiirkge ders
kitaplarinda bulunan derse hazirlik boélimlerinin incelenmesi asamasinda nitel arastirma
desenlerinden biri olan temel nitel arastirma deseni kullaniimistir. Derse hazirlik bélimlerine iligkin
Tirkce Ogretmenlerinin gorislerinin alinmasi asamasinda ise nitel arastirma yaklagimlarindan
durum c¢alismasi deseni kullanilmistir. Tirkge 6gretmenlerinin gorislerini almaya yonelik
arastirmacilar tarafindan yari yapilandirilmis gériisme formu hazirlanmis ve bu form dogrultusunda
ogretmenlerden alinan gorisler icerik analiziyle ¢ozimlenmistir. Arastirmaya Tirkiye'nin farkh
illerinde gorev yapan 34 Tirkce 6gretmeni katilmistir. Veriler, Google Formlar araciligiyla ve yiz
yluze vyapilan gortismelerle elde edilmistir. Bu gorismelerde 0Ogretmenlere; derse hazirlik
¢alismalarini 6grencileri glidileme, hazirbulunuslugu saglama, g¢alismalarin olumlu ve olumsuz
yonleri, hazirlik ¢alismalari ile tema ve metinlerin igerik olarak uyumu, derse hazirlik sirecinin
uzunlugu ve kisaligi, hazirlik calismalarinda kullanilan materyaller, hazirlik galismalarinin hangi dil
becerilerine daha ¢ok faydal oldugu konularina iliskin gorisleri sorularak 6gretmenlerden derse
hazirlik stirecine yonelik tavsiyeler istenmistir. Elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle analiz
edilmistir. Analizler sonucunda, derse hazirlik g¢alismalarinda o6zellikle okuma ve konusma
becerilerine agirhk verildigi, coklu medya araglarinin kullanimina az yer verildigi, soru maddelerinin
siniflara gére dengeli dagildigi ve derse hazirlik bolimlerinin yapi olarak neredeyse tamaminin agik
uglu soru tipinden olustugu gériilmistiir. Ogretmenlerle yapilan gériismelerden elde edilen genel
sonug ise 6gretmenlerin, 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini ¢ekebilecek igerik zenginligine sahip bir
derse hazirlik siireci istedikleri yonindedir.

Anahtar Kelimeler: Derse hazirlik, Tlirkge dersi, icerik ve yapi unsurlari, 6gretmen goérisleri

Examination on Warm-up Parts of Turkish Textbooks

Abstract

The purpose of this study was to examine the structure and content of the warm-up parts in lower
secondary school Turkish textbooks and the views of Turkish language teachers about these parts.
Turkish textbooks published by the Ministry of National Education for use in lower secondary
schools during 2022—-2023 academic year were included in the study as the research objects. This
study's research process was divided into two stages, namely examining Turkish lower secondary
school textbooks and collecting views of Turkish language teachers on warm-up parts of these
textbooks. Basic qualitative research design, one of the qualitative research designs, was employed
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for the examination on the warm-up parts of the Turkish textbooks, whereas the case study design,
one of the qualitative research methodologies, was utilized for collecting views of Turkish language
teachers on the warm-up parts. A semi-structured interview form was prepared by the researchers
to get the views of Turkish language teachers, and these views received from the teachers were
analysed by content analysis in line with this form. 34 Turkish language teachers working in various
provinces of Turkiye took part in the study. Face-to-face interviews and Google Forms were used
to collect the data. In these interviews, teachers were asked to share their views and
recommendations on warm-up parts in relation to motivating the students, providing readiness,
the positive and negative aspects of the studies, cohesion between warm-up tasks and the themes
and texts in terms of content, the length of warp-up process, the materials used in the warm-up
parts, and target language skills of the warm-up tasks. The obtained data were analysed by content
analysis method. The analyses revealed that warm-up tasks primarily focused on reading and
speaking skills, the use of multimedia tools was limited, the question items were distributed
equally among the classes, and these parts were almost entirely comprised of open-ended
question types. The overall finding from the teacher interviews was that the teachers desired a
warm-up process with rich content that could capture the students' interest and attention.
Keywords: Warm-up, Turkish lesson, content and structure elements, teacher views

Giris

Egitim slrecinin her kademesinde akademik basariyi artirma ve kalict 6grenmeyi
gerceklestirme hedefleri, ilgili alana yonelik kaliteli bir hazirlik sirecini gerekli kilmaktadir. Derse
hazirhk c¢alismalari, 1872 yilinda egitimde yeni bir yaklasim olarak Japonya’da egitim kalitesini
gelistirmek adina tartisma yonteminin 6grenme ortamlarinda daha fazla yer almaya baslamasi ve
yapilan sinif gézlemleri ile Tsukuba Universitesine bagh Tokyo Ogretmen Okulu biinyesinde temelleri
atilarak baslamistir (Kiikey, 2018, s. 9). Daha sonraki dénemlere bakildiginda &zellikle ikinci Diinya
Savasi’ndan gliniimize kadar gegen zaman diliminde derse hazirlik siireci, geliserek yayginlasmistir.
GUnimuzde ise kaliteli bir egitim 0©gretim sirecinin vazgegilmez unsurlarindan biri olarak
degerlendirilmektedir.

Akademik basariyl beraberinde getirebilecek bir hazirlik sirecinin nasil olmasi gerektiginin
tartisilmasi ve hazirlik slirecinin icerdigi bilesen unsurlarinin belirlenmesi 6nem arz etmektedir. Derse
hazirhk siirecini olusturan bilesenler; amacg ve plan, zaman, materyal, glidiileme, hazirbulunusluk, yapi
ve icerik, 6gretmen ve 6grenci olarak siniflandirilabilir. Amag unsuru, hazirlik slirecinin temel amacini
belirlemeyi ve belirlenen bu amac¢ dogrultusunda hazirlik siirecinin planlanarak imkan ve ihtiyaclara
gore dizenlemeyi ifade etmektedir. Zaman unsuru, hazirlik slrecinin basindan sonuna kadar gecgen
sdrenin verimli kullanilmasini saglamak ve bu siirecin 6grencileri islenen tema ve konunun vermeye
calistigiana mesajdan, temel 6gretiden uzaklastirmadan egitim 6gretimi gerceklestirmeye baslamaktir.
Kisacasl zaman denetimi ve kullanimi bu unsur adina son derece 6nemlidir. Materyal unsuru, derse
hazirlk slirecinde kullanilan tim materyalleri ifade etmektedir. Bu slirecte kullanilan materyaller basil
kitaplar olabilecegi gibi izleme ve dinleme unsurlarini iceren ¢oklu medya araglari da olabilir.
Ogrencilerin ilgi, dikkat ve merakini islenen derse cekmek adina derse hazirlik siirecince kullanilan
materyaller dnemli bir yere sahiptir. Glidiileme unsuru, derse hazirlik slirecinin 6grenciler tizerindeki
0grenme istegini saglama ve o6grencileri zihin olarak dersin igerisinde tutmayi ifade etmektedir.
Hazirbulunusluk unsuru, 6gretimin gergeklestirilmesi icin 6n kosul olan olgunlasma, beceri, tutum ve
on bilgilerin saglanmasini ifade eder. Ogrenciler sahip olduklari én bilgilerden yola gikarak islenecek
konuya iliskin ¢ikarim yapabilir ve 6grenilen yeni bilgilerle bagdasim kurabilir. Yapi ve igerik unsuru,
derse hazirlik sirecinde kullanilan tiim arag, gere¢ ve anlatimlarin sahip oldugu yapi ve igerik
unsurlarinin 6grencilerin ilgi ve seviyelerine uygun olmasini ifade eder. Sekil ve sablon olarak yeni nesil
dgrencilerin dikkatini cekebilecek etkinliklerin secimi 6nem arz eder. Ogrencilerin yas gruplarina ve
sahip olduklari zihin seviyelerine gére icerik olusturulmalidir. Ogretmen unsuru, derse hazirlik
slirecinde 6grencilerin 6n bilgilerini hatirlanmasini ve bu 6n bilgiler ile 6grenilen yeni bilgiler arasinda
bag kurularak derse hazirlik asamasinin gergeklestiriimesini saglama noktasinda 06gretmenler
tarafindan yapilan rehberligi ifade etmektedir. Derse hazirlik sirecinde 6grenci merkezli 6gretim
yaklasiminin siirekliligini ve kontrolunu saglama gorevi égretmenlerin tizerindedir. Ogrenci unsuru ise
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derse hazirlik siirecinin en temel bilesenidir. Diger tiim bilesenler 6grencilerin 6grenmeyi saglamasi
amaci lzerine ortaya konulmustur. Ogrenme ortamlarinda derse hazirlik siireci bilesenlerinin verimli
bir sekilde kullaniimasi, derse hazirlik slirecinde 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini cekerek giidilenmenin
saglanmasinda ve akademik basarinin artmasinda etkili olmaktadir.

Herhangi bir ders icin hedeflenen kazanimlara yonelik ilk adim olan derse hazirlik siireci,
elestirel disiinmenin de saglandigi ilk asama olarak nitelendirilebilir. Bu baglamda derse hazirlik sireci
ve elestirel diisinme baglam olarak birbirini tamamlayan unsurlardir. Bu nedenle 6grenme
ortamlarinin temel bilesenlerinden bir tanesi olan derse hazirlik sireci, tartisma yonteminin
kullanilmasina ve yeni fikirler Gretmeye elverisli bir ortam saglamasi nedeniyle 1954 yilinda Benjamin
Bloom ve ¢alisma arkadaslari tarafindan Egitim Kazanimlarinin Siniflamasi kitabinda yayimlanan Bloom
Taksonomisi ile de iligkilidir. Bloom Taksonomisi; yiksek bilissel diisiinme, problem ¢6zme, yargilama,
degerlendirme ve yansitma gibi becerilerin yetkin bir sekilde edinilmesini saglama noktasinda
ogretmenler acgisindan kolayca uygulanabilecek bir aractir (Alford, Herbert, ve Frangenheim, 2006 s.
176). Crockett (2019)’e gore 6grenciler igin zorlu bir siire¢ olan elestirel diisiince becerisinin etkili bir
sekilde kazanilmasi, Bloom Taksonomisini egitimin temeline alip benimseyerek saglanabilir. Bloom ve
arkadaslari tarafindan bir piramit seklinde tasarlanan taksonomide bilissel beceriler; bilgi, kavrama,
uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme seklinde siralanmistir. Olusturulan bu sablon 2001 yilinda
Anderson ve Krathwohl tarafindan giinimiiz egitim-6gretim ihtiyaglarini dikkate alacak sekilde yeniden
dizenlenmistir. Her iki taksonomide de bilissel beceriler, bilgiyi hatirlama ve anlama asamalariyla
baslamaktadir. Bilgiyi hatirlama ve anlama asamalari derse hazirlik sirecini kapsamaktadir. Derse
hazirlk strecinde de 6grenci ilgili konuya iliskin sahip oldugu 6n bilgileri hatirlar, hatirladigi 6n bilgilerle
ogrenilen yeni bilgiler arasinda baglam kurarak kavrama asamasini gerceklestirir. Bu sayede islenecek
konu icin hazirlik sireci tamamlanmis olur.

Derse hazirlk stireci, 6grenci hazirbulunuslugunu saglamayi da kapsamaktadir. Bloom (1995),
hazir bulunuslugu egitim 6gretim sireci icin son derece 6nemli bularak egitim sisteminin 6nemli bir
girdisi olarak ifade etmektedir. Ogrenci hazirbulunuslugunu saglama adina derse hazirlik siirecinin
verimli ve kaliteli gegmesi, kalici 6grenmeyi saglama ve akademik basariya ulasma acisindan énem arz
eder. Derse hazirlik siireci sonunda 6grencilerin hazir bulunusluk dizeylerinin saglanmasiyla ilgili
derste hedeflenen kazanimlara ve istenen davranis degisikliklerine ulasilmasi igin uygun zemin
hazirlanmis olur (Harman ve Celikler, 2012, s. 147; Senemoglu, 2009, s. 475-478). Bu baglamda hedef
kazanimlari edinme siireci olan egitim ve 6gretimin basinda ve sonunda 6grencilerin sahip oldugu nicel
ve nitel farkin 6lgllup kiyaslanmasi ve bu kiyaslamalar neticesinde egitim ve 6gretime hangi asamadan
baslanacaginin tespiti icin 6grencilerin hazirbulunusluk seviyesinin olglilmesi son derece 6nemlidir
(Fidan,2012, s. 3; Harman ve Celikler, 2012, s. 148). Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeylerine gére
derse hazirlik ve ders isleme siiregleri de 6grencilerin ihtiyaglarina gore sekillenebilir. Hatta ilgili tema
icerisinde bulunan diger konulara yonelik hazirlanan glinliik planlar bile 6grencilerin sahip oldugu hazir
bulunusluk diizeyine goére glincellenip degistirilebilir. Ayrica hazir bulunusluk diizeyinin tespiti hem
derse hazirlik siirecinde hem de ders isleme siirecinde 6grencilere yonelik 6gretmen rehberligini
verimli hale getirerek 6grenci basarisini artirmayr mimkiin kilar (Unal ve Ozdemir, 2008, s. 14-15;
Yapici, 2004, s. 2). Derse hazirlik calismalari 6grencilerin hazir bulunusluk dizeyini tespit etme
noktasinda 6gretmenlere olanak saglamaktadir. Hazir bulunuslugu saglanan 6grenci, dersin devaminda
o0grenmeye daha fazla istekli ve merakli olabilir. Bu sayede kalici ve kolay 6grenmeyi saglama
konusunda uygun zemin olusturulmus olur. Bu durum o&grencilerin ders icerisindeki 6zgliven
diizeylerini de artirma noktasinda etkilidir. Halihazirda (ilkemizde bitin ders 6gretim programlarinin
temelinde olan yapilandirmaci 6gretim yaklasiminin 6gretim modelleri de 6grencileri derse hazirlamak
lizere On bilgilerin cagrilmasini amaclayan bir girisle baslamaktadir.

Turkgce derslerinde derse hazirlik slireci dort temel dil becerisi temelinde yapilmaktadir. Tiirkce
ders kitaplarinda yer alan derse hazirlhk c¢alismalari, genellikle 6grencileri arastirma yapmaya
yonlendiren bir yapiya sahiptir. Arastirma yontemi, islenecek konuya iliskin dnemli goérilen noktalara
ogrencilerin ilgi ve dikkatlerini cekmek icin bir arag olarak goriilmis ve Tiirkgce dersi hazirlk sirecinin
ana bilesenlerinden biri olmustur. Arastirma odevleriyle 6grencilerin dort temel dil becerilerinin
gelisimi amaglanmaktadir. Derse hazirlik slireci basta olmak lizere Tirkce dersinin her asamasinda
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ogrencilere dil becerilerini dogru ve etkili sekilde kullanma yetenegini kazandirma, edinilen dil
becerileriyle diisinme vyetilerini gelistirme ve bu becerilerde yetkinleserek toplumsallasma siirecine
katkida bulunma amaci gidilmektedir (Kapar Kuvang, 2008, s. 2). Bu baglamda Tiirk¢e derslerinde
gerceklestirilen derse hazirlik sireclerinde arastirma yonteminin yaninda beyin firtinasi, miinazara,
soru-cevap teknigi, yaratici yazma calismalari vb. pek ¢ok yontem ve teknigi icerisinde barindiran
etkinlikler yer almaktadir. Derse hazirlik sirecinde gercgeklestirilen bu etkinlikler sayesinde 6grenciler
hem 6gretmenleriyle hem de akranlariyla yazili veya s6zIi olarak iletisime gecerek islenen konuyu daha
iyi anlamak ve anlasilmayan noktalara yonelik aninda donit almak adina olusturulan uygun 6grenme
ortamlarindan daha verimli bir sekilde faydalanirlar. Boylece 6grencilerin Tirkce dersi akademik
basarilarinin artirilmasi saglanmaktadir.

Bu arastirmanin amaci ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik bélimlerini
icerik ve yapi unsurlari ile Tirkce 6gretmenlerinin gorislerine gore incelemektir. Bu amag
dogrultusunda Milli Egitim Bakanhgl tarafindan 2019 yilinda yayimlanan Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’nda yer alan “Ogrenme Ogretme Yaklasimi” basliginda ifade edilen hazirbulunusluk unsurlari
dikkate alinarak ¢alismanin alt amaglari su sekilde belirlenmistir:

1. Derse hazirlik béliimlerinde hangi dil becerilerine iliskin hazirliklar var? (Okuma, dinleme,
konusma, yazma)

2. Derse hazirlk bolimleri 6grencilerin hangi materyalleri kullanmalarini icermektedir?

3. Derse hazirlik bélimlerinde yer alan madde sayilari nedir?

4. Derse hazirlik bolimleri yapi olarak nasil olusturulmustur? (Sekil, gorsellik, grafik vs.)

5. Derse hazirlik bélimlerine iliskin Tiirkce 6gretmenlerinin gorisleri nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calismanin arastirma sireci, ortaokul Tirkge ders kitaplarini inceleme asamasi ve derse
hazirhk bélimlerine iliskin Tirkce 6gretmenlerinin gorislerinin alinmasi asamasi olmak Gzere iki
bolimden olusmaktadir. Tiirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik boélimlerinin incelenmesi
asamasinda temel nitel arastirma deseni kullaniimistir. Temel nitel arastirma deseni; olgubilim, kuram
olusturma, gobmli teori, etnografik vb. nitel arastirma yaklasimlarindan herhangi birine girmeden
yapilan yorumlayici bir arastirma tirQ olarak ifade edilebilir (Merriam, 2013, s. 22). Temel nitel
arastirma deseninde goriisme, gozlem ve igerik analizi gibi yontemlerle veriler elde edilmektedir.
Tiirkge ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik bélimlerinin incelenmesinde yorumlayici yaklagim 6n
plana ¢iktigi igin temel nitel desen tercih edilmistir.

Derse hazirlik béliimlerine iliskin Tlrkce 6gretmenlerinin goruslerinin alinmasi agsamasinda ise
nitel arastirma yaklagsimlarindan durum calismasi deseni kullanilmistir. Durum g¢alismasi, glincel olan
sinirh bir durum, olay veya siirece yonelik ilgili kaynak ya da kaynaklardan ayrintili bir sekilde bilgi elde
edilmesine imkan saglayan, incelenen bu durum, olay ya da siireg i¢in betimlemeler yapmaya veya
temalar olusturmaya olanak saglayan bir desen olarak ifade edilebilir (Merriam, 1998, s. 34-38;
Creswell, 2016, s. 97). Arastirmada Tirkce ders kitaplarinda yer alan derse hazirlik bélumleri, Tiirkce
ogretimi acgisindan 6nemli bir durum olarak degerlendirilmis ve bu baglamda degerlendirilen duruma
iliskin i¢ ice gecmis tek durum deseni kullaniimistir.

inceleme Nesneleri ve Calisma Grubu

2022-2023 egitim-6gretim yillarinda ortaokul Tirkge derslerinde kullanilmak Gzere Milli Egitim
Bakanliginca belirlenen Tirkge ders kitaplari bu arastirmada inceleme nesneleri olarak kullaniimistir.
Bu Tiirkgce ders kitaplarinin her birinde 8 tema yer almaktadir. Her bir temada ise 4’er tane zorunlu
okuma metni ve bir tane de serbest okuma metni olmak lzere toplam 5 metin bulunmaktadir. Her
kitapta toplamda 40 metin yer almaktadir. Arastirmada incelenen ortaokul Tiirk¢e ders kitaplari
asagida Tablo 1'de yer almaktadir.
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Tablo 1.
Arastirmada Incelenen Tiirkce Dersi Kitaplari
Sira  Sinif Kitap Adi Yayin Evi Editor
1 5 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge 5. Sinif Ders Anittepe  Sule C.
Kitabi Yayincilik  BARAN
; . . . MEB Nihal
2 6 Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 6 Ders Kitabi Yayinlan ERTURK
_ MEB Dog. Dr.
3 6 Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 6 Ders Kitabi Yayinlan Zekerya
BATUR
; . . . Ata M. Ozan
4 6 Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 6 Ders Kitabi Yayinclik  SARIBOYACI
5 7 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce Ders Kitabi 7 MEB Emine
Yayinlari KIRMAN
6 7 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge 7. Sinif Ders MEB Nurci_han
Kitabi Yayinlari DEMIRER
; ; Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce Ders Kitab1 7. Ozgiin Hilal ERKAL
Sinif Yayincilik
; . .. . MEB ..
8 8 Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Tiirk¢ce 8 Ders Kitabi Yayinailik Ayse YUCEL

Arastirmanin calisma grubunu ise Tirkce 6gretmenleri olusturmaktadir. Arastirmaya, Milli
Egitim Bakanligina bagl resmi ve 6zel ortaokullarda gérev yapan toplam 34 Tirkce 6gretmeni gonilli
olarak katilmistir. Farkliillerde gorev yapan bu 6gretmenlerle yapilan gérismelerde yari yapilandiriimis
gorisme teknigi kullanilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kisisel bilgileri asagida Tablo 2’de yer
almaktadir.

Tablo 2.
Arastirmaya Katilan Og§retmenlerin Kisisel Bilgileri

Sira Kod Cinsiyet Yas Tecrlilbe Mezun Olunan Bolim Egitim Durumu  Kurum Tiri
(vil)
1 01 Kadin 32 8 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
2 02  Erkek 29 7 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
3 03 Kadin 30 8 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
4 04  Erkek 32 9 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
5 05  Erkek 36 14 Tirkge Ogretmenligi  Yiksek Lisans ~ Devlet kurumu
6 06 Kadin 30 9 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
7 07  Erkek 30 4 Tirkce Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
8 08  Erkek 41 17 Turk Dili ve Edebiyati Lisans Ozel kurum
BolUm
9 09 Kadin 24 2 Tirkge Ogretmenligi  Yiksek Lisans ~ Devlet kurumu
10 010 Kadin 42 20 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
11 011 Erkek 30 4 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
12 012 Erkek 42 20 Tirkge Ogretmenligi  Yiksek Lisans ~ Devlet kurumu
13 013 Kadin 31 10 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
14 014 Kadin 42 17 Tirkge Ogretmenligi  Yiksek Lisans ~ Devlet kurumu
15 015 Erkek 29 7 Tiirkce Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
16 016 Erkek 34 9 Turkce 6gretmenligi Lisans Devlet kurumu
17 017 Kadin 28 5 Tiirkce Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
18 018 Erkek 46 23 Edebiyat Lisans Devlet kurumu
Ogretmenligi
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19 019 Kadin 41 17 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
20 020 Erkek 36 11 Tirkge Ogretmenligi  Yiksek Lisans ~ Devlet kurumu
21 021 Erkek 33 8 Tirkge Ogretmenligi  Yiksek Lisans  Devlet kurumu
22 022 Erkek 32 10 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
23 023 Kadin 31 7 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
24 024 Erkek 37 15 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
25 025 Kadin 33 13 Tirkge Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
26 026 Kadin 30 9 Tirkge Ogretmenligi  Yiksek Lisans ~ Devlet kurumu
27 027 Kadin 34 9 Turkce Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
28 028 Kadin 33 9 Turkce Ogretmenligi Lisans Devlet kurumu
29 029 Erkek 33 9 Turkce Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
30 030 Erkek 35 15 Turkce Ogretmenligi Doktora Devlet kurumu
31 031 Kadin 55 34 Turk Dili ve Edebiyati Lisans Devlet kurumu
Bolimd
32 032 Erkek 32 10 Tirkce Ogretmenligi  Lisans Devlet kurumu
33 033 Erkek 29 7 Turkce Ogretmenligi  Yiksek Lisans Devlet kurumu
34 034 Kadin 32 7 Tirkce 6gretmenligi Lisans Devlet kurumu

Tablo 2 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin genellikle orta yas grubunda bulunan
tecriibeli 6gretmenler oldugu gorilmektedir. Bu 6gretmenlerin yas ortalamasi 34,23 iken hizmet yil
ortalamalari ise 11,26’dir. Ogretmenlerin 1’i hari¢ hepsi devlet okullarinda ¢alismaktadir. 25 6gretmen
lisans, 8 6gretmen yiksek lisans ve 1 6gretmen de doktora mezunudur. Arastirmaya 16 kadin ve 18
erkek 6gretmenin katildig1 gérilmektedir. 31 6gretmen Turkce 6gretmenliginden, 2 6gretmen Tirk dili
ve edebiyati b6liminden, 1 6gretmen edebiyat 6gretmenliginden mezun olmustur.

Veri Toplama Araci

Arastirmada Tiarkce 0Ogretmenleriyle vyapilan goérismelerde arastirmacilar tarafindan
hazirlanan yari yapilandiriimis gérisme formu kullanilmistir. Yari yapilandiriimis gériisme yénteminde
ilgili konuya iliskin sorular hedef kitle ile goriismeler yapilmadan dnce hazirlanir, yapilan gériismenin
akibetine gore sorularda esneklik ve sira degisimi yapilarak anlasiimayan kisimlara dair ayrintil
aciklamalara gidilebilir (Sonmez ve Alacapinar, 2014, s. 152). Yari yapilandiriimis gérisme formu
hazirlanirken arastirmacilar tarafindan arastirma konusuna dair bir sablon olusturulmustur. Daha sonra
ise uzman goruslerini almak icin 6gretmen ve akademisyenlerden olusan uzmanlara basvurulmus ve
alinan tavsiyeler dogrultusunda gériisme formuna son sekli verilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Tirkce ders kitaplarinda yer alan derse hazirlik béliimleri dokiiman olarak incelenirken
betimsel analiz yontemi kullaniimistir. Betimsel analiz yonteminde analiz asamalari, incelenen
dokiimanlara iliskin bir tematik bir ¢erceve olusturma, olusturulan bu cerceveye gore elde edilen
verilen islenmesi, ulasilan bulgularin tanimlanarak yorumlanmasi islemlerinden olusmaktadir (Yildirim
ve Simsek, 2011, s. 256). Bu asamalardan yola ¢ikilarak Tiirkce ders kitaplarinda yer alan derse hazirhk
bolimlerinin incelenmesine yonelik olusturulan alt amaclardan her biri icin arastirmacilar tarafindan
ayri ayri analiz formlari olusturulmustur. Dokiimanlar ilgili alt amaca gore incelenirken analiz formunda
yer alan yorum ve dizin bélimleri arastirmacilar tarafindan doldurulmustur. Doldurulan bu formlardan
elde edilen bulgular iceriklerine gore kodlanarak siniflandiriimistir. Olusturulan bu siniflandirmalar
bulgular bélimiinde tablolastirilarak sunulmustur.

Calismaya, Milli Egitim Bakanligi'na bagli resmi ve 6zel ortaokullarda gorev yapan 34 Tirkge
ogretmeni gonilli olarak katilmistir. Tirkce 6gretmenleriyle yapilan goriismeler neticesinde elde
edilen verilere, arastirmacilar tarafindan hazirlanan yari yapilandirilmis goriisme formu kullanilarak
ulasiimistir. Yari yapilandiriimis goriisme formuna goére yapilan goérismeler neticesinde elde edilen
veriler, icerik analizi ile ¢oziimlenmistir. Goriismelerden elde edilen cevaplar arastirmacilar ve ilgili
alanda uzman iki kisi tarafindan analiz edilerek tema ve kodlar olusturulmustur. Olusturulan bu tema

683



Tiirkge Ders Kitaplarinda Yer Alan Derse Hazirlik Boliimlerinin incelenmesi

ve kodlar arasindaki uyum yiizdesi icin Miles ve Huberman’in (2018) formild kullaniimis ve glvenirlik
ylzdesi 0,84 olarak tespit edilmistir. Ayrica arastirmaya katilan Tirkge Ogretmenlerinin kisisel
bilgilerinin gizliligini saglamak adina her bir 6gretmen icin 01, 02,.... 034 seklinde kodlar kullanilmistir.
ilgili béliimlerde bu kodlar kullanilarak 6gretmen goriislerinden dogrudan alintilar yapilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin gecerligini saglamak amaciyla Turkce ders kitaplarinda incelenen derse hazirlik
bolimleri ayrintili olarak tekrar tekrar irdelenmis ve olusturulan tema ve kodlara gore
siniflandinimistir. Bu tema ve kod siniflandirmalarindan sonra elde edilen bulgular arastirmacilar
tarafindan arastirmanin her asamasinda kontrol edilerek en dogru kodlamalarin yapilmasi igin oldukga
titiz davraniimistir. Elde edilen bulgular ifade edilirken veriler tablolastirilmis ve 06gretmen
goruslerinden dogrudan alintilar yapilmistir. Tlirkce ders kitaplarinda yer alan hazirlik ¢alismalarinin
incelenmesinde, bu bélimlere iliskin verilerin elde edilmesinde ve elde edilen verilerin siniflandiriimasi
amaciyla tema ve kodlarin olusturulmasinda uzman goérusleri alinarak diizenlemeler yapilmistir. Ayrica
literatirde vyer alan ilgili arastirmalar ile karsilastirmalar yapilarak 06znel durumlardan
kaynaklanabilecek hatalarin 6niine gegilmeye galisiimistir.

Arastirmanin i¢ glvenirligini saglamak icin Tirkce ders kitaplarinda yer alan hazirlik
¢alismalarina iliskin 6gretmenlerden alinan gorisler dnce arastirmacilar tarafindan degerlendirilmis ve
daha sonra bu cevaplar uzmanlar tarafindan da incelenmistir. Ogretmen gorislerine ydnelik hem
arastirmacilarin hem de uzmanlarin yapmis oldugu degerlendirmeler karsilastirilarak i¢ givenirlik
saglanmaya calisiimistir. Elde edilen bulgularin karsilastirimasinda Miles ve Huberman’in (2018)
formala kullaniimistir.

Miles ve Huberman (2018) Glivenirlik Formul:
Guvenirlik = Gorus Birligi / (Gorls Birligi + Gorus Ayriligl) x 100

Uygulanan bu formil neticesinde arastirmanin i¢ glvenirligi icin 0,84 degeri tespit edilmistir.
Bu sonug¢ Miles ve Huberman’a (2018) gore glivenirligin saglandigi bir deger araliginda (>0,70) yer
almaktadir. Arastirma boyunca olusturulan temalar, kodlamalar, tablolar, analiz formlari, yari
yapilandiriimis gérismelerde kaydedilen 6gretmen cevaplari, arastirmacilar tarafindan tutulan notlar
ve ulasilan bulgular muhafaza altina alinmis ve gerekli goruldigli zaman tekrar inceleme imkani
olusturularak arastirmanin dis giivenirligi saglanmaya galisiimistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

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

Karar tarihi= 08/07/2022

Belge sayl numarasi= 2022/304

Bulgular
Bu bolimde arastirmanin alt amaglarina iliskin elde edilen bulgular yer almaktadir. incelenen
Turkce kitaplarindan elde edilen bulgular tablolar halinde ifade edilirken kitaplarin isimleri uzun ve
benzer oldugu icin isim karisikligina neden olmamak ve daha pratik bir kullanim gerceklestirmek adina
kitaplara asagidaki kodlamalar verilmistir. Bulgu tablolarinda kitaplari temsilen bu kodlamalar yer
almaktadir.
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Tablo 3.
incelenen Tiirkge Ders Kitaplarinin Kodlari
Sinif Kitap Adi Yayin Evi Kodlar

5 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge 5. Sinif Ders Kitabi  Anittepe Yayincilik 5
6 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 6 Ders Kitabi MEB Yayinlari 6a
6 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 6 Ders Kitabi MEB Yayinlari 6b
6 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 6 Ders Kitabi Ata Yayincihk 6¢C
7 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce Ders Kitabi 7 MEB Yayinlari 7a
7 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge 7. Sinif Ders Kitabi  MEB Yayinlari 7b
7 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkge Ders Kitabi 7. Sinif ~ Ozgiin Yayincilik 7c
8 Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce 8 Ders Kitabi MEB Yayincilik 8

Arastirmanin Birinci Alt Amacina iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt amaci olan “Derse hazirlik bélimlerinde hangi dil becerilerine iliskin
hazirliklar var? (Okuma, dinleme, konusma, yazma)” sorusuna iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo
4’te yer almaktadir.

Tablo 4.

Birinci Alt Amaca iliskin Bulgular
Beceriler 5 6a 6b 6¢C 7a 7b 7c 8 Toplam
Okuma 2 19 27 27 20 23 27 17 162
Dinleme/ - ; 3 - 3 4 1 12
Izleme
Konusma 32 28 32 27 32 31 31 32 245
Yazma 6 7 1 25 9 7 8 2 65
Toplam 41 54 60 82 61 64 70 52 484

Tablo 4 incelendiginde ortaokul Tiirkge ders kitaplarinin derse hazirlik béliimlerinde okuma dil
becerisinin 162 noktada, dinleme ve izleme dil becerisinin 12 noktada, konusma dil becerisinin 245
noktada, yazma dil becerisinin ise 65 noktada yer aldigi goriilmektedir. Tam siniflarin derse hazirhk
bolimlerinde 6zellikle konusma ve okuma dil becerilerine agirlik verildigi gérilirken dinleme ve izleme
dil becerilerine ise oldukca az yer verildigi gérilmektedir.

Arastirmanin ikinci Alt Amacina iliskin Bulgular
Arastirmanin ikinci alt amaci olan “Derse hazirlik bolimleri 6grencilerin hangi materyalleri
kullanmalarini icermektedir?” sorusuna iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo 5’'te yer almaktadir.

Tablo 5.
ikinci Alt Amaca lliskin Bulgular
Kitaplar Kullanimi istenen Materyaller
Defter, Gorsel Kullanimi (Resim, Fotograf, Grafik, Tablo, Afis, Poster vb.), Gazete, Dergi,
5 Roman, Hali Motifi, Tiirkge Sozliik, Atasdzleri ve Deyimler S6zIUgl, Masal Kitabi, internet

Baglantisi Olan Coklu Medya Araglari (Akilli Telefon, Tablet, Bilgisayar).
Defter, Gorsel Kullanimi (Resim, Fotograf, Grafik, Tablo, Afis, Poster vb.), Tlrkiye Haritasi,
6a Cocuk Dergisi, Ansiklopedi, internet Baglantisi Olan Coklu Medya Araglari (Akill Telefon,
Tablet, Bilgisayar), El Dokumasi Kilim, Yazma ya da Dantelleri.
6b Defter, Roman, Deyimler ve Atasozleri S6zIUgl, Gazete.
6¢ Defter, Gorsel Kullanimi (Resim, Fotograf, Grafik, Tablo, Afis, Poster vb.), Gazete, Kukla.
Defter, Gorsel Kullanimi (Resim, Fotograf, Grafik, Tablo, Afis, Poster vb.), Kitap Kapagi,
internet Baglantisi Olan Coklu Medya Araclari (Akilli Telefon, Tablet, Bilgisayar).

7a
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Defter, Gorsel Kullanimi (Resim, Fotograf, Grafik, Tablo, Afis, Poster vb.), Fon Miizigi,
7b Kitap Okuma Formu, Dinleme Metni, internet Baglantisi Olan Coklu Medya Araglari (Akilli

Telefon, Tablet, Bilgisayar).

Defter, Gorsel Kullanimi (Resim, Fotograf, Grafik, Tablo, Afis, Poster vb.), Gazete ve Dergi,
7c internet Baglantisi Olan Coklu Medya Araglari (Akilli Telefon, Tablet, Bilgisayar), Fabl

Kitabi, Tahta Bloklar, izleme Metni (Video vb.), Karagdz ve Hacivat Maketleri.

Defter, Gorsel Kullanimi (Resim, Fotograf, Grafik, Tablo, Afis, Poster vb.), Oykii Kitabi, Fabl
8 Kitabi, Dinleme Metni, internet Baglantisi Olan Coklu Medya Araglari (Akill Telefon,

Tablet, Bilgisayar).

Tablo 5 incelendiginde Tirkge ders kitaplarinin derse hazirlik bélimlerinde 6grencilerden
agirhkli olarak defter kullanimi istendigi gorilmektedir. Ogrencilerden 6zellikle defterlerine
bilgilendirici veya oykileyici metin yazmalari istenmektedir. Derse hazirlik bdlimlerinde defter
kullanimindan farkli olarak internet baglantisi olan coklu medya araglari (akilli telefon, tablet, bilgisayar
vb.) ve sanal mize gezileri, gorsel kullanimi (resim, fotograf, grafik, tablo, afis, poster, brosir vb.),
Hacivat ve karagdz maketleri 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini daha fazla ¢ekebilecek olan materyaller
olarak 6n plana ¢ikmaktadir. Fakat bu materyallerin kullanim yerleri oldukga az sayida tutulmustur.

Arastirmanin Ugiincii Alt Amacina iliskin Bulgular
Arastirmanin lglincl alt amaci olan “Derse hazirlik bolimlerinde yer alan madde sayilari
nedir?” sorusuna iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6.
Ugiincii Alt Amaca liskin Bulgular
Kitaplar
5 6a 6b 6¢C 7a 7b 7c 8 Toplam
Madde ., o 95 106 107 98 100 82 809
Sayisi

Tablo 6 incelendiginde Tiirk¢e ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik béliimlerinde toplamda
809 maddenin bulundugu goérilmektedir. En yiiksek madde sayisi besinci sinif Tlirkce ders kitabinda
(124 madde) bulunurken en az madde sayisinin ise sekizinci sinif Tlrkce ders kitabinda (82 madde)
oldugu gortlmektedir. Madde sayisinin siniflara dagilimina bakildiginda genel olarak sayilarin birbirine
yakin oldugu gorilmektedir.

Arastirmanin Dérdiincii Alt Amacina iligkin Bulgular

Arastirmanin dordiinci alt amaci olan “Derse hazirhk bolimleri yapi olarak nasil
olusturulmustur? (Sekil, gorsellik, grafik vs.)” sorusuna iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo 7'de
yer almaktadir.

Tablo 7.
Dérdiincii Alt Amaca lliskin Bulgular
Tespit Edilen Bigimler 5 6a 6b 6¢C 7a 7b 7c 8 Toplam
Logo kullanimi 1 - - - - - - - 1
Gorsel kullanimi 1 - - - 3 - - - 4
Konusma yonergesi 1 - - - - - - - 1
Cagrisim haritasi 1 - - - 1 - - - 2
Acik uglu soru bigimi 120 97 95 106 102 97 100 82 799
Bosluk doldurma sablonu - - - - 1 1 - - 2
Toplam 124 97 95 106 107 98 100 82 809
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Tablo 7 incelendiginde Tiirkce ders kitaplarinda yer alan derse hazirlik bolimlerinin toplamda
809 maddeden olustugu gorilmektedir. Bu maddelerin sekil ve bicim olarak neredeyse tamamini agik
uglu sorular (799 madde) olusturmaktadir. Acik uglu soru bigiminin haricinde ise gorsel kullanimina (4
madde), cagrisim haritasina (2 madde), bosluk doldurma sablonuna (2 madde), konusma yénergesine
(1 madde) ve logo kullanimina (1 madde) yer verildigi gorilmektedir.

Arastirmanin Besinci Alt Amacina iliskin Bulgular

Arastirmanin altinci alt amacina cevap bulmak i¢in 6gretmen gorislerine basvurulmus ve
arastirmaya katilan 6gretmenlere derse hazirlik stireci ile ilgili arastirmacilar tarafindan hazirlanan 12
actk uglu soru yoneltilmistir

Arastirmaya katilan 6gretmenlere ilk olarak “Tiirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik
calismalarini 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini c¢cekme, onlari derse glidileme acisindan nasil
degerlendiriyorsunuz? Yeterli bulup bulmama noktasinda degerlendiriniz.” sorusu yoneltilerek
gorusleri alinmistir. Bu soruya iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo 8’'de yer almaktadir.

Tablo 8.
Birinci Soruya lliskin O§retmen Goriisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Cimleler
Yetersizlik - . Cok yetersiz. Agiklamalar ¢ok yiizeysel ve
Il k 12 9 2 .
temasi gi cekmede yetersiz %35,29 seviyeye hitap etmiyor. (03)
veterlilik Bence dikkat ¢ekme ve konuya hazirlik
ilgi cekmede yeterli 10 %29,41 agisindan uygun ézellikle konusma becerisi
temasi i .
kazanimi agisindan énemli. (0O5)
Orta Dizeyde etkili ve Calismalar ilgi ¢ekme agisindan orta
. . 6 %17,64 7. NPT
gelistirilmeli diizeyde, gelistirilebilir. (017)
. Yayinevlerinin kalitesine gére ve metinden
Metinden metne . .. .
Degisim desiskenlik edstermekte %8,82 metine degismektedir. MEB yayinlarini
terrgma§5| &l g daha cok seviyorum. (016)

Yeterli buluyorum ancak eksikleri oldugunu
diisiiniiyorum. Ozellikle §rencilerin bilgiye
ulasma  konusunda  ayni  durumda
diisiiniilmesi konusunda. (022)

Yeterli ama gelistirilmeli 3 %8,82

Toplam 34 %100

Tablo 8 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin 12'si (%35,29) Tirkce ders
kitaplarinda bulunan derse hazirlik ¢alismalarini 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini cekme noktasinda
yetersiz bulurken 10 6gretmenin (%29,41) ise yeterli diizeyde buldugu gorilmektedir. 6 6gretmen
(%17,64) s6z konusu olan derse hazirlik calismalarini ortaokul 6grencilerinin ilgi ve dikkatlerini gekme
konusunda orta diizeyde etkili oldugunu ve gelistirilmesi gerektigini belirtmistir. 3 6gretmen (%8,82)
derse hazirlik galismalarinin 6grenciler tzerindeki ilgi ve dikkat etkisinin metinden metne degisiklik
gosterdigini beyan etmistir. Geriye kalan 3 Ogretmen (%8,82) de bu hazirlik galismalarini yeterli
bulmuslar fakat yine de hazirlik c¢alismalarinda gelistirilmesi, glincellenmesi gereken noktalarin
oldugunu soylemistir. Derse hazirlik ¢alismalarini 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini ¢ekme noktasinda
yetersiz bulan 6gretmenlerin, bu ¢alismalarin 6grencilerin akademik seviyelerine uygun olmadigini
belirttikleri gortlmustiir. Derse hazirlik ¢calismalarini 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini cekme noktasinda
yeterli dizeyde bulan 6gretmenler ise Ogrencilerde arastirma meraki ve aliskanlhigl olusturma,
ogrencilerin derse gldiilenmesini saglama ve o6zellikle konusma becerisi kazanimlarini edindirme
noktalarinda hazirlik ¢calismalarinin oldukga verimli olduguna vurgu yapmislardir. Degisim temasinda
yer alan 6gretmenler ise bazi derse hazirlik etkinliklerinin oldukca ylizeysel oldugunu, calismalarin fazla
zaman almasi nedeniyle asil konudan uzaklasmaya neden olabildigini, 6grencileri arastirmaya
yonlendirecek etkinliklerin sayisinin az oldugunu ve kullanilan farkli Tiirkce ders kitaplarinda bulunan
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derse hazirlik ¢alismalarinin kaliteleri arasinda farkliliklar bulundugunu ifade etmislerdir. Ayrica
ogrencilerin seviyeleri, bilgiye ulasma imkanlarinin farkhligi ve yasadiklari bélgenin kaltlrel 6zellikleri
dikkate alinarak derse hazirlik galismalarinin olusturulmadigini ve bahsi gecen tim bu noktalara 6nem
verilerek gerekli diizenlemelerin yapilmasi gerektigini de belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere ikinci soru olarak “Tirkce ders kitaplarinda bulunan derse
hazirhk galismalari, 6grencilerin islenen konulara yonelik hazirbulunuslugunu saglama konusunda size
gore ne kadar etkilidir? Yeterli bulup bulmama noktasinda degerlendiriniz.” sorusu yoneltilerek
gorisleri ahinmistir. Bu soruya iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo 9’da yer almaktadir.

Tablo 9.
Ikinci Soruya iliskin Ogretmen Gériisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Ciimleler
Merak uyandirici Merak uyandiran sorular icermedigi igin
o 4 %11,76 . . -
degil hazirbulunuslugu da agiga ¢ikaramiyor. (027)
Ogrencilerin hazirbulunuslugunu saglama da tam
imkan ve seviye etkili olabilmesi igin bir?yse/ farkhhigin géz 6rz£1'nde'
yetersizligi 4 %11,76 bulundurulmasi gerekir. Maalesef her 6édgrenci
Vetersizlik birmis  gibi ) hareket edildiginden yetersiz
Temasi goriiyorum. (023)
Yapi ve icerik 3 %882 Yeterli degil. Hem soru sayisi yetersiz h?m de
yetersizligi ! birbiriyle ayni tarzda sorular yer almakta. (028)
Vetersiz 3 %882 Yetuerli bylmuyorum. Hazirbulunuslugu
saglamiyor. (034)
Secenek > %588 Etkili degil. Daha fazla segengk/e cogaltilip
yetersizligi ’ 6gretmenin secimini birakilabilir. (015)
Gelisim Kismen etkili- 10 %2941 Hazvbulunu5/uli agisindan yeterli sayilabilir ama
Temasl Gelistirilmeli ! gelistirilebilir. (017)
_— . Odrencilerin konu hakkinda bilgi edinmesine
_T_::::;kl SHaaézll;:rk;uaI:;?tII:ﬁu 8 %23,52 yardimci oldudt{pdan etkili ve yeterli oldugunu
diistintiyorum. (022)
Toplam 34 %100

Tablo 9 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin 16’sinin (%47,05) Tiirkge ders
kitaplarinda bulunan derse hazirlik calismalarini, 6grencilerin hazirbulunuslugunu saglama noktasinda
yetersiz bulduklari gériilmektedir. Ogretmenler; hazirlik ¢alismalarinin merak uyandirici olmadigini,
Ogrencilerin sahip oldugu imkan ve akademik seviyelere uygun olmadigini, soru sayisi ve igerik
zenginligi bakimindan oldukga dar kapsama sahip oldugunu ifade etmiglerdir. 2 6gretmen (%5,88) ise
hazirlik ¢alismalarinin 6gretmen segimine birakilmasi gerektigini ve farkli g¢alismalari secebilme
olanagini saglayabilecek sekilde zengin bir igerige sahip olmasi gerektigini belirtmistir. Arastirmaya
katilan 10 o6gretmen (%29,41) hazirhk c¢alismalarinin 6grenci hazirbulunuslugunu saglamada
eksikliklerinin bulundugunu ve bu noktalarin gelistirilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Geriye kalan 8
O0gretmen (%23,52) ise hazirlik ¢calismalarini, hazirbulunusluk saglama noktasinda yeterli bulduklarini
belirtmislerdir. Hazirlik ¢calismalarini hazirbulunuslugu saglama noktasinda yeterli bulan 6gretmenler,
bu calismalarin 6grencileri islenecek konu hakkinda bilgilendirdigini, 6grencilerin 6n bilgilerini harekete
gecirdigini ve 0Ogrencileri derse baslama asamasinda gudiledigini ifade ederek bu durumlarin
hazirbulunusluk Gzerinde etkili olduguna dikkat cekmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere (glincl soru olarak “Tirkge ders kitaplarinda bulunan derse
hazirlik calismalarinin olumlu yénleri hakkinda neler séyleyebilirsiniz? (Ogrenci, ders islenisi, 6gretmen
vb. acilardan)” sorusu yoneltilerek gériisleri alinmistir. Ogretmenler cevaplarinda birden fazla noktaya
degindigi icin kodlamalar bu duruma gore dizenlenerek yapilmistir. Bu soruya iliskin elde edilen
bulgular asagida Tablo 10’da yer almaktadir.
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Tablo 10.
Ugtincii Soruya iliskin O§retmen Gériisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Ciimleler
Motivasyon saglama 12 %19,04 Ders éncesi 6§renciyi motive etmekte. (021)
Hazirbulunuslugu 5 %793 HGZIrbulunu,sl.L./k konusunda 6grenciyi
saglama ! destekliyor. (012)
Islenecek konuya yénelik fikir paylasimini
Etkilesim saglama 4  %6,34 sadladigi icin derse baslangicin olumlu
olmasini saglamaktadir. (04)
Arastirmaya 3 %476 Og“rencileri“ arastirma  yamaya  tesvik
yonlendirme ! etmekte. (014)
Ogrencinin -dodru ya da yanlis- bir sekilde
Ogrenme Etkin katilim saglama 3 %4,76 b{{dig“ini ifade etmesine olanak saglyor.
Temasi (-QU27) S g
On bilgileri harekete Qgrenc:ler i¢in 6n bl/g{l.er./ harek(?t? geflrdlgl
gecirme 2 %3,17 icin dersin daha etkili islemesini sagliyor.
(023)
Ogrenciler islenecek konu hakkinda fikir
Ogrenciyi ydnlendirme 2 %3,17 sahibi oluyor ve ne yapacaklarini biliyorlar.
(06)
- . ...Bazen arastirma da yaptiklari igin kalici
Kalici 6grenme saglama 1  %1,58 Grenme icin de faydal.. (619)
. e Degerler egitimi agisindan énemli oldugunu
Degerler egitimi 1  %1,58 diistiniiyorum. (628)
y , Olumlu yén olarak ders islenisini sikiciliktan
Eglenceli calismalar 18 %28,57 kurtarmasini séyleyebilirim. (020)
Ogrenci Sorumluluk bilinci 5 %317 Sorumluluk bilinci olusturma "bak/m/ndan
Temas! olusturma ! ogrenci icin faydah buluyorum. (018)
Dersin konusu hakkinda fikir sahibi olarak
Ozgiiven saglama 1  %1,58 geldigi icin ders akisinda égrenci daha 6z
giivenli ve dikkatli oluyor. (09)
. - . Ne yapacagimizi  biliyoruz, yénlendirme
Ogretmeni yonlendirme 4  %6,34 oluyor. (632)
) Ogretmenin isini 3 %476 ..Biz 6gretmenler agisindan da f_;imizi
Ogretmen  kolaylastirma ’ kolaylastirip dersimizi renklendiriyor. (019)
Temasi Farkli bakis agist %1 58 Ogretmen icin farj(d/ bir yénden konuya
saglama ! bakmayi saghyor. (010)
Ogrenci tanima 1 %158 Acikgasi "b'érenciyi tanimaya da yardimci
oluyor. (02)
Toplam 63 %100

Tablo 10 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin Tirkge ders kitaplarinda bulunan
derse hazirlik calismalarinin olumlu yonleri ile ilgili pek ¢ok noktaya degindikleri gorilmektedir.
incelenen cevaplara gore 16 kod olusturulmus ve arastirmaya katilan 6gretmenlerin bu kodlara 63 kez
degindigi gorilmustir. Hazirhk c¢alismalarinin olumlu yonlerine iliskin 6gretmen cevaplarina
bakildiginda en fazla deginilen kodlarin 6grencilerin motivasyonunu saglama (%19,04), derse
hazirbulunuslugu saglama (%7,93), 6grenciler arasi etkilesim saglama (%6,34), 6grencileri arastirmaya
yonlendirme (%4,76), 6grencilerin derse etkin katilimini saglama (%4,76), eglenceli ¢alismalar sunma
(%28,57), 6gretmeni yonlendirme (%6,34) ve 6gretmenin ders isleyisini kolaylastirma (%4,76) oldugu
gortlmektedir. Arastirmaya katilan Tirkce 6gretmenleri ayrica 6grencilerin 6n bilgilerini harekete
gecirme, 6grencileri yonlendirme, kalici 6grenme saglama, 6grencilere degerler aktarimi saglama,
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ogrencilerde sorumluluk bilinci olusturma, 6grencilerin 6zgilivenini saglama, 6gretmenlerin islenen
konuya yonelik farkli bakis acilari gelistirmesini saglama ve 6grencileri daha iyi tanima noktasinda
hazirhk ¢alismalarinin faydali oldugunu ifade etmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere dérdiinci soru olarak “Tirkce ders kitaplarinda bulunan
derse hazirlik galismalarinin olumsuz yénleri hakkinda neler séyleyebilirsiniz? (Ogrenci, ders islenisi,
dgretmen vb. agisindan)” sorusu yodneltilerek gériisleri alinmistir. Ogretmenler cevaplarinda birden
fazla noktaya degindigi icin kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir. Bu soruya iliskin elde edilen bulgular

asagida Tablo 11’de yer almaktadir.

Tablo 11.
Dérdiincii Soruya lliskin O§retmen Goriisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Ciimleler
Siirekli soru sorma ve 6grenciden bekleme
Soru tipi gesitliligi az 7  %14,89 seklinde tek tip hazirlik ¢alismasi oluyor.
(610)
Metin ve konu 7 %14.89 Hazirlik g:all,smala_l_'l metin ve konu iliskisinden
iliskisinden uzak olmasi ! uzak olabiliyor. (O7)
Ders éncesi zaman planlamasina dikkat
Galismalarin uzun olmast 4 %8,51 edilmeli cok uzun tutulmamali. (021)
Gerekli bilgilendirmenin 3 %638 Bilgilendirmeye agirlik \./.eri/me/idir.
yapilmamasi ! Arastirmaya yénlendirilmelidir. (028)
icerik ve Dil bilgisi etkinliklerinin > %425 Dil bilgisi yeterliliginde eksik buluyorum. (O8)
Yapi yetersiz olmasi ) ! . )
Sorunlari Yeterince ayrintil degil 1 %2,12 Ogdrenciagisindan Daha ayrintili olabilir. (O5)
Calismalarin  yeterince 1 %212 H'c'mr//k calismalari yeterince Kaliteli degil.
kaliteli olmamasi ! (034)
Tek kaynaga 1 %212 Ogrenciyi tek kaynqga yénlendiriyor. O da
yonlendirme ! internet (Google). (018)
Sorular yetersiz 1 %212 Metinlerin sorulari pek ¢ok agidan yetersiz.
(09)
Odev cesitliligi artirilabilir, 6§retmene esnek
Ogretmen segimine 1 %212 alan birakilarak bélgenin ve dgrencilerin
birakilmali ’ diizeyine gére giincellemesine izin verilmeli.
(017)
Ogrencilerin ilgisini 3 %638 Ogrencilerin yas ve ilgilerine gére uyumsuz
¢ekmeme ! calismalar var. (022)
Koy okullarinda okuyan ¢ocuklarda internet
telefon bilgisayar eksikligi yasanmaktadir.
imkanlari gdzetmeme 3  %6,38 Derse hazirlik igin verilen arastirma
konularini  bircok  égrenci  imkdnsizlik
Ogrenciye . sﬁ;ebiy/e yerine getirememektedir. (016)
Gorelik ve Ogrenci seviyesine uygun > %425 Odrenci seviyesinin altinda ya da Lizer{pde
Ogrenme glmama ! C?!mCISI durumunda islevini kaybediyor. (020)
Sorunlar, Ogrenci yasantisina uzak > %425 Odrenci yasantisinda, ééfenciye gorelik
etkinlikler ! ilkesinden uzak etkinlikler. (0O6)
Bu etkinliklerde  genellikle  yaraticilik
Bilissel becerileri > %425 istenmiyor. Internetten hazir bilgi isteniyor.
desteklememe ! Bu gibi etkinliklerin biraz daha diisiinsel
becerileri desteklemesi gerekir bence. (029)
Gudiilenme saglamiyor 1 %212 Ogrencileri istenen seviyede giidiiledigini

diisiinmiiyorum. (024)
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Arastirma yapilmasi gereken konularin

Yeterince etkilesim arastirilmamasi,  égrencileri  bazen  fikir
. %2,12 ; . . . .
saglanmama belirtmek istememesi nedeniyle gerekli
etkilesimi olusturamamaktadir. (O4)
Her Ogrenciye hitap Her 6drenciye hitap etmemesi (pek de
1 %2,12 . o "
etmeme miimkiin degil zaten). (02)
Olumsuz yaninin oldugunu diisiinmdiyorum.
Sorun Yok Olumsuz bir yon yok 4  %8,51 Ben kendia¢imdan hazirlik ¢alismalarini dolu
dolu islemeyi seviyorum. (032)
Toplam 47 %100

Tablo 11 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin Tilrkce ders kitaplarinda bulunan
derse hazirlik galismalarinin olumsuz yonleri ile ilgili verdikleri cevaplara gore 19 kod olusturulmus ve
arastirmaya katilan 6gretmenlerin bu kodlara 47 kez degindigi gorilmustur. Hazirhk ¢alismalarinin
olumsuz yonlerine iliskin 6gretmen cevaplarina bakildiginda en fazla deginilen kodlarin soru tipi
cesitliliginin az olmasi (%14,89), hazirlik calismalarinin metin ve konu iliskisinden uzak olmasi (%14,89),
¢alismalarin uzun olmasi (%8,51), 6grenciler icin gerekli bilgilendirmenin yeterince yapiimamasi
(%6,38), 6grencilerin ilgisini cekmemesi (%6,38), 6grencilerin imkanlarini gozetmeme (%6,38) oldugu
gorilmektedir. Ogretmenler verdikleri cevaplarda dil bilgisi konularinin yetersizligine, ¢alismalarin
yeterince kaliteli olmamasina, hazirlik galismalarinin 6grencileri tek kaynaga yonlendirdigine,
calismalarin  6grencilerin  seviye ve vyasantisina uygun olmadigina, bilissel becerilerin
desteklenmedigine, gidilenme saglanmadigina ve yeterince etkilesim imkani sunmadigina da
deginmislerdir. 4 6gretmen ise hazirlik calismalarinin herhangi bir olumsuz yéninin olmadigini ifade
etmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere besinci soru olarak “Hangi dil becerisine yonelik hazirhk
calismalarini daha faydal buluyorsunuz? Neden? (Okuma, dinleme, konusma, yazma)” sorusu
yoneltilerek goérisleri alinmistir. Ogretmenler cevaplarinda birden fazla noktaya degindigi icin
kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir. Bu soruya iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo 12’de yer
almaktadir.

Tablo 12.
Besinci Soruya iliskin Ogretmen Gériisleri
Temalar Beceriler f % Ornek Ciimleler
Ogrencilerin arastirmalarini sunmayi ve fikirlerini,
Konusma 10 %29,41 yorumlarini belirtmelerine ydnelik konusma becerisi
kazandiran hazirlik ¢alismalari faydali olmaktadir. (04)
Anlatma . Yazma 2 %588 Kitaplarda c{aha cok ‘ yqzmq becerisine y_qnellk
Becerileri calismalardaki hazirlik etkinlikleri faydali oluyor. (030)
Konusma Konusma ve yazma yénelik calismalar 6grencilerin daha
ve aima 5 %17,70 aktif oldugu ve siirece déhil olmalari bakimindan daha
4 etkili oldugunu diisiiniiyorum. (032)
Dinleme  becerisine  yénelik  hazirlik  ¢alismalari
Dinleme 5 %17,70 d&drencilerde daha fazla dikkat gektigi ve ilgi uyandirdidi
Anlama S . =
Becerileri i¢in digerlerine nazaran daha faydali buluyorum. (07)
okuma 4 %1176 Okumanin 6nemli oldugunu diisiintiyorum. Okuyan kisi
o diger dil becerilerini dogal olarak gelistirecektir. (022)
Konusma ve dinleme becerilerine yénelik daha faydali
Konusma .. . .
. 3 %8,82 buluyorum, soru cevap yéntemiyle veya farkli teknikler
Ortak ve Dinleme S =
. kullanilarak ¢ocuklarin ilgilerini artiyor. (023)
Bilesenler

Okuma ve 3 %882 En c¢cok yazma becerisi ve okuma becerisini faydali

Yazma buluyorum. (018)
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Konusma ve okuma. Dinleme aracina ulasmakta

Okuma ve 2 %5,88 zorlanabiliyorlar. Yazma igin de bilgi diizeyleri o konu igin
Konusma .. . -
heniiz yeterli olmuyor. (09)
Toplam 34 %100

Tablo 12 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin Tilrkce ders kitaplarinda bulunan
derse hazirlik ¢alismalarini dért temel dil becerisi agisindan da faydali bulduklari gérilmektedir. Fakat
cesitlenen Ogretmen cevaplarina bakildiginda 6zellikle konusma (%29,41) dil becerisi 6n plana
¢citkmaktadir. Hem yalniz bir dil becerisini ifade eden cevaplara hem de birden fazla dil becerisini ifade
eden cevaplara bakildiginda ise dinleme, okuma ve yazma dil becerilerinin cevaplarda yer alma
oranlarinin birbirlerine yakin oldugu gériilmektedir. Ogretmen cevaplarina farkli bir bakis acisiyla
irdelenerek bakilirsa konusma becerisine 20 kez, okuma becerisine 10 kez, yazma becerisine 10 kez ve
dinleme becerisine ise 8 kez deginildigi gorilmektedir. Bu bulgulara gore arastirmaya katilan
O0gretmenlerin Turkge ders kitaplarinda yer alan hazirlik galismalarini konusma dil becerileri agisindan
diger becerilere kiyasla acik ara daha faydali bulduklari goriilmektedir. Ayrica 6gretmenler, doért temel
dil becerisine yonelik faydah bulduklari etkinliklerin hazirlik g¢alismalari icerinde karsilastiklari
metinlerin turlerine gore degistigini de ifade etmislerdir. Dinleme igin siirlerin, konusma igin drama vb.
tirlerin, okuma igin diizyazi metinlerinin ve yazma igin ise yaratici metin olusturma etkinliklerinin daha
faydali oldugunu belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere altinci soru olarak “Tirkge ders kitaplarinda yer alan hazirlik
¢alismalarini yapip yapmama durumunuz nedir? Cevabiniz olumsuz ise neden yapmiyorsunuz?” sorusu
yoneltilerek goérisleri alinmistir. Ogretmenler cevaplarinda birden fazla noktaya degindigi icin
kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir. Bu soruya iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo 13’te yer
almaktadir.

Tablo 13.
Altinci Soruya lliskin O§retmen Goriisleri
Temalar Kodlar f % Ornek Ciimleler
Yapiima 15 %4411 Derse haZIr/Ik' Fah,sma/ar:m diizenli olarak
Uygulama yapiyorum. (04)

Temasl Genellikle yapiima 9 %2647 Gen.e/de yapmaya calisiyorum, hizlica
geciyoruz. (O3)

Secerek uyguluyorum. Odrenciye uygun

0,
o . Secerek yapima > %1470 olmayan sorulari eliyorum. (09)

Degiskenlik .

C R Mevcudu fazla olan siniflarda sahip
Temasl Imkana gore o i

apilma 3 %8,82 olunan imkénlara gére yapip yapmama

yap durumu degisiyor. (021)

Yapilmama 1 %2,94  Yapmiyorum. Gerek gérmiiyorum. (013)
Uygulamama Genellikle Cogu zaman yapmiyorum. Bazen gereksiz
Temasi apilmama 1 %2,94 sorular bazen de zaman sikintisi

yap yasanabiliyor. (027)

Toplam 34 %100

Tablo 13 incelendiginde Tirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlk ¢alismalarini 15
O0gretmenin (%44,11) yaptig, 9 6gretmenin (%26,47) genellikle yaptigl, 5 68retmenin (%14,70) secerek
yaptigi, 3 6gretmenin (%8,82) sahip olunan imkanlara gére yaptigi, 1 6gretmenin (%2,94) yapmadigi ve
geriye kalan 1 6gretmenin (%2,94) ise genellikle yapmamayi sectigi gorilmektedir. Bu baglamda
hazirlk galismalarinin blylik oranda yapildig bulgusu ortaya ¢ikmaktadir. Uygulama temasina yonelik
cevap veren 6gretmenler, hazirlik calismalarinin 6grencilerin konuya ve derse olan ilgilerini artirdigini,
islenen konuyu daha anlasilir kildigini ve bu nedenle hazirlik ¢alismalarini yapmaya 6zen gosterdiklerini
ifade etmislerdir. Degiskenlik temasina yonelik cevap veren 6gretmenler, ders akisinda verimli
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etkilesim saglayan etkinlikleri sectiklerini ve mifredata devam etmeleri gerektiginden zaman sikintisi
yasadiklari icin bazi hazirlik ¢alismalarini secerek uygulamak zorunda kaldiklarini ifade etmislerdir.
Hazirhk galismalarini yapmayan 6gretmenler ise g¢alismalarin uzunlugundan dolayr zaman sikintisi
yasadiklarini ve calismalarda yer alan sorulari kalitesiz bulmalari nedeniyle hazirlik ¢alismalarini
yapmadiklarini belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere yedinci soru olarak “Tirkce ders kitaplarinda bulunan
hazirhk calismalarinin haricinde derse hazirlik siirecine yonelik yaptiginiz farkli etkinlikler var mi? Varsa
bu etkinlikler nelerdir?” sorusu yoneltilerek gériisleri alinmistir. Ogretmenler cevaplarinda birden fazla
noktaya degindigi icin kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir. Bu soruya iliskin elde edilen bulgular
asagida Tablo 14’te yer almaktadir.

Tablo 14.
Yedinci Soruya lliskin Ogretmen Gériisleri

Tercih

Temalar f % Etkinlikler Sayisi % Ornek Cimleler
Daha genis zaman ve imkanlarda
animasyon, film, temsil  gibi
Video izleme 8 %19,51 etkinliklerle odrencilerin
hazirbulunuslugunu daha etkin hale
getirebiliyorum. (015)
Konusma 7 %17 07 Glincel konulara deéiqerek
etkinligi ! ogrencileri konusturuyorum. (011)
Etkinlik Kendim konu ile ilgili etkinlik
hazirlama 6 %14,63  hazirliyorum ve bf'?'ylece konuya
gecis kolaylasiyor. (03)
Ogrencilerin konun farkl yénlerini
Arastirma ve merak ettikleri durumlar olursa
sunum 5 %12,20 onlara yénelik arastirmalar yaparak
6grencileri sunum yapmaya
yénlendiririm. (04)
Beyin 3 %7 32 Konu bashgi i/e"i/gili beyin firtinasi
firtinasi ’ yaptiriyorum. (027)
Farkli Konuya ve temaya uygun drama
Etkinlik 30 %88,23 Drama 3 %7,32 calismasi yaptiriyorum. (018)
Yapma Kavram Kavram haritalar
haritasi 2 %4,88 olusturma gibi uygulamalari
cizme yaptirtyorum. (0O5)
Akilli tahta uygulamalarini
ﬁ‘l;lgllljlgar:ja” 2 %4,88 yapiyorum, ogrencilerin dikkatini
cekiyor. (08)
Hakimiyeti biraz zor olsa da metne
Mdinazara 1 %2,44  goére miinazara uygulamasi
yapiyoruz. (07)
Resimlerle konunun igerigini tahmin
Gizim yapma 1 %2,44 etmeye yénelik ¢izim yaptigimiz
oluyor. (029)
Anket 1 %2 44 Konu ile i/gf_li anket ¢calismalarina
uygulama ’ bakiyoruz. (027)
Tarihsel bir konu ise grup olarak
Grup 1 %2 44 arastirma yapmalarini istiyorum.
calismasi ’ Konu ile ilgili grup ¢alismasi

yaptirtyorum. (032)
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- Konu bilgilendirici metinse
Atasozu ve vy . o .
deyim 1 %2,44 ?grenf://ere atasé6zii, deyim veya
etkinligi Ozdeyis ve_r.erek hazirlamaya
calisiyorum. (022)
Farkli Genellikle ders kitaplarina bagli
Etkinlik 4  %11,77 - - - kalmaya ¢alistyorum. (016)
Yapmama
Toplam 34 %100 41 %100

Tablo 14 incelendiginde arastirmaya katilan ogretmenlerin 30°u (%88,23) Tiirkce ders
kitaplarinda bulunan derse hazirlik calismalarinin haricinde hazirlik siirecine yonelik farkh etkinlikler
yaptiklari gorilirken 4 6gretmenin (%11,77) ise hazirlik ¢alismalarinin haricinde herhangi bir farkl
etkinlik yapmadiklari gorilmektedir. Farkli etkinlikler yapan ogretmenler, en ¢ok video izleme,
konusma etkinlikleri, etkinlik hazirlama, arastirma ve sunum yapma gibi etkinlikleri tercih etmislerdir.
Bu 6gretmenler ayrica beyin firtinasi, drama, kavram haritasi cizme, akilli tahta uygulamalari, atasozleri
ve deyimler etkinlikleri, miinazara, anket, grup calismasi gibi etkinlikleri tercih ettiklerini ifade
etmislerdir. Farkl etkinlik yapmamay: tercih eden 6gretmenler ise yetistiriimesi gereken mifredatin
yogunlugu, konularin fazlaligi nedeniyle farkli hazirlik galismalari yapamadiklarini belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere sekizinci soru olarak “Tuirkce ders kitaplarinda bulunan derse
hazirlik siirecinin uzunlugu ve kisalig hakkinda neler diisiiniiyorsunuz? (Ogrenci, 6gretmen, ders islenisi
vb. acilarina gére degerlendirebilirsiniz.)” sorusu yoneltilerek goérigleri alinmistir. Ogretmenler
cevaplarinda birden fazla noktaya degindigi icin kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir. Bu soruya iliskin
elde edilen bulgular asagida Tablo 15’te yer almaktadir.

Tablo 15.
Sekizinci Soruya iliskin Ogretmen Gériisleri
Kodlar f % Ornek Ciimleler
Uygun uzunlukta 16 %47,05 VYeteri kadar uygun, ne cok fazla ne ¢ok kisa. (08)
Derse hazirlik asamasinin slresi konunun Onemine ve
Degisken uzunlukta 8 %23,52 kazanim cesitliligine gore degisebiliyor. Uzun ya da kisa
olmali seklinde net bir kriter belirlemek dogru olmaz.(020)
Kisa Siire 8 %23,52 Kita;.)la.rda g.e.nellilile kisa tutullr.nu,?.‘ Fazla asiriya kagmadan
dersin islenisine gore artirilabilir. (030)
Uzun Sure 2 %5,88 Dersin islenisine gore genel olarak uzun siiriiyor. (027)
Toplam 34 %100

Tablo 15 incelendiginde Tirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik calismalarini
arastirmaya katilan 16 6gretmenin (%47,05) uygun uzunlukta, 8 6gretmenin (%23,52) konuya goére
degisken uzunlukta buldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan 8 6gretmenin (%23,52) hazirlik
¢alismalarinin siirecini kisa bulurken 2 6gretmenin (%5,88) ise bu siireci uzun bulduklari gérilmektedir.
Hazirhk ¢ahismalarini uygun uzunlukta bulan bazi 6gretmenler, bazen c¢alismalarin her 6grencinin
seviyesine uygun olmadigini ve bu ¢alismalarin 6grencilerin yasadigi bélgeye ve sahip olduklari kiiltirel
ozelliklere gore segenekli olmasi gerektigini ifade etmislerdir. Hazirlik calismalarinin siirecini konudan
konuya degisken bulan 6gretmenler, hazirlik slirecinin konunun 6nemine, kazanim gesitliligine ve
ogrenci ilgisine gore degiskenlik gosterdigini ifade ederken derse hazirlik siirecince 6gretmen
hakimiyetinin 6nemli oldugunu ve bu siirecte 6gretmenlerin aktif olarak slireci ydonetmeleri gerektigini
belirtmislerdir. Hazirlk strecinin kisa oldugunu belirten 6gretmenler ise evet-hayir ile cevaplanabilecek
hazirlk sorularinin amaca hizmet etmedigini, kisa sliren ¢alismalarin 6grenci agisindan dikkat cekiciligi
azalttigini ve c¢alismalarin Ustlinkorl hazirlanmis bir yapida oldugunu soylemislerdir. Ayrica bu
ogretmenler, 6grencilerin derse hazirlik stirecini daha ciddi yapabilmeleri icin ev 6devi mantigindan
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siyrilip bu durumun basl basina farkli bir ders boyutu olarak degerlendirilmesi gerektigini ifade
etmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere dokuzuncu soru olarak “Tirkce ders kitaplarinda bulunan
hazirlik calismalarinda dgrencilerden farkli materyalleri kullanmalarini istiyor musunuz? istiyorsaniz
hangi materyaller kullaniliyor?” sorusu yéneltilerek gorisleri ahnmistir. Ogretmenler cevaplarinda
birden fazla noktaya degindigi icin kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir. Bu soruya iliskin elde edilen

bulgular asagida Tablo 16’da yer almaktadir.

Tablo 16.
Dokuzuncu Soruya iliskin Ogretmen Gériisleri
Kodlar f % Etkinlikler 2:;:‘ 9 Ornek Cumleler
; . internete her an erisim
I ktif
r::i;ar aIIIer 6 %20,68 saglayabilecedimiz cihazlar
¥ kullaniyoruz. (015)
Séalik-imla Tiirkce  sozliik, atasézleri ve
Kilavuzu 5 %17,24  deyimler sézligi, yazim kilavuzu.
(013)
Gorsel o Gorsel adirlikli materyaller tercih
17,24 .o
kullanma > w17, ediyoruz. (021)
Okuma metni  "Kuklalar" adli
Kukla yapma 4 %13,79 metindi. Evlerinden getirdikleri
kuklalari kullandik. (019)
Genellikle konu ile alakali video,
. . film, ¢izgi  film vb. izleme
0,
Materyal Video izleme 3 %10,34 etkinliklerini ¢ocuklar ¢ok seviyor.
Kullanimi 26  %76,47 (67)
isteme Bazen sunum yapmalari icin PPT
Sunum 0 .
dosvasi 2 %6,89 dosyasi hazirlamalarini istiyorum.
¥ (620
islenen  konuda bahsi  gecen
Roman- o - .
hikave kitabi 2 %6,89 yazarlarin varsa diger kitaplarini
¥ inceleyip okuyoruz. (02)
Oyun, oyuncak konusuyla ilgili bir
metin oldugunda G6grencilerden
Oyuncak 1 %3,44  kendi el becerileriyle oyuncaklar
tasarlamalarina  yoénelik  etkinlik
diizenlerim. (04)
Her zaman dedil ama metne gére
Karton 1 %3,44 karton tizerine alismalar
etkinlikleri ’ ! cats
yaptiriyorum. (010)
Konulari yetistirmek adina hazirlik
Materyal calismalarinda istenen etkinlikleri
Kullanimi 8 %23,53 - - - yaptiriyorum. Onun haricinde farkli
istememe etkinlik ya da materyal
kullanmiyorum. (628)
Toplam 34 %100 29 %100

Tablo 16 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin 26’s1 (%76,47) derse hazirlik
sirecinde 6grencilerden farkli materyaller kullanmalarini isterken 8 6gretmenin (%23,53) ise hazirhk
sirecinde 6grencilerden herhangi bir materyal kullanmalarini istemedigi gortilmektedir. Derse hazirlik
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sirecinde ogrencilerden farkli materyaller kullanmalarini isteyen 6gretmenlerin en ¢ok interaktif
materyaller (%20,68), sozliik ve imla kilavuzu (%17,24) ve gorsel kullanma (%17,24) gibi materyalleri
tercih ettikleri goriilmektedir. Ayrica arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6grencilerden kukla, video
izleme, sunum dosyasi, roman-hikaye kitabi, oyuncak, karton gibi materyalleri de kullanmalarini
istedikleri gérilmektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere onuncu soru olarak “Tiirkce ders kitaplarinda bulunan
hazirhk calismalarinda 6grencilerden istenen hazirliklari, metinlerin icerik ve etkinlikleriyle baglamsal
olarak ne kadar iliskili buluyorsunuz? Aciklayiniz.” sorusu yoneltilerek gériisleri ahnmistir. Ogretmenler
cevaplarinda birden fazla noktaya degindigi icin kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir. Bu soruya iliskin
elde edilen bulgular asagida Tablo 17'de yer almaktadir.

Tablo 17.
Onuncu Soruya iliskin Odretmen Gériisleri
Kodlar f % Ornek Ciimleler
Calismalar genellikle metinle alakali oluyor bazi ¢alismalar
iliskili Baglam 23 %67,64 metni kapsarken bazi ¢calismalar metnin alt bashgi seklinde
olabiliyor. (07)
iliskisiz Baglam 7 %2058 Baglamsal olarak iliskili bulmuyorum. Konuya yeterli dikkati

cektirmiyor. Cesitlilik yok. Hep ayni oluyor. (034)

iliski boyutu metinden metne dedisiyor fakat genel anlamda
Gelistirilmeli 4  %11,76 eksik kalan béliimler oluyor Gelistirilmesi gerekiyor diye
disiiniiyorum. (020)

Toplam 34 %100

Tablo 17 incelendiginde Tirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik c¢alismalarini
arastirmaya katilan 23 6gretmenin (%67,64) islenen metinlerin icerik ve etkinlikleriyle baglamsal olarak
iliskili buldugu goriilmektedir. 7 6gretmen (%20,58) hazirlik ¢alismalarinda 6grencilerden istenen
hazirliklari, islenen metinlerin icerik ve etkinlikleriyle baglamsal olarak iliskisiz bulmaktadir. Geriye
kalan 4 6gretmen (%11,76) ise islenen metinlerin icerik ve etkinlikleriyle hazirlik galismalarinin baglam
olarak gelistirilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Metinlerin icerik ve etkinlikleriyle hazirlik calismalarini
baglam olarak iliskili bulan 6gretmenler, hazirlik ¢alismalarinin kazanimlari direkt vermek yerine
ogrencilere hissettirmeyi amaclamadigini, 6grencileri arastirmaya yénlendirdigini ve konuya 6n hazirlik
sagladigini belirtmislerdir. Metinlerin icerik ve etkinlikleriyle hazirhk calismalarini baglam olarak iliskisiz
bulan 6gretmenler, her temada benzer metinlerin bulundugunu, bu metinlerle birlikte ayni hazirlik
calismalarinin tekrar tekrar Ogrencilerin karsisina c¢iktigini ve bu yizden 6grencilerin hazirlik
¢alismalarina ve islenen konuya ilgisinin azaldigini ifade etmislerdir. Hazirlik galismalarinin islenen
metinlerin igerik ve etkinlikleriyle olan baglamini kismi bulup bu baglamin gelistirilmesi gerektigini ifade
eden 6gretmenler ise hazirlik slirecinin zaman zaman gereksiz soru ve etkinlikler icerdigini dolayisiyla
bu boélimlerim yeniden gbdzden gegirilmesi gerektigini ya da gelistirilerek yenilenmesi gerektigini
belirtmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere on birinci soru olarak “Tiirk¢e ders kitaplarinda bulunan
hazirhk galismalarini, igerisinde bulunduklari tema ile baglamsal olarak ne kadar iliskili buluyorsunuz?
Aciklayiniz.” sorusu yéneltilerek gérisleri alinmistir. Ogretmenler cevaplarinda birden fazla noktaya
degindigi icin kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir. Bu soruya iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo
18’de yer almaktadir.
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Tablo 18.
On Birinci Soruya lliskin Ogretmen Gériisleri
Kodlar f % Ornek Ciimleler
liskili Baglam 2 %70,58 Derse hazwhli calismalarini genel olarak temalarla iliskili
buluyorum. (0O4)
Gelistirilmeli 7 %20,58 Kismen iliskili buluyorum. Gelistirilebilir. (020)
liskisiz Baglam 3 %882 B{_rkag calisma disinda baglantili oldugunu diisiinmdiyorum.
(03)
Toplam 34 %100

Tablo 18 incelendiginde Tirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazrlik ¢alismalarini
arastirmaya katilan 24 6gretmenin (%70,58) islenen temalarin icerigiyle baglamsal olarak iliskili
buldugu goérilmektedir. 7 6gretmen (%20,58) hazirlik calismalari ile islenen temalarin baglamsal
iliskilerinin gelistirilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Geriye kalan 3 6gretmen (%8,82) ise hazirlik
calismalarini islenen metinlerin icerik ve etkinlikleriyle baglamsal olarak iliskisiz bulmustur. Temalarin
icerikleriyle hazirhk c¢alismalarini baglam olarak iligkili bulan 6gretmenler, temalarin ve hazirlik
¢alismalarinin birbirini kapsadigini ifade etmislerdir. Hazirlik calismalarinin islenen temalarin igerigiyle
olan baglaminin gelistirilmesi gerektigini ifade eden 6gretmenler, hazirlik ¢alismalarinin temalar
nezdinde tam olarak karsilik gormedigini, 6grencilerden temalarla iligkili olarak ayrintili arastirmalarin
istenebilecegini, temalarin daha genel kapsamda kaldigini ve hazirlik galismalarinin ise daha 6zel bir
kapsama sahip oldugunu ve bu nedenlerden 6tirl hazirlik galismalarinin yeniden gozden gegirilerek
gelistirilmesi gerektigini belirtmislerdir. islenen temalarin icerigiyle hazirlik calismalarini baglam olarak
iliskisiz bulan 6gretmenler ise temalar ile hazirlik ¢alismalarinin igerik olarak birbirinden kopuk
oldugunu ve 6grencileri islenen temalarin ana fikrinden uzaklastirdigini ifade etmislerdir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlere on ikinci soru olarak “Tiirkce ders kitaplarinda bulunan derse
hazirhk calismalarina yonelik tavsiyeleriniz nelerdir? Size gbére hazirlik siireci nasil olmal?” sorusu
yoneltilerek gorisleri alinmistir. Ogretmenler cevaplarinda birden fazla noktaya degindigi icin
kodlamalar bu dogrultuda yapilmistir. Bu soruya iliskin elde edilen bulgular asagida Tablo 19°da yer
almaktadir.

Tablo 19.
On ikinci Soruya lliskin O§retmen Gériisleri
Temalar Tavsiyeler f % Ornek Ciimleler
Cesitlilik Sadece evet-hayir ile cevaplanacak sorulara yer
saglanmall 10  %20,83 verilmemeli, biitiin dgrgpcilerin katilabilecegi

cesitli calismalar olmali. (O33)

Uygun 4 %8 33 Kisa, net olmali. yzatmadan konuya bagl bir iki
uzunlukta olmah ! etkinlik olmali. (010)

... Bunun yani sira konu ile ilgili temel diizeyde
icerik ve Bilgilendirici %6,25 bilinmesi gere'lfen/er ara;tlrmg ko:7usu-sorusu
Vapi olmall 3 t.)Iar.aul.< verilebilir vbun/ar gerekirse kltaplar/n.e.'k
Temas! icerigi olarak baglanti olarak da paylasilabilir.

(030)

Konuyla ilgili 5 %4 16 Hazirlik ¢cahismalari ile /§_l.enecek konu arasinda
olmal ! ilgi kesinlikle kurulmali. (O3)

Daha kapsamli 5 %4 16 Daha kapsamli ve ¢ok yénlii hazirlanabilir. (09)
olmali ’

Giincel olmali 5 %4.16 Glincel olmali, giincellikle birlikte yeni fikir

gelistirmeye yénelik olmali. (611)
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Dil bilgisi Dil bilgisi ¢alismalarinin biraz daha fazla yer
etkinlikleri 1 %2,08  almasi gerektigini diisiiniiyorum. (O8)

artiriimali

ilgi ve seviyeye Tiim égrencilerin ilgi ve seviyelerine uygun daha

0,
11 %2291 cesitli hazirlik ¢alismalari olabilir. (032)

K6y okullarinda okuyan ¢ocuklarda internet,
telefon, bilgisayar eksikligi yasanmaktadir. Derse
imkanlar hazirlik igin verilen arastirma konularini bircok

uygun olmal

gozetilmeli 3 %6,25 égrenci imkdénsizlik sebebiyle yerine
getirememektedir. Oncelikle bu eksikleri giderici
calismalar yapiimalhdir. (016)
Hazirlik stirecinde égrenciyi konuya hazirlamanin
Gidiilenme yaninda Ogrenciyi glidiileyecek yéntemler de
saglamall 3 %6,25  kullanilmall. Hazirlik ¢alismalarina sadece 6n

bilgi verme amaciyla yaklasiimamali. Ogrenciyi
derse isteklendirmeli. (017)

Firsat esitligi Odrencilere daha fazla firsat esitliginin

Ogrenciye N 2 %4,16  saglandigi bir égrenme ortami olusturulmall.

Gorelik saglanmali (618)

Temasl Ogrenci Calismalar 6dgrenci  yasantisina uygun
yasantisina 2 %4,16  hazirlanmalidir. Ogrenciye gérelik ilkesi g6z ardi
uygun olmal edilmemelidir. (06)
Farkhh  o6grenci Sadece soru cevap seklinde olmamalidir. Farkl
tiplerine hitap 1 %2,08  Ggrenci tipleri icin farkli teknikler gelistirilmelidir.
etmeli (023)

Hazirlik ¢alismalari lizerinde temelde bir egitim

verilmeli. Ogrencinin bu ¢alismadaki kazancimi
1 %2,08  ve dgrenciden beklentinin ne oldugu hakkinda bir
kiltiir olusturulmali. Nitekim ¢odu ¢alisma
zaman kaybi olarak kalmaktadir. (015)
Hazirlik  siireci  6grencilerin  zihin  gliciini
kullandirmaya yénelik olmali. Cesitli yéntem ve
tekniklerle &grencilerin  bilissel siirecte etkin
olmalari saglanmali. (029)

Temel bir egitim
verilmeli

Bilissel slregte
etkin  olmalari 1 %2,08
saglanmal

Toplam 48 %100

Tablo 19 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin Tirkge ders kitaplarinda bulunan
derse hazirlik calismalarina iliskin belirttikleri tavsiyeler arasinda en ¢ok igerik gesitliliginin saglamasi
(%20,83) ve galismalarin 6grencilerin ilgi ve seviyelerine uygun olmasi (%22,91) dnerilerinin 6n plana
¢iktigl gorilmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmenler, bu iki dnerinin haricinde pek ¢ok 6neri ortaya
koymustur. icerik ve yapi temasinda yer alan 4 dgretmen (%8,33) ¢alismalarin uygun uzunlukta
olmasini, 3 6gretmen (%6,25) calismalarin bilgilendirici olmasini, 2 6gretmen (%4,16) konuyla ilgili
olmasini, 2 6gretmen (%4,16) ¢alismalarin daha kapsamli olmasini, 2 6gretmen (%4,16) giincel olmasini
ve 1 6gretmen (%2,08) ise hazirlik galismalarinda dil bilgisi etkinliklerinin artirilmasini dnermislerdir.
Ogrenciye gorelik temasinda yer alan dgretmenlere bakildiginda ise 3 6gretmenin (%6,25) dgrenci
imkanlarinin gézetilmesini, 3 6gretmenin (%6,25) ¢alismalarin glidileme saglamasini, 2 6gretmenin
(%4,16) ogrenciler igin firsat esitligi saglanmasini, 2 6gretmenin (%4,16) c¢alismalarin 6grenci
yasantisina uygun olmasini, 1 6gretmenin (%2,08) ¢alismalarin farkli 6grenci tiplerine hitap etmesini, 1
O0gretmenin (%2,08) hazirlik siireci ile ilgili 6grencilere temel bir egitim verilmesini ve 1 6gretmenin
(%2,08) o6grencilerin bilissel siiregte etkin olmalarinin saglanmasini 6nerdikleri gorilmustir.
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Tartisma ve Sonug

Arastirmanin ilk alt amaci olan “Derse hazirhk béliimlerinde hangi dil becerilerine iliskin
hazirhklar var? (Okuma, dinleme, konusma, yazma)” sorusuna iliskin yapilan Tiirkce ders kitabi
incelemelerinde toplam 484 maddede dort temel dil becerilere yonelik hazirhk etkinlikleri tespit
edilmistir. Okuma dil becerisinin 162 noktada, dinleme ve izleme dil becerisinin 12 noktada, konusma
dil becerisinin 245 noktada, yazma dil becerisinin ise 65 noktada yer aldig1 gérilmektedir. Bu baglamda
Turkce ders kitaplarinda yer alan derse hazirlik bolimlerinde 6zellikle konusma ve okuma dil
becerilerine agirlik verildigi, dinleme ve izleme dil becerilerine ise olduk¢a az yer verildigi
gorilmektedir. Arastirmadan elde edilen bu sonuglar, konusma ve okuma etkinliklerinin soru-cevap
yontemi Ulzerinden yapilmasi nedeniyle Fidan (2020) ve Cevik ve Glines (2017) tarafindan yapilan
¢alismalarin sonuglari ile 6rtlismektedir.

Arastirmanin ikinci alt amaci olan “Derse hazirlik bélimleri 6grencilerin hangi materyalleri
kullanmalariniicermektedir?” sorusunailiskin yapilan Tiirk¢e ders kitabi incelemelerinde 6grencilerden
agirlikli olarak defter kullanimi istendigi gériilmektedir. Bunun yaninda internet baglantisi olan ¢oklu
medya araglari (akilli telefon, tablet, bilgisayar vb.) ve sanal mize gezileri, gorsel kullanimi (resim,
fotograf, grafik, tablo, afis, poster, brosiir vb.), Hacivat ve karagéz maketlerinin kullanildig
gortlmektedir. Fakat 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini daha fazla cekebilecek olan bu materyaller
kullanim yerleri Tiirkge ders kitaplarinda sinirli tutulmustur. Fidan, Sariaslan ve Yilmaz (2022) yaptiklari
calismada Tirkge egitiminde defter kullaniminin ve coklu medya araclarinin 6grenciler Uzerindeki
olumlu etkilerini ifade etmislerdir. Fidan, Sariaslan ve Yilmaz (2022) tarafindan elde edilen sonuglar, bu
alt amactan elde edilen sonuglarla értismektedir.

Arastirmanin lglncl alt amaci olan “Derse hazirlik boliimlerinde yer alan madde sayilar
nedir?” sorusuna iliskin yapilan Tiirkce ders kitabi incelemelerinde toplam 809 maddenin bulundugu
gorilmektedir. En yliksek madde sayisi 124 madde ile besinci sinif Tlirkce ders kitabinda bulunurken
en az madde sayisi ise 82 madde ile sekizinci sinif Tlirkce ders kitabinda yer almaktadir. Madde sayisinin
siniflara dagihmina bakildiginda genel olarak sayilarin birbirine yakin oldugu goérilmektedir. Bu
baglamda elde edilen sonuglar ile Sarikaya (2021) tarafindan yapilan ve Tirkce ders kitaplarinda
bulunan etkinlik sayilarinin incelendigi calismadan elde edilen bulgular madde sayisi bakimindan
paralellik gbstermektedir.

Arastirmanin  dordiinci alt amaci olan “Derse hazirlik bolimleri yapi olarak nasil
olusturulmustur? (Sekil, gorsellik, grafik vs.)” sorusuna iliskin vyapilan Tirkce ders kitabi
incelemelerinde derse hazirlik bélimlerinin toplamda 809 maddeden olustugu gorilmektedir. Sekil ve
bicim olarak maddelerin neredeyse tamamini 799 madde ile agik uglu sorular olusturmaktadir. Agik
uclu sorular, soru-cevap seklinde olusturulmustur. Agik uglu soru bigiminin haricinde ise 4 maddede
gorsel kullanimina, 2 maddede ¢agrisim haritasina, 2 maddede bosluk doldurma sablonuna, 1 maddede
konusma yonergesine ve 1 maddede logo kullanimina yer verildigi gérilmektedir. Bu bulgulardan yola
¢ikilarak ortaokulda kullanilan Tirkce ders kitaplarinda yer alan derse hazrlik boélimlerindeki
maddelerin yapi olarak cesitlilik icermedigi ve kullanilan madde bigimleri arasinda da sayi olarak
dengeli dagilim bulunmadigl sonucu gorilmektedir. Hatta bazi ders kitaplarinda bosluk doldurma,
¢agrisim haritasi, dil becerilerine yonelik yonergeler, gorsel ve logo kullanimi gibi bicimler hig
kullanilmayip sadece acik uglu soru bigcimine yer verilmistir. Bu calismada ulasilan metni islemeden
Once derse hazirlik asamasinda acik uglu soru tipinin (klasik soru tipi) kullanilmasi bulgusu ile Akyol
(2001) tarafindan yapilan calismadan elde edilen buldular birbirini destekler niteliktedir.

Arastirmanin besinci alt amaci olan “Derse hazirlik bolimlerine iliskin Tlirkce 68retmenlerinin
gorisleri nelerdir?” sorusuna iliskin arastirmaya gonlli olarak katilan 34 Tirkge 6gretmeniyle yari
yapilandiriimis gériismeler gerceklestirilmistir.

Ogretmenlere ilk olarak 6gretmenlere ilk olarak “Tirkce ders kitaplarinda bulunan derse
hazirlik ¢alismalarini 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini cekme, onlari derse gidileme agisindan nasil
degerlendiriyorsunuz? Yeterli bulup bulmama noktasinda degerlendiriniz.” sorusu yoneltilerek
gorisleri alinmistir. Ogretmenlerden alinan goériislere gore yetersizlik temasi, yeterlilik temasi ve
degisim temasi olmak Ulzere 3 tema olusturulmustur. Arastirmaya katilan 12 6gretmen Tirkce ders
kitaplarinda bulunan derse hazirlik galismalarini 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini cekme noktasinda
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yetersiz olarak nitelerken 10 6gretmen ise ilgili calismalari ilgi ve dikkat ¢ekme noktasinda yeterli
diizeyde bulmaktadir. Degisim temasinda yer alan 12 6gretmen de hazirlik calismalarinin gelistirilerek
sorunlu bulunan kisimlarin degistirilmesi gerektigini belirtmistir. Bu baglamda Tirkge ders kitaplarinda
yer alan hazirlik ¢alismalarinin 6grencilerin ilgi ve dikkatlerini ¢ekerek onlari derse gidileme
noktasinda oOgretmenlerin blylk cogunlugu tarafindan yeterli seviyede bulunmadigl sonucuna
ulasilabilir. Arastirmadan elde edilen bu sonuglar ile Ceylan Horlar (2022) tarafindan yapilan
calismadan elde edilen sonuglar birbirini destekler niteliktedir.

Ogretmenlere ikinci soru olarak “Tiirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik galismalari,
ogrencilerin islenen konulara yoénelik hazirbulunuslugunu saglama konusunda size goére ne kadar
etkilidir? Yeterli bulup bulmama noktasinda degerlendiriniz.” sorusu yoneltilerek gorisleri alinmistir.
Ogretmenlerden alinan cevaplara gére 3 tema olusturulmus ve 16 6gretmen yetersizlik temasinda, 10
0gretmen gelisim temasinda ve 8 6gretmen ise etkililik temasinda yer alacak sekilde gorus bildirmistir.
Bu sonuclara bakildiginda arastirmaya katilan 6gretmenlerin bliyik cogunlugu derse hazirhk
calismalarini 6grencilerin hazirbulunuslugunu saglama noktasinda yeterince etkili bulmadiklar
gorulmektedir. Hazirbulunuslugu saglama noktasinda bu arastirmadan elde edilen bu sonuglar ile Boz
(2018, s.69) tarafindan yapilan ¢alismada ulasilan sonuglar birbirini destekler niteliktedir.

Ogretmenlere (iclinci soru olarak “Tirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik
calismalarinin olumlu yonleri hakkinda neler sdyleyebilirsiniz? (Ogrenci, ders islenisi, 6gretmen vb.
acilardan)” sorusu yoneltilerek goérisleri alinmistir. Hazirhk ¢ahsmalarinin olumlu yoénlerine iliskin
O0gretmen cevaplarina bakildiginda en fazla deginilen kodlarin 6grencilerin motivasyonunu saglama
(%19,04) ve 6grencilere eglenceli galismalar sunma (%28,57) oldugu gorilmektedir. Bu baglamda
O0grencilerin motivasyonunu artirma ve onlara eglenceli etkinlikler sunma noktasinda Tirkge
ogretmenlerinin derse hazirlk calismalarini faydah bulduklari sonucuna ulasilabilir. Ulasilan bu bulgu
ve sonuglar ile Mutlu, SGgimli ve Cinpolat (2019) tarafindan yapilan ¢calismadan elde edilen derse
hazirhk asamasinda ortaya ¢ikan olumlu durumlara iliskin bulgular benzerlik gostermektedir.

Ogretmenlere dérdiincii soru olarak “Tirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik
calismalarinin olumsuz yénleri hakkinda neler sdyleyebilirsiniz? (Ogrenci, ders islenisi, 6gretmen vb.
acisindan)” sorusu yoneltilerek gorisleri alinmistir. Hazirhk ¢alismalarinin olumsuz yonlerine iliskin
O0gretmen cevaplarina bakildiginda ¢alismalarda soru tipi ¢esitliliginin az olmasi, ¢alismalarin metin ve
konu iliskisinden uzak olmasi, 6grenciye yonelik gerekli bilgilendirmelerin yapilmamasi, dil bilgisi
etkinliklerinin yetersiz olmasi, ¢alismalarin uzun olmasi ve 06grencilerin dikkatini ¢ekmemesi,
Ogrencilerin sahip oldugu imkanlari gzetmeme gibi olumsuz yonlerin 6n plana ¢iktigi gérilmektedir.
Bu baglamda Tiirkge ders kitaplarinda yer alan derse hazirlik ¢alismalarinin 6zellikle igerik ve 6grenciye
gorelik alanlarinda Tirkge 6gretmenleri tarafindan yetersiz bulundugu ve elestirildigi sonucuna
varilabilir. Ulasilan bu bulgu ve sonuglar ile Mutlu, SGgUmIU ve Cinpolat (2019) ve Oguz ve Aydin (2016)
tarafindan yapilan ¢alismalardan elde edilen derse hazirlik asamasinda ortaya ¢ikan olumsuz durumlara
iliskin bulgular benzerlik gdstermektedir.

Ogretmenlere besinci soru olarak “Hangi dil becerisine yénelik hazirlik calismalarini daha
faydali buluyorsunuz? Neden? (Okuma, dinleme, konusma, yazma)” sorusu yoneltilerek gorisleri
alinmistir. Ogretmenler tarafindan konusma becerisinin 20 kez, okuma becerisinin 10 kez, yazma
becerisinin 10 kez ve dinleme becerisinin ise 8 kez ifade edildigi goriilmektedir. Bu bulgulara gére
Turkce 6gretmenlerinin konusma dil becerisine yonelik hazirlanan derse hazirlik ¢alismalarini daha
faydali bulduklari sonucuna ulasilabilir. Bu c¢alismada konusma dil becerisinin 6n plana g¢ikmasina
yonelik elde edilen sonuglar ile Karatay ve Dilek¢i (2019) tarafindan yapilan ¢alismadan elde edilen
bulgular birbirleri ile 6rtiismektedir.

Ogretmenlere altinci soru olarak “Tiirkge ders kitaplarinda yer alan hazirlik calismalarini yapip
yapmama durumunuz nedir? Cevabiniz olumsuz ise neden yapmiyorsunuz?” sorusu yoneltilerek
gorusleri alinmistir. Derse hazirlik ¢alismalarini 15 6gretmenin yaptigi, 9 6gretmenin genellikle yaptigi,
5 o6gretmenin secgerek yaptigl, 3 6gretmenin sahip olunan imkanlara gore yaptig, 1 6gretmenin
yapmadigl ve geriye kalan 1 6gretmenin ise genellikle yapmamay: sectigi gorilmdistiir. Bu baglamda
Tirkce 6gretmenlerinin derse hazirlik ¢alismalarini biylk oranda yapildigi sonucuna varilabilir.
Arastirmadan elde edilen derse hazirlik ¢alismalarini kismen yapan veya hi¢ yapmayan 6gretmenlerin
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bu tercihlerinin sebeplerinin neler oldugu konusundaki sonuglar ile iskender ve Durukan (2016)
tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglari birbirini destekler niteliktedir.

Ogretmenlere yedinci soru olarak “Tiirkge ders kitaplarinda bulunan hazrlik ¢alismalarinin
haricinde derse hazirlik sirecine yonelik yaptiginiz farkh etkinlikler var mi? Varsa bu etkinlikler
nelerdir?” sorusu yoneltilerek gorisleri ahinmistir. 30 6gretmenin farkli etkinlikleri yapmayi tercih
ettigi, 4 6gretmenin ise farkh etkinlikler yapmadigi gortilmektedir. Farkli etkinlikler yapan 6gretmenler;
video izleme, konusma etkinlikleri, etkinlik hazirlama, arastirma ve sunum yapma gibi etkinlikleri daha
fazla tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Bu bulgulara gore Tirkce 6gretmenlerinin derse hazirhk
surecinin verimini artirmak adina Tirkge ders kitaplarinda bulunan hazirlik galismalarinin yaninda farkl
etkinlikleri de yapma geregi duyduklari sonucuna ulasilabilir. Ogretmenlerin derslerde kullandigi farkl
materyallere iliskin bu ¢calismadan elde edilen bulgular ile Akkaya (2013) tarafindan yapilan ¢alismadan
elde edilen bulgular birbirini destekler niteliktedir.

Ogretmenlere sekizinci soru olarak “Tiirkce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik siirecinin
uzunlugu ve kisaligi hakkinda neler distintiyorsunuz? (Ogrenci, 6gretmen, ders islenisi vb. acilarina
gore degerlendirebilirsiniz.)” sorusu yoneltilerek goriusleri alinmistir. Derse hazirlik galismalarini 16
ogretmen uygun uzunlukta, 8 6gretmen konuya gore degisken uzunlukta buldugu gorilmektedir. 8
ogretmen hazirlik calismalarinin sirecini kisa bulurken 2 6gretmen ise bu slireci uzun buldugunu ifade
etmistir. Bu bulgulara gore derse hazirlik galismalarinin siirecine iliskin Tlirkge 6gretmenlerinin siireci
uygun uzunlukta bulanlar ve uygun uzunlukta bulmayanlar olarak iki ana gruba ayrildig1 gérilmektedir.
Bu baglamda Tiirkce 6gretmenlerinin derse hazirlik stirecine yonelik olumlu degerlendirmelerinin ve
Tiurkce dersi veriminin artmasi adina Ozellikle streci uygun uzunlukta bulmayan 6gretmenlerin
elestirilerinden yola ¢ikilarak derse hazirlik calismalarinin yeniden gézden gecirilmesi ve gelistiriimesi
gerektigi sonucuna ulasilabilir. Arastirmada bazi 6gretmenlerin ifade ettigi hazirlik ¢alismalarinin
uygulanma siirecinde zaman sikintisi yasama sorununailiskin sonug ile Oguz ve Aydin (2016) tarafindan
yapilan calismadan elde edilen sonuglar benzerlik gostermektedir.

Ogretmenlere dokuzuncu soru olarak “Tiirkge ders kitaplarinda bulunan hazirlik calismalarinda
ogrencilerden farkli materyalleri kullanmalarini istiyor musunuz? istiyorsaniz hangi materyaller
kullanihyor?” sorusu yoneltilerek gorisleri alinmistir. Arastirmaya katilan 26 6gretmen derse hazirlik
surecinde 6grencilerden farkli materyal kullanmalarini isterken 8 6gretmen ise 6grencilerden farkl
materyal kullanimiistememektedir. Bu bulgulardan yola gikilarak Tlrkce 6gretmenlerinin derse hazirhk
sirecinde ders kitabinin igerdigi materyallerden farkl olarak 6zellikle interaktif materyaller gibi
Ogrencilerin ilgi ve dikkatlerini ¢ekebilecek farkli materyalleri kullanma geregi duyduklari sonucuna
ulasilabilir. Ulasilan bu sonuglar ile Goger ve Akgiil (2019) tarafindan yapilan galismadan elde edilen
sonuglar benzerlik gostermektedir.

Ogretmenlere onuncu soru olarak “Tiirkge ders kitaplarinda bulunan hazirlik calismalarinda
Ogrencilerden istenen hazirliklari, metinlerin igerik ve etkinlikleriyle baglamsal olarak ne kadar iliskili
buluyorsunuz? Aciklayiniz.” sorusu yoneltilerek gérusleri alinmistir. Arastirmaya katilan 23 6gretmenin
derse hazirlik galismalarini islenen metinlerin igerik ve etkinlikleriyle baglamsal olarak iligkili buldugu
gorilmektedir. 7 6gretmen hazirlk calismalarinda 6grencilerden istenen hazirliklari, islenen metinlerin
icerik ve etkinlikleriyle baglamsal olarak iliskisiz bulurken 4 6gretmen ise metinlerin icerik ve etkinlikleri
ile hazirhk calismalari baglaminin gelistirilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Bu bulgulara gére Tirkce
ogretmenlerinin ¢cogunlugu icin islenen metin ve konu icerikleri ile hazirlik ¢calismalarini baglam olarak
iliskili bulduklari sonucuna varilabilir. Bu baglamda elde edilen sonuclar ile Sarikaya (2019) tarafindan
yapilan ve Tirkce ders kitaplarinda bulunan etkinlikleri incelendigi ¢calismadan elde edilen bulgularla
paralellik gostermektedir.

Ogretmenlere on birinci soru olarak “Tiirkge ders kitaplarinda bulunan hazirlik calismalarini,
icerisinde bulunduklari tema ile baglamsal olarak ne kadar iliskili buluyorsunuz? Aciklayiniz.” sorusu
yoneltilerek gorusleri alinmistir. Arastirmaya katilan 24 6gretmenin derse hazirlik calismalarini islenen
temalarin igerikleriyle baglamsal olarak iliskili buldugu gorilmektedir. 3 6gretmen hazirlik ¢alismalari
ile temalari olarak iliskisiz bulurken 7 6gretmen ise temalar ile hazirhk c¢alismalari baglaminin
gelistirilmesi gerektigini ifade etmistir. Bu bulgulara gore Tiirkce O6gretmenlerinin ¢ogunlugu icin
islenen temalarin igerikleri ile derse hazirlhk ¢alismalarini baglam olarak iliskili bulduklari sonucuna
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varilabilir. Ulasilan bu sonug, icerigin temalara uygunlugu noktasinda Yilmaz ve Korkmaz (2016) ile
Tumer ve Canpolat (2022) tarafindan yapilan calismalardan elde edilen sonuglarla benzerlik
gostermektedir.

Ogretmenlere on ikinci soru olarak “Tirrkgce ders kitaplarinda bulunan derse hazirlik
calismalarina yonelik tavsiyeleriniz nelerdir? Size gore hazirlik stireci nasil olmali?” sorusu yoneltilerek
gorisleri alinmistir. Ogretmenlerin hazirlik ¢alismalarina iliskin belirttikleri cevaplar arasinda en ¢ok
deginilen tavsiyelere bakildiginda 10 6gretmenin igerik cesitliliginin saglamasi ve 11 6gretmenin ise
calismalarin  6grencilerin ilgi ve seviyelerine uygun olmasi konularinda goéris bildirdikleri
gortlmektedir. Bu baglamda arastirmaya katilan Tirkce 6gretmenlerinin biliyik cogunlugunun
ogrencilerin ilgi ve dikkatlerini ¢ekebilecek igerik zenginligine sahip bir derse hazirlik siireci istedikleri
sonucuna ulasilabilir. Ogretmenlerin bu arastirmada sundugu tavsiyeler ile Arslan ve Engin (2019)
tarafindan vyapilan calismaya katilan Tirkce Ogretmenlerinin ifade ettigi Oneriler benzerlik
gostermektedir.

Oneriler

e Derse hazirlik cahismalarinin yapisinda daha fazla gorsel 6ge kullanilabilir.

e Ogrencilerin bilgiye ulasma kosullari ve farkh dgrenci seviyeleri g6z éniinde bulundurularak
derse hazirhk bélumleri gesitlendirilebilir.

e Ogrencilerin derse hazrlik sirecine iliskin duygu ve disiincelerine ydnelik c¢alismalar
yapilabilir.

e Derse hazirlik ¢calismalarinin 6grencilerin ilgili derse iliskin akademik basari, gldilenme ve
hazirbulunusluk diizeyleri tzerindeki etkisi konularinda ¢alismalar yapilabilir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

A high-quality preparation process for the pertinent field is required to achieve the objectives
of increasing academic success and realizing permanent learning at all stages of the educational
process. Tokyo Teachers' School of Tsukuba University was founded in 1872 as a result of lesson
preparation studies, which was a novel educational approach that involved increasing discussion
method involvement in classroom settings and classroom observations (Kiikey, 2018, s. 9). The lesson
preparation process has evolved and spread throughout time, particularly in the time from World War
Il to the present.

It is rather critical to discuss the ideal structure for a lesson preparation process that can lead
to academic success and to identify its constituent parts. The steps involved in lesson preparation
process can be broken down into the following categories: goal and plan, time, resources, inspiration,
readiness, structure and content, teacher, and students. The process of lesson preparation can be
considered as the first stage in which critical thinking is also provided. This is the first step towards the
targeted achievements for any course. In this context, critical thinking and the process of lesson
preparation are complementary in terms of context. Because it offers a conducive setting for using the
discussion method and generating fresh ideas, the lesson preparation process, one of the fundamental
elements of learning environments, is related to Bloom's Taxonomy, which was published in the book
titled Classification of Educational Objectives by Benjamin Bloom and his colleagues in 1954.

Four fundamental language skills form the basis of the lesson preparation process for Turkish
lessons. Turkish textbooks typically have a structure that instructs students to conduct research for
warm-up tasks. Research-based learning is taken as basis for the Turkish warm-up tasks because it is
seen as a tool to draw students' attention and focus on the important points related to the subject to
be covered. Four fundamental language skills of students are to be developed through these research-
based tasks.

The purpose of this study was to evaluate the warm-up parts of Turkish lower secondary school
textbooks in terms of structure, content and the views of the teachers. The following sub-objectives of
the study were established in accordance with this goal:

1. Which language skills are targeted in the warm-up parts? (Listening, speaking, writing and
reading)

2. What materials does the warm-up parts include for use by students?

3. How many items are there in the warm-up parts?

4. What is the structure of the warm-up parts? (Form, visuals, graphics, etc.)

5. What are the views of Turkish language teachers on the warm-up parts?
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Method

This study's research process was divided into two stages, namely examining Turkish lower
secondary school textbooks and collecting views of Turkish language teachers on warm-up parts. The
warm-up parts of the Turkish textbooks were examined using the document analysis method, one of
the qualitative research techniques. Warm-up parts in Turkish textbooks were examined using
descriptive analysis method. 8 Turkish textbooks used in lower secondary schools were examined. For
each of the sub-objectives developed for examining warm-up parts, the researchers produced
separate analysis forms. The researchers filled out the comments and index sections of the analysis
form while the documents were analysed in accordance with the pertinent sub-objective. The
information from these completed forms was coded and categorized in accordance with its content.
The findings section includes a tabular presentation of these classifications.

The case study design, one of the qualitative research methodologies, was used for collecting
views of Turkish language teachers on warm-up sections of the textbooks. 34 Turkish language
teachers of lower secondary school from both public and private institutions affiliated with the
Ministry of National Education took part in the study on a voluntary basis. The semi-structured
interview form developed by the researchers was used to collect the data from the interviews with
Turkish language teachers. The researchers and two subject-matter experts examined the answers
from the interviews and developed themes and codes accordingly. The percentage of agreement
between this theme and the codes was calculated using Miles and Huberman's (2018) formula, and
the reliability percentage was found to be 0.84. In addition, codes such as 01, 02, ... 034 were used
for each teacher to ensure the confidentiality of the personal information of Turkish language teachers
participating in the study. In the relevant sections, direct quotations from the views of the teachers
were provided using these codes.

Results and Discussion

Warm-up parts for four basic language skills were determined in a total of 484 items in the
Turkish textbook and examined for the first sub-objective. In this context, it was clear that warm-up
parts of Turkish textbooks placed a strong emphasis on speaking and reading skills while placing very
little emphasis on listening and viewing skills. Given that the speaking and reading activities were
conducted using the question-answer method, the research's findings corroborated those of studies
by Fidan (2020) and Cevik and Giines (2017).

In the analysis of the Turkish textbooks related to the second sub-objective, it was noticeable
that students were primarily asked to use notebooks. Additionally, it could be observed that visual aids
like Hacivat and Karagdz models were used, along with multimedia devices with an internet connection
(such as a smartphone, tablet, computer, etc.) and virtual museum visits. The findings of this study and
those of the research by Fidan, Sariaslan and Yilmaz (2022) were mutually supportive. In their study,
Fidan, Sariaslan, and Yilmaz (2022) noted the benefits of multimedia tools for students as well as the
use of notebooks in Turkish language education.

Third sub-goal was found out to be covered by a total of 809 items as a result of examining the
Turkish textbooks. Upon examining the distribution of the number of items into the classes revealed
that numbers were typically close to one another. The findings from this study and those from
Sarikaya's (2021), which dealt with the number of activities in Turkish textbooks, revealed parallelism
in terms of the number of items.

Nearly all of the warm-up parts in Turkish textbooks were open-ended questions with 799
items upon examining the fourth sub-goal. In addition to the open-ended question format, it was clear
that 4 items used visuals, 2 items used connotation maps, 2 items used fill-in-the-blank forms, 1 item
used a speech instruction, and 1 item used a logo. Based on these findings, it could be seen that the
warm-up tasks in Turkish lower secondary school textbooks did not have a variety of item forms or a
balanced distribution of item numbers. The finding of this study on the use of open-ended question
type (conventional question type) in the warm-up stage for the lesson before processing the text and
the findings of the study conducted by Akyol (2001) supported each other.
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The views of 34 Turkish language teachers who took part in the study for the fifth sub-objective
regarding warm-up parts in Turkish textbooks were solicited. In light of the foregoing, it could be said
that the majority of Turkish language teachers who took part in the research desired warm-up parts
with rich content that could engage students' interest and attention. The suggestions put forth by the
teachers in this study and those made by the Turkish language teachers who took part in Arslan and
Engin's study (2019) were comparable.
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Oz

Bu arastirmada okul oncesi donem c¢ocuklarinin 6grenme gicgligi erken belirtileri ile erken
okuryazarlik ve yiiritiicii islev becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. iliskisel
tarama modelinde tasarlanan arastirmanin oérneklem grubunu istanbul ili Basaksehir ve
Kicgikcekmece ilgesi Milll Egitim Mudurligine bagl bagimsiz anaokulu ve ilkokula bagh
anasiniflarinda 6grenim goren 342 okul éncesi dénem g¢ocuk olusturmaktadir. Arastirmada veri
toplama araci olarak “Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Tarama Olgegi”, “Cocukluk Dénemi Yiritici
islevler Envanteri” ve “Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Ogretmen Anketi”
kullanilmigtir. Verilerin analizinde Pearson korelasyon katsayisi ve hiyerarsik regresyon analizi
kullanilmigtir. Arastirma bulgularindan elde edilen sonuglara gore okul dncesi donem g¢ocuklarda
o0grenme glglugu riski erken belirtileri arttikca, erken okuryazarlik ve yirituci islev becerilerinde
yasanan sorunlarin da arttigi gértlmustir. Ayni zamanda okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin
O6grenme glclGgl riskini, demografik degiskenlerin (yas, cinsiyet, daha 6nce okul dncesi egitim
alma durumu, sosyo-ekonomik durum) %5, erken okuryazarlik becerilerinin %53, yirutica islev
becerilerinin ise % 68 oraninda agikladigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi donem, 6grenme glicliigi, erken okuryazarlik, ylritici islevler

Investigation of the Relationship Between Early Symptoms of Learning Disability of
Preschool Children and Early Literacy and Executive Functioning Skills

Abstract

The aim of this study was to examine the relationship between early symptoms of learning
disabilities and early literacy and executive functioning skills of preschool children. The sample
group of the study, which was designed as a relational survey model, consisted of 342 preschool
children studying in independent preschools and kindergartens affiliated to primary schools in
the Basaksehir and Kiiglikcekmece districts under Istanbul Provincial Directorate of National
Education (DNE). The study used “Specific Learning Disorder Screening Scale”, “Childhood
Executive Functions Inventory”, and “Early Literacy Skills Assessment Teacher Questionnaire” as
data collection tools. Pearson correlation coefficient and hierarchical regression analysis was
used to analyse the data in the study. The results obtained from the research findings revealed
that the more early symptoms of learning disability risk occured in preschool children, the more
problems in early literacy and executive functioning skills occurred. Furthermore, the risk of
learning disabilities in preschool children was determined to be explained by demographic

* Bu makale, ilk yazarin ikinci yazar danismanliginda hazirladigi “Okul &ncesi dénem ¢ocuklarin 8grenme giicligi
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variables (age, gender, previous preschool education, and socio-economic status) at the rate of
5%, early literacy skills 53%, and executive function skills 68%.
Keywords: Preschool period, learning disability, executive functions, early literacy

Giris

Okul 6ncesi donem, dogum anindan itibaren baslayip zorunlu egitim ¢agina kadar siiren ve
bireyin ileriki yasamini biiylik derecede etkileyen en kritik donemlerden biridir. Bu donemde ¢cocugun
yasadigl deneyimler ile kazandig bilgi ve beceriler cocugun gelisimini destekler nitelikte olmahdir
(Kuru-Turash, 2015). Okul 6ncesi egitim, ¢cocuklari ilkokula hazirlayan, evdeki egitimini ve gelisimini
destekleyen, dil ve sosyal beceri acisindan ¢ocuklar arasinda olusabilecek farki azaltmayi amaclayan
bir programdir (Aslanargun ve Tapan, 2011). Okul Oncesi donemde 6grenilen bilgi ve beceriler
cocugun gelecek yasamina temel olusturmaktadir.

Okul 6ncesi donemde cocuklar, 6grenmeye karsi oldukca isteklidir ve bu donem 6grenmenin
en hizli oldugu dénemdir (Yériikoglu, 2003). Ogrenme; bireyin cevre ile etkilesimi sonucunda
kendisinde kalici davranis degisikligi meydana gelmesi ile olusur (Gir, 2013; Senemoglu, 2003). Bu
baglamda 6grenmenin ¢ocugun cevre ile etkilesimi sonucu olustugu soylenebilir. Bazi cocuklar gesitli
nedenlerden dolayl zekasinda bir gerilik olmamasina ragmen 6grenmede zorluk yasarlar. Bu
cocuklarin blyik bir bolimini de 6grenme glcligl tanisi almis ¢ocuklar olusturmaktadir (Ding,
2022).

Ogrenme giicliigli, herhangi bir zeka geriligi olmaksizin okuma, yazma, dinleme, konusma,
matematik ve mantik becerisini kazanmada oOnemli dizeyde giiclik yasanmasi olarak
tanimlanmaktadir (Bender, 2019; Korkmazlar, 2008; Oztiirk, 2019; Taslibeyaz, 2021). Normal gelisim
gosteren cocuklar gelisim alanlarina uygun yeni beceriler kazanirken akranlarini ve yetiskinlerini
ornek alirlar. Ogrenme giicliigii riski olan cocuklarin ise bu becerileri kazanabilmeleri icin ¢ok yénlii
uyaranlar sunulmasi gerekir (Gimisci-Tus, 1996). Okul 6ncesi donemde cocuklar tani almasa da
dgrenme gicligl belirtileri gdsterebilir. Ornegin Ozdemir (2022) tarafindan yapilan c¢alismada
ogrenme glcligl erken belirtilerini; dil becerileri, motor beceriler, erken akademik ve kavramsal
beceriler, algisal beceriler, dikkat ve bellek alanina y6nelik becerilerde yasanan glgliikler olarak
degerlendirmistir. Benzer bir bicimde Aslan (2015) erken dénemde 6grenme giicligi belirtilerini;
uzaysal-zamansal, isitsel, gorsel, dokunsal siireglerde ve denge ile motor kontroliinde sorunlar
seklinde ifade etmistir. Ayrica Agikgdz (2019) calismasinda okul 6ncesi donemde 6grenme glicligi
riski olan ¢ocuklarda siklikla renk, sayi ve sekil kavrami, zaman ve yon kavrami, algi, bellek, dikkat,
ince ve kaba motor gelisimi, dil ve iletisim, sosyal-duygusal ve organizasyon becerilerinde sorunlar
yasandigini tespit edilmistir. Bu sorunlar ilkokula gecislerde hafifletmek amaciyla okul Oncesi
donemde uygun mudahalelerin nitelikli bir bicimde sunulmasi ve kademeler arasi gecislerde ilkokul
kademesindeki 6gretmenlerin bu konuda bilgilendiriimesi ardindan bu kademede 6grenme
glcliginin erken tanilanmasi, 6grenme gicligl olan c¢ocuklara destek egitim hizmetlerinin
saglanmasi icin oldukca 6nemlidir (Aslan, 2015). Ayni zamanda cocuklarin erken tani almasi ve
egitime vakit kaybetmeden baslanmasi halinde cocuklarin akranlarina yetisebildigi ve var olan
potansiyellerini en iyi sekilde gosterebildigi sdylenebilir (Korkmazlar, 2008).

Ogrenme giicliigii riski olan gocuklar, okul 6ncesi ddnemde belirlenebilir ve uygun miidahale
programlari ile desteklenirse 6grenme glicliigi ile tanilanma olasiliklari biyilik 6lctide azalmaktadir.
Ogrenme giicligiiniin erken belirtilerine ydnelik uygulanan miidahale programlarinin, c¢ocuklarin
gelisimlerini olumlu yonde etkilemeye yonelik kaba motor, ince motor, dikkat, dil, sosyal ve erken
okuryazarlik gibi becerilerin gelistirilmesine ve ileriki slirecte akademik becerilerin gelismesine katki
sagladigi vurgulanmistir (Dogan, 2012).

Yapilan arastirmalarda 6grenme gicliglu olan c¢ocuklarin okul dncesi donemde yetersizlik
yasadiklari en 6nemli alanlardan biri erken okuryazarlik becerileridir (Ergiil vd., 2022; Ron vd., 2003;
Scarborough, 2002; Shaywitz vd., 2008). Erken okuryazarhk becerileri, gocuklarin okul oncesi
donemde kazanmasi beklenilen ve okuma yazma 6grenme siirecinde gerekli olan énkosul bilgi, beceri
ve tutumlari ifade etmektedir (Whitehurst ve Lonigan, 1998). Genel olarak 6grenme glicliginin
erken okuryazarlik (sesbilgisel farkindalk, sozcik bilgisi, yazi farkindahgi, harf bilgisi, dinledigini
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anlama) ve yiratic islev becerilerinin (bilissel esneklik, ketleyici kontrol, ¢alisan bellek) alt becerileri
Gzerinde etkisinin oldugu ve 6grenme glicliigi riskinin erken dénemde tespit edilip uygun miidahale
programlari gelistirildiginde cocuklarin akademik anlamda normal gelisim gdsteren akranlarindan
geride kalmadigi gortlmustir.

Ogrenme giigligiinin énemli bir gostergesi olan bir diger kavram ise yiritiici islevlerdir.
YiritlcQ islevler kavrami, kisinin dislncelerini ve davranislarini diizenleyen kontrol siireci olarak
tanimlanmistir (Miyake ve Friedman, 2012). Yirdtict islev becerileri, dogustan olmayan sonradan
kazanilan becerilerdir. Cocuklarin var olan yiritlcl islev potansiyelleri ile gelisim hizlari ilerledikce
yuritici islevleri de gelismektedir. Bu beceriler 6grenme ve gelisim igin oldukga 6nemlidir. Bazi
cocuklarda bu beceriler akranlarina gére daha zayiftir ve bu cocuklar daha fazla desteklenmeye
ihtiya¢c duymaktadirlar (Center on the Developing Child, 2011).

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinda yiritici islev becerilerinin Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite
Bozuklugu (DEHB) ile anlamh dizeyde iliskisi olmasindan dolayl 6grenme glicligliniin 6n belirtisi
olabilecegi soylenebilir. Clnkl yapilan ¢alismalar 6grenme glgligl olan g¢ocuklarin énemli bir
kisminda DEHB’in de oldugu, bu yetersizlik tirtiniin de eslik ettigini belirtmektedir (Brossard-Racine,
vd., 2011; Langmaid vd., 2014; Mattison ve Mayes, 2012; Turgut vd., 2010). Mattison ve Mayes’in
(2012) yaptigr calismada 6grenme glicligi tanisi almis 6grencilerin ylriticl islev becerilerinde de
problemler yasadigi gorilmektedir. Bununla beraber yine yapilan arastirmalarda 6grenme glclUgu
olan cocuklarin motor beceri performanslarinin da oldukca diisik olduguna vurgu yapilmaktadir
(Graham, vd., 2016; Kose, 2018; Mattison ve Mayes, 2012). Mayes vd. (2018) tarafindan yapilan
arastirmada 6grenme glicligli ve DEHB olan her iki gruptaki 6grencilerin yiritici islev becerileri ile
motor becerileri arasinda pozitif yénde bir iliski oldugu tespit edilmistir. “Ogrenme giicliigii olan
cocuklarin o6zellikle yazma bozuklugu (disgrafi) alanindaki ve vyiratict islev becerilerindeki
yetersizlikler arasindaki pozitif iliski (Holland, 2014) distnildiginde okul 6ncesi donemde yuritiici
islev becerilerinde yetersizlik gosteren cocuklarin ilkokulda 6grenme glicligliniin birgcok belirtisini
gosterme olasiligini arttirdigi soylenebilir. Nitekim Chu vd. (2019) tarafindan yurutiilen cocuklarin
okul 6ncesinden ilkokula kadar takip edildigi boylamsal bir arastirmada yurutici islev becerilerinde
zayiflik olan 6grencilerin matematik 6grenme gigligi de yasadiklari belirlenmistir. Cinkii matematik
0grenme glicligli gosteren c¢ocuklarin ¢alisma bellegi, ketleyici kontrol ve bilissel esneklik
becerilerinde de yetersizlik gosterdiklerine yonelik 6nemli arastirmalar bulunmaktadir (Clark vd.,
2010; Geary vd., 2012; Murphy vd., 2007; Passolunghi ve Siegel, 2004). Yapilan arastirmalarda okul
oncesi donem c¢ocuklarinin erken okuryazarlik ve yiritiict islev becerilerinin ne derecede 6grenme
glcligu erken belirtilerini etkiledigini belirlemenin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir (Bilgi vd., 2020;
Burak ve Masanoglu,2021; Tirkoz vd., 2021).

Ogrenme giicligiinin erken donem belirtilerine eslik eden vyiritict islev ve erken
okuryazarlik becerilerine yonelik literatiir bilgisine yer verilmistir. Ancak 6grenme glicliginin yas,
cinsiyet veya daha o6nce okul 6ncesi egitimi alip almama durumlarinin da yiritici islev ve erken
okuryazarlik becerileri incelenirken g6z o©nlinde bulundurulmasi 6nemli gorilmektedir. Bu
degiskenlerin 6grenme giicliigi septomlarini hafifletmede rolii olabilir. Ornegin 6grenme giicliigi
olan cocuklarin okudugunu anlama becerisinin yasa goére incelendigi bir arastirmada 6grenme
glicligl olan ¢ocuklarin okudugunu anlama becerisinin yas seviyelerinin altinda oldugu, dinledigini
anlama veya okudugunu anlama performanslarinin yasa bagl olarak degisiklik gosterdigi tespit
edilmistir (Gokdemir, 2020; Saripinar ve Erden, 2010). Yine 68renme giicligl olan g¢ocuklarin kisa
sureli bellek performanslari ile yas seviyeleri arasindaki iliskiye bakilmis ve pozitif yonli anlaml
iliskiler oldugu bulunmustur (Karabas-Aydin, 2023). Diger bir degisken olan ¢ocuklarin daha énce okul
oncesi egitim alma durumlarina gore 6grenme glclUgl riski erken belirtileri incelendiginde okul
Oncesi egitim almayan cocuklarin belirtilerinin anlamli derecede yiiksek oldugu gérilmektedir (Cetin-
Kazak, 2019). Ogrenme giicligii belirtisi olan ¢ocuklarin okul éncesi egitimi 6égrenme giicligiine
yonelik belirti siddetinin daha az gbze ¢arpmasina neden olabilir. Yani daha sonraki kademelerde
o0grenme glgligl belirtilerinin gbze ¢carpmamasina etki edebilir. Diger bir degisken olan 6grenme
glclugi riski olan ¢ocuklarin cinsiyetlerine gore farkhlk olup olmama durumlari degerlendirildiginde
kimi calismalar farkhlik tespit ederken kimi c¢alismalarda herhangi bir farkhlik bulunamamistir.
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Ornegin bir arastirmada cocuklarin sdzel dil performansi ile cinsiyet degiskeni arasindaki iliski
incelendiginde anlamh bir fark bulunamamistir (Cinar, 2023; Temiz, 2002). Fakat farkli arastirmalarda
ise cinsiyete gore 6grenme glcliginin dagilimina bakildiginda erkek cocuklarinda kiz ¢ocuklarina
gore daha yiksek oldugu tespit edilmistir (Bingdl, 2003; Cetin-Kazak, 2019; DSM-5, 2013; Korkmazlar-
Oral, 2003; Rutter vd., 2004). Bu durum 6grenme glgliginin cinsiyet acgisindan degerlendirildiginde
cinsiyet degiskeni acisindan heniiz bir netlik olmadigi seklinde yorumlanabilir. Literatlirdeki bu (g
degisken -yas, cinsiyet ve daha once okul 6ncesi egitimi alma durumu- géz 6niinde bulundurularak
okul 6ncesi donem cocuklarin yiritici islev ve erken okuryazarlik becerilerinin 6grenme glclugi
riski erken belirtilerine etkisinin olup olmadigi, etkisi varsa ne tiir bir etkisi oldugunun incelenmesi
Onemli gérulmusgtdar.

Yukarida yer alan gerekceler g6z 6niinde bulunduruldugunda 6grenme glicligt erken belirtisi
gosteren okul Oncesi donem g¢ocuklarinin erken okuryazarlik ve ydritici islev becerilerinin
degerlendirilmesi daha sonraki asamada 6grenme giigligl erken belirtilerini gdsteren ¢ocuklar igin
uygun egitim programlarinin hazirlanmasinda énemli bir referans kaynak olacagi dislintlmektedir.
Clnku Tarkiye’de bu konuya vyonelik uygun egitim programlarinin hazirlanmasina ihtiyag
duyulmaktadir. Turkiye'deki literatiir incelendiginde midahale 6ncesi 6n tarama c¢alismalarin sinirh
oldugu tespit edilmistir (Bilgi vd., 2020; Burak ve Masanoglu, 2021; Tiirkéz vd., 2021). Ogrenme
glcligi erken belirtileri, isitsel bellek, gorsel bellek, motor koordinasyon, dil, organizasyon, zaman
algisi alanlarinda giiglikler olarak belirtilmistir (Aslan, 2015). Erken okuryazarhk ve yiritici islev
becerilerinin de bunun gibi pek c¢ok alanda kendisini gosterdigi goz 6ninde bulunduruldugunda
o0grenme glicligl ile erken okuryazarhk ve yiritici islev becerileri arasindaki iliskinin incelenmesini
anlamli olmaktadir. Bu arastirma, okul oOncesi donem c¢ocuklarinin 6grenme glicligli erken
belirtilerinin erken okuryazarlik ve yiariaticu islev becerilerini etkileyip etkilemedigine iliskin bilgilerin
edinilmesi ve daha sonra Tirkiye’de yapilacak olan konu ile ilgili arastirmalara 6rnek olmasi agisindan
Onem tasimaktadir. Bu nedenle bu arastirma ile okul 6ncesi donem cocuklarin 6grenme glclugi
erken belirtileri ile erken okuryazarlik ve yiritici islev becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi ve
bu dogrultuda cesitli dnerilerin sunulabilmesi amacglanmaktadir. Bu amag dogrultusunda asagidaki
sorulara yanit aranmistir:

Okul 6ncesi donem gocuklarin;

1. Ogrenme giicliigii erken belirtileri (6gretmen ve ebeveyn formu) ile erken okuryazarlk ve
yuritici islev becerileri arasinda anlaml bir iliski var midir?

2. Ogrenme giicliigii erken belirtilerini erken okuryazarlik ve yiritiici islev becerileri hangi
diizeyde (yordamakta) agiklamaktadir?

3. Ogrenme giicligi erken belirtileri (6gretmen ve ebeveyn formu) ile cinsiyeti, daha énce
okul dncesi egitimi alma durumu ve sosyo-ekonomik durumu arasinda anlamli diizeyde bir farklilik
var midir?

4. Ogrenme giicliigii erken belirtileri (6gretmen ve ebeveyn formu) ile yasi arasinda anlaml
diizeyde bir iliski var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Okul 6ncesi donem cocuklarin 6grenme glicligl erken belirtileri ile erken okuryazarlk ve
ylritlct islev becerileri arasindaki iliskinin incelenmesine yodnelik yapilan bu arastirmada nicel
arastirma tiirlerinden iliskisel tarama modeli kullanilmistir. iliskisel tarama modeli, en az iki veya daha
¢cok degisken arasinda iliski olup olmadigini belirlemeyi ve bu degiskenler arasindaki tutarlilig
degerlendirmeyi amaclayan tarama modelidir (Sata, 2020). Bu tarama modelinde, “Degiskenler
birlikte degisiyor mu? Degisiyor ise bu degisim nasil gerceklesiyor?” sorularinin cevaplari saptanmaya
cahsilmaktadir (Karasar, 2022).
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Orneklem / Arastirma grubu

Arastirmanin evrenini, 2020-2021 egitim-6gretim yili bahar déneminde istanbul ili Basaksehir
ve Kiigiikcekmece ilge Milli Egitim Muddrliiklerine bagh resmi okul éncesi kurumlarinda 5-6 yas (60-
72 ay) araliginda bulunan okul éncesi donemdeki cocuklar olusturmaktadir.

Arastirmanin yiritilebilmesi igin istanbul il Milli Egitim Mudirligiinden gerekli izinler
alinarak galismanin érneklem grubu olusturulmustur. Arastirmanin érneklem grubu olusturulurken
istanbul ili Avrupa yakasinda bulunan Basaksehir ve Kiigiikcekmece ilcelerinden rastgele gruplar
secilmistir. Bu kapsamda Milli Egitim Bakanhgina bagh okul 6ncesi kurumlarina devam eden
cocuklarin ebeveynleri ve 6gretmenlerine gonlli katilim onam formu verilmistir.

Arastirmanin 6rneklem grubu olusturulurken alt, orta ve Ust sosyo-ekonomik diizeyi temsil
eden okullar tabakalandiriimistir. Yapilan bu tabakalandirmanin ardindan verilerin elde edilecegi
okullar belirlenmistir. Cocuklarin ebeveynlerinden de izin alinarak gonilli olan ebeveynlerin
cocuklarinin arastirmaya katilimi saglanmigtir.

Bu calismaya toplam 358 okul éncesi donem cocugun ebeveyni ve 6gretmeni goniilli olarak
katilmayi kabul etmis, arastirma formlarini doldurmustur. Veri analizini gerceklestirmeden 6nce 10
c¢ocugun yas! istenen ay araliginda olmadigi (60-72 ay), 3 ¢ocugun kaynastirma raporu aldigi, 3
cocugun ise yabanci uyruklu olmasi sebebiyle veri setinden ¢ikartilmis, toplam 342 okul 6ncesi donem
cocugun yanitlari veri setine dahil edilmistir. Sonug olarak arastirmanin érneklem grubunu istanbul ili
Basaksehir ve Kiicikcekmece ilgesi Milli Egitim Maduarligine bagl hizmet veren bagimsiz anaokulu ve
ilkokula bagh anasiniflarinda 6grenim goren 342 okul 6ncesi dénem ¢ocuk olusturmaktadir.

Cocuklarin demografik bilgilerine iliskin frekans ve yizde bilgileri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Demografik Bilgilerine iliskin Frekans Ve Yiizde Bilgileri
Degiskenler f % Toplam
Cinsiyet Kiz 169 49.4 342
Erkek 173 50.6
Daha 6nce okul 6ncesi egitimi alma durumu Evet 79 23.1 342
Hayir 263 76.9
Okul 6ncesi egitim alma yih 1yl 37 10.8 79
2 il 27 7.9
3 yil ve Ustlii 15 4.4
Kardes sayisi Tek ¢ocuk 72 211 342
1 kardes 117 34.2
2 kardes 87 25.4
3 kardes 51 14.9
4 ve Ustl kardes 15 4.4
Dogum sirasi ilk cocuk 170 49.7 342
Ortanca gocuk 47 13.7
Son ¢ocuk 125 36.5
Aile birliktelik durumu Anne baba evli, birlikte yasiyor 321 939 342
Anne baba bosandi, ayri yasiyor 18 5.3
Anne/Baba 6ldi 3 0.9
Ailelerin kendilerini tanimladiklari sosyo-  Alt SED 58 17.0 342
ekonomik durum (SED) Orta SED 274 80.1
Ust SED 10 2.9
Anne 6grenim durumu Okuryazar degil 9 2.6 342
ilkokul mezunu 71 20.8
Ortaokul mezunu 74 21.6
Lise mezunu 113 33.0
Universite mezunu 64 18.7
Lisansustu mezunu 11 3.2
Baba 6grenim durumu Okuryazar degil 7 2.0 342
ilkokul mezunu 65 19.0
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Ortaokul mezunu 70 20.5
Lise mezunu 116 33.9
Universite mezunu 72 21.1
Lisansisti mezunu 11 3.2
Kayip Veri 1 3

Anne ¢alisma durumu Calisiyor 67 19.6 342
Calismiyor 275 80.4

Baba ¢alisma durumu Calisiyor 330 96.5 340
Calismiyor 10 2.9
Kayip Veri 2 0.6

Ailede 6grenme gugligi tanisi olma durumuEvet 26 7.6 342
Hayir 316 924

Tablo 1. incelendiginde arastirmaya dahil edilen toplam 342 okul 6ncesi donem ¢ocugun
cinsiyetlerinin %49,4’Gnin kiz ve %50,6’sinin erkek oldugu gorilmektedir. Bu ¢ocuklarin %23,1’i daha
once okul 6ncesi egitimi aldigl, %76,9’unun ise okul 6ncesi egitimi almadigl gorilmektedir. Okul
oncesi egitimi alan 79 ¢ocugun %10.8" 1 yil, %7.9’u 2 yil, %4.4’Unln 3 yiIl ve st egitim aldig
gorilmektedir. Tablo 1'de gorildigi gibi arastirmaya dahil edilen 342 okul 6ncesi donem ¢ocugun
%21,1'nin tek cocuk, %34,2’sinin 1 kardes, %25,4’inlin 2 kardes, %14,9’unun 3 kardes ve %4,4’iniln
4 ve Usti kardes oldugu gorilmektedir. Arastirmaya dahil edilen cocuklarin %49,7’sinin ilk cocuk,
%13,7’sinin ortanca cocuk, %36,5’inin ise son ¢ocuk oldugu gorilmistir. Cocuklarin, aile durumlarina
bakildiginda %93,9’unun anne babasinin evli ve birlikte yasadigi, %5,3’lGnin anne babasinin bosanip
ayri yasadig, %0,9’unun ise anne veya babasinin o6ldigi gortlmektedir. Cocuklarin ailelerinin
%17’sinin kendilerini alt sosyo-ekonomik durumda tanimladiklari, %80,1’inin kendilerini orta sosyo-
ekonomik durumda tanimladiklari, %2,9’unun ise kendilerini Ust sosyo-ekonomik durumda
tanimladiklari gérilmektedir.

Tablo 1'e gore arastirmaya dahil edilen toplam 342 okul 6ncesi dénem cocugun anne
ogrenim durumu, %2,6’sinin okur-yazar olmadigi, %20,8'inin ilkokul mezunu, %21,6’sinin ortaokul
mezunu, %33’linln lise mezunu, %18,7’sinin Universite mezunu, %3,2’sinin lisansiisty (ylksek lisans
veya doktora) mezunu oldugu gorilmektedir. Arastirmaya dahil edilen ¢ocuklarin baba 6grenim
durumu, %2’sinin okur-yazar olmadigi, %19’unun ilkokul mezunu, %20,5’inin ortaokul mezunu,
%33,9’unun lise mezunu, %21,1’inin Universite mezunu, %3,2’sinin lisanslstl (ylUksek lisans veya
doktora) mezunu oldugu, %0,3’Unln ise anne babasi ayri oldugu, annenin baba hakkinda bilgi
vermedigi ve kayip veri olarak islendigi gorilmektedir.

Tablo 1'de gorildugi gibi arastirmaya dahil edilen 342 okul o6ncesi donem g¢ocugun
annelerinin %19,6’sinin ¢alistigl, %80,4’linlin ¢alismadigl gorilmektedir. Cocuklarin babalarinin
%96,5’inin ¢alistigl, %2,9’unun ¢alismadigi, %0,6’sinin babanin vefat etmesi ve annenin baba hakkinda
bilgisi vermek istememesi sebeplerinden kayip veri olarak islendigi gorilmektedir. Cocuklarin
ailesinde %7,6’sinin 6grenme glicligu tanisi oldugu, %92,4’liniin 6grenme glgligl tanisi olmadig
gorilmektedir.

Okul 6ncesi donem cocuklarin yas, anne yasi ve baba yasina iliskin frekans, minimum-
maximum deger, ortalama ve standart sapma bilgileri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Yas, Anne Yasi Ve Baba Yasina lliskin Frekans, Min, Max, Ortalama
Ve Standart Sapma Bilgileri

Degiskenler n min max X ss
Cocuk Yasi (Ay) 342 60 72 66.13 3.810
Anne yas! (Y1) 341 23 53 33.26 5.624
Baba yas! (Y1) 340 27 54 36.51 5.696

Tablo 2'ye gore okul 6ncesi donem cocuklarin yaslari (ay), ortalama (x=66,13; ss= 3,810)
oldugu ve yaslarinin 60 ve 72 ay arasinda degistigi goriilmektedir. Cocuklarin, anne yaslari, ortalama
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(x=33,26; ss= 5,624) oldugu ve anne yaslarinin 23 ile 53 arasinda degistigi, 1 cocugun ise annesi vefat
ettigi icin kayip veri olarak islendigi goriilmektedir. Cocuklarin, baba yaslari, ortalama (x=36,51; ss=
5,696) oldugu ve baba yaslarinin 27 ile 54 arasinda degistigi, bir cocugun babasinin vefat etmesi, bir
¢ocugun ise anne babasi ayri oldugu icin annenin baba bilgisi vermek istememesi sebebiyle iki verinin
kayip veri olarak islendigi gorilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada veri toplama araci olarak; arastirmaci tarafindan olusturulan Demografik Bilgi
Formu, Oral (2017) tarafindan gelistirilen Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Tarama Olcegi (OBTO) Ogretmen
ve Ebeveyn Formlari, Arslan-Ciftci, Uyanik ve Acar (2020) tarafindan Tirk kaltirine uyarlamasi
yapilan Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii islevler Envanteri (CDYIE) Ogretmen Formu ve Erken Okuryazarlk
Becerilerini Degerlendirme Ogretmen Anketi kullanilmistir.

Demogradfik Bilgi Formu

Arastirmaci tarafindan gelistirilen Demografik Bilgi Formu’nda anketi dolduran kisinin ¢ocuga
yakinhk derecesi, okul 6ncesi donem cocuklarinin yas, cinsiyet, daha 6nce okul 6ncesi egitimi alma
durumu, okul 6ncesi kurumuna devam siiresi, kardes sayisi, kardes sirasi (dogum sirasi), anne-baba
birliktelik durumu, anne/baba yasi, ebeveynlerinin ortalama gelir dizeyini nasil tanimladig,
anne/baba 6grenim durumu, anne/baba calisma durumu, ailesinde 6grenme glicligl tanisi olan bir
yakinin olma durumu degiskenlerine yer verilmistir.

Ozgiil Ggrenme Bozuklugu Tarama Olgedi (OBTO)

Oral (2017) tarafindan gelistirilen Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Tarama Olgegi (OBTO) okul
dncesi dénem cocuklarin 6grenme giicligi risklerini taramak amaciyla gelistirilmistir. Olgme araci
hem ebeveynler hem de 6gretmenler tarafindan doldurulabilecek bigcimde hazirlanmistir. OBTO igin
yapilan faktér analizi sonucunda 48 maddeden olusan dlcekten iki madde cikarilmistir. OBTO 46
maddeden olusmakta ve yapilan faktor analizi sonucunda bes alt boyutunun oldugu tespit edilmistir.
Bunlar: iletisim becerileri, motor beceriler, kisilik 6zelligi, kavramsal beceriler ve okuma yazmaya
hazirlik becerileri seklindedir. Olgme araci 4’li likert tipinde hazirlanmistir. OBTO’de yer alan
maddelere “Evet”, “Hayir”, “Bazen” ve “Bilmiyorum” seklinde yanit verilmektedir. OBTO’de maddeler
“Evet=4, Bazen=3, Hayir=2, Bilmiyorum=1" seklinde puanlanmaktadir. Bu 6élgme aracinda ¢ocuk ne
kadar yiksek puan alirsa 6grenme giicliigii risk durumu o kadar artmaktadir. Olgme aracinin
o0gretmen formu icin Cronbach a degerinin .952, ebeveyn formu igin Cronbach a degerinin ise .94
oldugu tespit edilmistir. Bu 6lgcme aracinda alinabilecek en yiiksek puan 184, en disik puan ise
46’dir. Olgme aracinin ebeveyn veya ogretmen tarafindan doldurulmasi yaklasik 15 dakika
sirmektedir (Oral, 2017). Bu arastirmada her iki form igin i¢ tutarlik kat sayisi yeniden hesaplanmis ve
ebeveyn formu igin toplam Cronbach a degeri .925 ve 6gretmen formu i¢in .957 olarak bulunmustur.
Bu bulgular dogrultusunda OBTO &lgme aracinin hem &égretmen formu hem de ebeveyn formu
toplam puanlarinin bu arastirma igin kabul edilebilir dizeyde oldugu, kullanilmasinin giivenilir oldugu
soylenebilir.

Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii islevler Envanteri (CDYIE)

ilk olarak Thorell ve Nyberg (2008) tarafindan gelistiriimis olup bu élgme araci ile 4-12 yas
arasindaki cocuklarin yiritici islev becerilerinin incelemesi amaglanmistir. Arslan-Ciftci, Uyanik ve
Acar (2020) tarafindan Tirk kiiltiriine uyarlanmistir. CDYIE Tiirkce Formu olarak isimlendirilen bu
dlgme aracinin amaci, 48-72 aylik cocuklar icin gegerlik ve giivenirlik calismasi yapilmasidir. CDYIE, 48-
72 aylik cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini degerlendirmesi nedeniyle dnemlidir. CDYIE, 24 madde
ve iki alt boyuttan olusmaktadir. Alt 6lceklerden Calisan Bellek 13 madde, Ketleyici Kontrol ise 11
madde icermektedir. Olgek, ebeveynler veya dgretmenler tarafindan doldurulmaktadir. Olgek, 5'li
likert tipindedir. Ogretmen veya ebeveyn, verilen ifadeleri okur ve ¢ocuk icin ne kadar dogru ise
ifadelerden sonra yer alan rakamlardan (1'den 5'e kadar) birini daire igine alarak belirtir (1: Kesinlikle
dogru degil, 5: Kesinlikle dogru). Olcek 5-10 dakikada doldurulabilir. Olgme aracinin giivenirliginin
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belirlenmesi amaciyla i¢ tutarhihk kat sayisi hesaplanmis, Calisan Bellek icin 0.89 ve Ketleyici Kontrol
icin 0.85 oldugu tespit edilmistir. Bu sebeple 6lgme aracinin Tirk kiltirinde gecgerli ve glvenilir
oldugu soylenebilir (Arslan-Ciftci, Uyanik ve Acar, 2020). Bu oOlgekte tiim maddeler ters kodlanmistir.
Olgek sonucunda yiiksek puan alan ¢ocugun vyiritiici islev becerileri ile ilgili zorluk yasadig
soylenebilir. Dolayisiyla, envanterden diisik puan alan c¢ocuklarin daha yiksek ydritict islev
becerilerine sahip oldugu yorumu yapilabilir (Thorell ve Nyberg, 2008; Arslan-Ciftci, Uyanik ve Acar,
2020). Bu g¢alismada 6lgegin orijinal puanlamasina sadik kalinmistir. Yani her iki alt boyut icin de ne
kadar yiksek puan alinirsa yiritici islev becerilerinde o kadar problem yasandigi soylenebilir. Bu
arastirmada her iki alt 6lgek i¢in i¢ tutarlik kat sayisi yeniden hesaplanmis ve Calisan Bellek igin 0.97
ve Ketleyici Kontrol icin 0.95 ve toplam puan igin 0.98 olarak bulunmustur.

Erken Okuryazarhk Becerilerini Degerlendirme Ogretmen Anketi

Bu anket Sentlirk-Giilhan (2023) tarafindan okul Oncesi donem c¢ocuklarinin erken
okuryazarlik becerilerini degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. Ogretmenlerin sinifinda bulunan
cocuklarin erken okuryazarlik becerilerini degerlendirebilecegi 11 maddelik bir 6lcme aracidir. Olgme
aracl 1=Cok koéti, 5=cok iyi olmak lzere 5'li likert tipinde hazirlanmistir. Olgme aracindan alinan
yiksek puan okul 6ncesi donem cocugunun erken okuryazarlk becerilerinin yliksek oldugu, disuk
puan ise erken okuryazarlik becerilerinin diisiik oldugu anlamina gelmektedir. Olgme aracindan alinan
minimum puan 11, maksimum puan ise 55’tir. Olgme aracinda herhangi bir ters puanlanan soru
bulunmamaktadir. Olgme araci icin yapilan Agimlayici Faktdr Analizi'nde (AFA) tim maddelerin tek
boyutta Olgme aracina yiiklendigi tespit edilmistir. Yapilan AFA’ya gore verilerin uygunlugu igin
Kaiser-Meyer-Olkin ve Bartlett testleri géz 6ninde bulundurulmus, KMO degerinin 0.95 oldugu
saptanmistir. Ayrica yap! gecerligi icin yapilan Bartlett Kiresellik Testi sonucunun da
(x*(55)=5605,553, p=000) anlamli oldugu bulunmustur. AFA’ya gére 11 maddenin, .86-.94 araliginda
yuklendigi bu durum o6lgme aracinda yer alan degerlerin gecerli oldugunu gostermektedir. Erken
Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Ogretmen Anketi’nin kriter gegerliginin belirlenmesi igin
OBTO Okuma Yazmaya Hazirhk Alt Olcegi Ogretmen Formu kullaniimistir Bu dogrultuda Erken
Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Ogretmen Anketi puanlari ile OBTO Okuma Yazmaya Hazirlik
alt boyut puanlar arasinda (r=-.666, p<0.01) negatif yonli yiksek diizeyde bir iliski oldugu tespit
edilmigtir. Bu iliski bu 6lgme aracinin kriter gegerligi agisindan oldukg¢a anlamli bir bulgu kabul
edilmistir. Ayrica 6lgme aracinin ekolojik gegerliginin belirlenmesi icin OBTO Okuma Yazmaya Hazirlik
Alt Olgegi Ebeveyn Formu kullanilmistir Bu dogrultuda Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme
Ogretmen Anketi puanlari ile OBTO Okuma Yazmaya Hazirlik alt boyut puanlari arasinda (r=-.340,
p<0.01) negatif yonlu yiksek dizeyde bir iliski oldugu tespit edilmistir. Bu iliski bu 6lgme aracinin
ekolojik gecerligi acisindan olduk¢a anlamh bir bulgu olarak kabul edilebilir. Olgme aracinin
gluvenirliginin belirlenmesi icin yapilan analizlerde i¢ tutarlik katsayisinin .98 oldugu tespit edilmistir
(Sentirk-Giilhan, 2023).

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin veri toplama siirecinde MillT Egitim Miidirligiine bagh istanbul ili okul dncesi
kurumlarinda 5-6 yas (60-72 ay) araliginda bulunan okul 6ncesi donem cocuklarinin ebeveynlerine
Demografik Bilgi Formu ve Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Tarama Olgegi (OBTO), 6gretmenlerine ise
Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Tarama Olgegi (OBTO), Cocukluk Dénemi Yiiriitiici islevler Envanteri
(CDYIE) ve Erken Okuryazarlk Becerilerini Degerlendirme Ogretmen Anketi verilmis ve her bir araci
cocuklara uygun olarak doldurmalari istenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin normalligi test edilmis, dagilim normalitesi saglandigi, carpiklik degerinin
-1.96 ile +1.96 araliginda oldugu, basiklik degerinin ise -7 ile +7 araliginda oldugu tespit edilmistir
(Hair vd., 2010; Tabachnick ve Fidell, 2001; Pizarro vd., 2002) bu nedenle ¢alismada parametrik
analizler tercih edilmistir. Arastirma verilerinin analizinde Pearson korelasyon katsayisi, Hiyerarsik
Regresyon analizi ve Bagimsiz 6rneklem T-testi kullaniimistir.
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Arastirmaya dahil edilen okul dncesi donem gocuklarinin Ogretmen Formu Ozgiil Ogrenme
Bozuklugu Tarama Olgegi toplam puanlari ile OBTO Ebeveyn Formu toplam puanlari arasinda anlamli
bir iliskinin bulunup bulunmamasi ve bir iliski varsa bu iliskinin hangi diizeyde oldugununun
belirlenmesi amaciyla Pearson Korelasyon Katsayisi Analizi kullanilmistir. OBTO Ogretmen Formu ve
OBTO Ebeveyn Formu degiskenleri arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla Pearson Korelasyon
Katsayisi Testi kullaniimistir (Soper, 2021). Korelasyon analizinden elde edilen anlamli bulgulara iliskin
katsayilarin .70 ve 1.00 degerleri arasinda yer almasi ylksek diizeyde; .30 ve .70 degerleri arasinda
yer almasi orta diizeyde, .00 ve .30 degerleri arasinda yer almasi ise distk dizeyde iliski gosterdigi
yoniinde yorumlanmistir (Blylkoztirk vd., 2017; Statstutor, 2020).

Arastirmaya dahil edilen okul éncesi dénem c¢ocuklarinin OBTO Ogretmen ve Ebeveyn Formu
toplam puanlarinin, cinsiyet, yas, okul éncesi egitimi alma durumu, ailenin sosyo-ekonomik durumu,
erken okuryazarlik becerileri, ¢alisan bellek ve ketleyici kontrol degiskenlerini ne kadar yordadigini
tespit etmek amaciyla hiyerarsik regresyon testi kullaniimistir (Soper, 2021). Cinsiyet degiskeninin
kategorik bir degisken olmasi sebebiyle analizi gerceklestirmeden 6nce yapay bir degisken olarak
1=kiz, 2=erkek olarak tekrar kodlanmistir. Ayrica ebeveynlerin SED diizeylerinin belirlenmesi igin
ebeveynlerin kendilerini tanimladiklari alt, orta ve st SED kategorisi, anne 6grenim durumu ve baba
ogrenim durumu kategorik olmayan veriye donistirilmis, t skorlari alinmis, bu skorlarin ortalamasi
hesaplanarak ebeveynlerin SED degerleri belirlenmistir. Yapilan hiyerarsik regresyon analizinin birinci
adiminda (Bagimli degisken olarak OBTO Ogretmen Formu kullanilmis) cinsiyet, yas, okul dncesi
egitimi alma durumu, SED degiskenleri analize dahil edilmistir. Analizin ikinci adiminda Erken
Okuryazarlik degiskeleri dahil edilmistir. Analizin G¢linci adiminda Calisan Bellek ve Ketleyici Kontrol
degiskeleri dahil 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 Aykirt Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Trakya Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu Bagkanligi
Karar tarihi= 27.05.2021
Belge sayl numarasi= E29563864-050.04.04-62161

Bulgular
Okul 6ncesi donem gocuklarinin 6grenme gligliigl erken belirtileri ile erken okuryazarlk ve
yurutlci islev becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi amacina yonelik yapilana arastirmanin bu
bélimiinde arastirmadan elde edilen bulgulara yer verilmistir. Okul 6ncesi dénem cocuklarin OBTO
Ogretmen ve Ebeveyn Formu toplam ve alt boyut puanlari ile erken okuryazarlik ve yiiriitiicii islev
becerileri toplam ve alt boyut puanlarina iliskin Pearson korelasyon katsayl sonugclari Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3.
Okul Oncesi Dénem Cocuklarin OBTO Ogretmen Ve Ebeveyn Formu ile CDYIE Ve Erken Okuryazarlik
Becerileri Degerlendirme Formu Puanlarina iliskin Pearson Korelasyon Katsayi Sonuglari

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 0BTO Ogretmen Formu r -
o -
2 OBTO Ebeveyn Formu r .569™
o .000
3 CDYIE Calisan Bellek r .805" .448"
o .000 .000
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4 CDYIE Ketleyici Kontrol r .700" .336" .858"
p .000 .000 .000
5 CDYIE Toplam r 786" 412" 970" 956"
p .000 .000 .000 .000
6 Erken Okuryazarhk r -723" -489™ -770" -623" -730"
Becerileri Degerlendirme p .000 .000 .000 .000 .000
7 Cinsiyet r 161" .061 .127° .181" 157" -.135"
p .003 .262 .018 .001 .004 .013
8 Daha 6nce okul 6ncesi r .013 .064 .085 .049 .071 -089 -.028
egitimi alma durumu p .813 .237 116 .369 .189 .100 .602
9 Yas (ay) r -051 -013 -080 -.005 -048 .118" .060 -.120
p .349 817 139 920 .376 .029 266 .027
10 Sosyoekonomik r -136° -179" -158" -133" -152" .188" .005 -274" -061 -
durum (SED) p .012 .001 .003 .014 .005 .000 .924 .000 .258 -
x 106.20 109.92 2892 25.12 54.05 39.52 - - 66.13 49.98
ss  16.700 14.707 12.185 10.077 21.462 9.764 - - 3.810 7.664
Carpikhk  1.894 1.592 796 .578  .655 -.291 - - -.078 -.327
Basikhlk  3.645 3.638 571 .200 .507 -.135 - - -1.081 -.434

a 093 09 097 095 0.98 0.98 - - - -
*p<.05, **p<.01 N:342; 1=kiz, 2=Erkek, 1=daha 6nce okul dncesi egitimi almis 2= daha 6nce okul éncesi egitimi
almamis

Okul 6ncesi dénem cocuklarinin OBTO Ogretmen Formu toplam puanlari ile CDYIE Ogretmen
Formu toplam puanlarn (r=.728;p<0.01), Calisan Bellek (r=.732;p<0.01) ve Ketleyici Kontrol
(r=.669;p<0.01) alt boyut puanlari arasinda pozitif yonli ylksek dizeyde bir iliski oldugu
saptanmustir. Ayrica okul éncesi dénem c¢ocuklarinin OBTO Ebeveyn Formu toplam puanlari ile CDYIE
Ogretmen Formu toplam puanlar (r=.390;p<0.01), Calisan Bellek (r=.423;p<0.01) ve Ketleyici Kontrol
(r=.337;p<0.01) alt boyut puanlari arasinda pozitif yonli orta diizeyde bir iliski oldugu saptanmistir.
Okul 6ncesi dénem c¢ocuklarinin OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarinin demografik
degiskenler (cinsiyet, yas, okul 6ncesi egitimi alma durumu, ailenin kendisini tanimladigi sosyo-
ekonomik durum), erken okuryazarhk, calisan bellek ve ketleyici kontrol degiskenlerinin
yordanmasina iliskin regresyon analizi Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Okul Oncesi Dénem Gocuklarin OBTO Odgretmen Formu Toplam Puanlarinin Erken Okuryazarlik,
Calisan Bellek Ve Ketleyici Kontrol Dediskenlerinin Yordanmasina lliskin Hiyerarsik Regresyon Analizi

, R?(AR?) Std

R Degisikligi | P B Hata P t P
Standart 137.899 18.649 7.394 .000
| Adim 225.050  .039 4472 .002%*
Cinsiyet 5526 1774 .166 3.115 002+*
Yas 324 236 -074 -1373 171
Okul 6ncesi
egitimi alma 1283 2207 -032 -581 562
durumu
SED 327 121 -150 -2.703 .007**
Il Adim 728 531 524 75950 .000%*
Erken 1231 066 -720 -18538  .000**
Okuryazarhk
Il adim 826 .682 675 102.197 ,000%*
Calisan Bellek 767 .102 .560 7.498 .000**
Ketleyici 088 102  .053  .867 387
Kontrol

*p<,05, **p<,01; N=342
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Tablo 4’te regresyon analizine birinci adimda giren cinsiyet, yas, daha donce okul 6ncesi
egitimi alma durumu ve ailenin kendisini tanimladigi sosyo-ekonomik durumu degiskelerinin OBTO
Ogretmen Formu toplam puanlarina iliskin istatistiki bilgiler goriilmektedir (R?=.050; AR?=.039;
F=4.472; p=0.002). Birinci adimdaki bu bulgu bagimsiz degiskenlerin bagiml degiskene (OBTO
Ogretmen Formu toplam puanlari) iliskin puan varyansinin %5’ini acikladigi goriilmektedir. Ayrica
hiyerarsik regrasyon katsayilarinin anlamlilig cinsiyet (B= .116; p<.01) ve SED’in (B= -.150; p<.01)
degiskenlerinin OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarinin (bagimh degisken) yordayicisi oldugu
ancak yas (B= -.074; p>.05) ve okul 6ncesi egitimi alma durumu (B=-.032; p>.05) degiskenlerinin
OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarinin yordayicisi olmadigi tespit edilmistir.

Tablo 4’e gore analize ikinci adimda giren erken okuryazarlik degiskeni ile OBTO Ogretmen
Formu toplam puanlari arasinda anlamli diizeyde bir iliski oldugu gériilmektedir (R?=.531, AR?=.524,
F=75.950; p=.000). ikinci adimdaki bu bulgu bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskene (OBTO
Ogretmen Formu toplam puanlan) iliskin puan varyansinin yaklasik olarak %53’iinii acikladigini
gostermektedir. Ayrica hiyerarsik regresyon katsayilarinin anlamlhiligi erken okuryazarlik degiskeninin
OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarinin anlamli diizeyde yordayicisi oldugu tespit edilmistir (B= -
.720; p<.01).

Tablo 4 incelendiginde analize Ugilincii adimda giren calisan bellek degiskeni ile OBTO
Ogretmen Formu toplam puanlari arasinda anlamli diizeyde bir iliski oldugu (R?=.682, AR?=.675,
F=102.197; p=.000), ketleyici kontrol degiskeni ile ise OBTO Ogretmen Formu toplam puanlari
arasinda anlamli diizeyde bir iliski olmadig gériilmektedir. Uglincii adimdaki bu bulgu bagimsiz
degiskenlerin bagimli degiskene (OBTO Ogretmen Formu toplam puanlari) iliskin puan varyansinin
yaklasik olarak %68’ini acikladigini gostermektedir. Ayrica hiyerarsik regrasyon katsayilarinin
anlamlihg calisan bellek degiskeninin OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarinin (bagimh degisken)
yordayicisi oldugu (B= -.560; p<.01) ancak ketleyici kontrol degiskeninin OBTO Ogretmen Formu
toplam puanlarinin yordayicisi olmadigi (B=-.053; p>.05) tespit edilmistir.

Tablo 5.
Okul Oncesi Dénem Cocuklarin OBTO Ebeveyn Formu Toplam Puanlarinin Erken Okuryazarlik, Calisan
Bellek Ve Ketleyici Kontrol Degiskenlerinin Yordanmasina iliskin Hiyerarsik Regresyon Analizi

R? (AR?) Std
R R? F B

Degisikligi P Hata B t P
Standart 129.742 16.540 7.844 .000
| Adim .192 .037 .025 3.224 .013*
Cinsiyet 1'57 1574 064 1.188 236
Yas -.099 .209 -026 -471 .638
Okul 6ncesi egitimi 497 1957 .014 .254 .800
alma durumu
SED -.340 107 -177  -3.171 .002%**
Il Adim 499 249 238 22.251 .000%**
Erken Okuryazarhk -.720 .074 -478 -9.735 .000**
I adim 516 .266 250  17.270.000%*
Calisan Bellek .366 137 303 2.673 .008**
Ketleyici Kontrol -.209 .136 -.143 -1.535 126

*p<,05, **p<,01, n=342

Tablo 5 incelendiginde regresyon analizine birinci adimda giren cinsiyet, yas, daha dnce okul
oncesi egitimi alma durumu ve ailenin kendisini tanimladigi sosyo-ekonomik durumu degiskelerinin
OBTO Ebeveyn Formu toplam puanlarina iliskin istatistik bilgiler gériilmektedir (R?=.037; AR?=.025;
F=3.224; p=.013). Birinci adimdaki bu bulgu bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskene (OBTO Ebeveyn
Formu toplam puanlari) iliskin puan varyansinin yaklasik olarak %4’Gni agikladigini gostermektedir.
Ayrica hiyerarsik regresyon katsayilarinin anlamliligina sadece ailenin SED’in degiskeninin anlamli
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dizeyde yordayicisi oldugu (B=-.177; p<.01), ancak cinsiyet (3=-.064; p>.05), yas (B=-.026; p>.05) ve
okul 6ncesi egitimi alma durumunun (B=.014; p>.05) degiskenlerin anlamli diizeyde yordamadigi
saptanmigtir.

Tablo 5’e gore analize ikinci adimda giren erken okuryazarlik degiskeninin OBTO Ebeveyn
Formu toplam puanlari ile anlamli diizeyde bir iliski icine oldugu gorilmektedir (R?=.249, AR?=.238,
F=22.251; p=.000). ikinci adimdaki bu bulgu bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskene (OBTO Ebeveyn
Formu toplam puanlari) iliskin puan varyansinin yaklasik olarak %25’ini acikladigini gostermektedir.
Ayrica hiyerarsik regresyon katsayilarinin erken okuryazarlik degiskeninin OBTO Ebeveyn Formu
toplam puanlarinin anlaml dizeyde yordayicisi oldugu tespit edilmistir (B= -.478; p<.01)

Tablo 5 incelendiginde analize Ugiincii adimda giren calisan bellek degiskeni ile OBTO
Ebeveyn Formu toplam puanlari arasinda anlamli diizeyde bir iliski oldugu (R?=.266, AR?=.250,
F=17.270; p=.000), ketleyici kontrol degiskeni ile ise OBTO Ebeveyn Formu toplam puanlari arasinda
anlamli diizeyde bir iliski olmadigi gériilmektedir. Uglincii adimdaki bu bulgu bagimsiz degiskenlerin
bagimh degiskene (OBTO Ebeveyn Formu toplam puanlar) iliskin puan varyansinin yaklasik olarak
%27’sini acikladigini gostermektedir. Ayrica hiyerarsik regresyon katsayilarinin anlamhligina iliskin t-
testi sonuglarina gére calisan bellek degiskeninin OBTO Ebeveyn Formu toplam puanlarinin (bagimli
degisken) yordayicisi oldugu (B=.366; p<.01) ancak ketleyici kontrol degiskeninin OBTO Ebeveyn
Formu toplam puanlarinin yordayicisi olmadigi tespit edilmistir (B=-.209; p>.05).

Tablo 6.
Okul Oncesi Dénem Cocuklarin Cinsiyetine Gére OBTO Ogretmen Ve Ebeveyn Formu Toplam
Puanlarina iliskin Standart Sapma, Ortalama ve T- Testi Sonuglari

n X ss t sd p d
OBTO Ogretmen Formu Kiz 169 103.479 14.724 -3.022 329.405 .003** 0.33
Erkek 173 108.861 18.077
OBTO Ebeveyn Formu Kiz 169 109.017 14.396 -1.123 340 262 -

Erkek 173 110.803 14.994

*p<0.05, **p< 0.01

Okul dncesi ddnem c¢ocuklarinin cinsiyetine gére OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarinda
(t(320,405=-3.022; p<0.01) anlamli diizeyde bir farklilik oldugu ancak OBTO Ebeveyn Formu toplam
puanlarinda (ta0=-1.123; p>0.05) herhangi bir farklilik olmadigi tespit edilmistir. Diger bir ifadeyle
okul oncesi doénem cocuklarinin 6grenme glcligi riski erken belirtileri cinsiyete bagh olarak
ogretmen formunda anlamh farklilik gésterirken, ebeveyn formunda herhangi bir farklilik gérilmedigi
soylenebilir. Arastirmaya dahil edilen kiz (Xx=103.479; ss=14.724) okul éncesi donem gocuklarinin
OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarinin, erkek (X (erkeky= 108.861; ss=18.077) okul déncesi dénem
cocuklarinin OBTO Ogretmen Formu puanlarina gére daha diisiik oldugu tespit edilmistir.

Tablo 7.
Okul Oncesi Dénem Gocuklarin Daha Once Okul Oncesi Egitimi Alma Durumu Gére OBTO Ogretmen
Ve Ebeveyn Formu Toplam Puanlarina lliskin Standart Sapma, Ortalama ve T- Testi Sonuglari

Daha 6nce okul 6ncesi egitimi alma durumu n X ss t sd p

OBTO-OF Toplam Evet 79 105.810 17.614 -237 340 .813
Hayir 263 106.319 16.449

OBTO-EF Toplam Evet 79 108.202 14.450 -1.185 340 .237
Hayir 263 110.437 14.772

*p<0.05, **p< 0.01
Okul 6ncesi donem cocuklarinin daha 6nce okul dncesi egitimi alma durumuna gore hem

OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarinda (tgsg=-.237; p>0.05) hem de OBTO Ebeveyn Formu
toplam puanlarinda (t(za0)=-1.185; p>0.05) anlaml diizeyde bir farklilik saptanmamistir.
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Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirma bulgularina gore okul dncesi donem c¢ocuklarinda 6grenme glclUgu riski erken
belirtileri arttikca erken okuryazarhk ve yiritici islev becerilerinde yasanan gigliiklerin de arttig
gorlilmias yani 6grenme glgligl riski erken belirtileri ile erken okuryazarlik ve yuritiicli islev
becerileri arasinda yiksek dizeyde iliski oldugu tespit edilmistir. Bu iliski diizeyinin belirlenmesi icin
yapilan hiyerarsik regresyon analizine goére erken okuryazarlik becerilerinin, 6grenme gliclGgl erken
belirtilerini 6gretmen formunda %53, ebeveyn formunda ise %25 diizeyinde acikladigl gorilmistir.
Bu duruma gore 6grenme gliclUgi riski erken belirtilerini agiklamada erken okuryazarlik becerilerinin
oldukga yiiksek bir roliniin oldugu soylenebilir. Ylritlict islev becerileri ile 6grenme glicligl erken
belirtileri arasindaki iliskinin diizeyi incelendiginde, 6gretmen formunun bu iliskiyi %53'ten %68’e,
ebeveyn formunun ise %25'ten %27’ye ¢ikardigli bulunmustur. Bu duruma gore 6grenme glcligi riski
erken belirtilerini agiklamada yurutici islev bozuklugunun énemli derecede bir roliinin oldugu
sdylenebilir. Ogrenme giicligii erken belirtileri ile erken okuryazarlik ve yiritiici islev becerileri
arasindaki iliskinin bulgulari incelendiginde, OBTO Ogretmen Formu’nun Ebeveyn Formu’na gére bu
becerileri daha yuksek diizeyde agikladig goriilmektedir. Arastirmaya bagimsiz degisken olarak giren
OBTO Ebeveyn Formu bulgulari Ogretmen Formu’ndan daha disik ¢iksa da sonuglarin oldukca
anlamh oldugu goriilmektedir. Bu da 6grenme gicligl erken belirtileri ile erken okuryazarlik ve
ylritlct islev becerileri arasindaki iliskinin ne denli glicli oldugunu gostermektedir. Literatir
incelendiginde, ulasilan sonuca benzer calismalarin oldugu gortlmis, 6grenme giigligl tanisi olan
cocuklarin, daha o6nceki donemde erken okuryazarlik becerilerinde de yetersizlikler yasadigl
saptanmistir. Ozellikle bu ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik ve ciimle sdzciik ¢dziimlemede
zorlandiklari tespit edilmistir (Hook vd., 2001; Jenkins, vd., 2003). Benzer bir calisma olarak Demirtas
(2017), sesbilgisel farkindalik becerilerini olusturan alt becerilerin ¢cogunda disleksili cocuklarin
normal gelisim gosteren akranlarina gore daha dislik performans gosterdigini belirtmistir. Bu
baglamda sesbilgisel farkindalik egitiminin erken dénemlerde verilmesinin ¢ocuklarda dil ve iletisim
becerilerinin gelismesine katki sagladigi vurgulanmaktadir (Mohammed, 2014).

Ogrenme giicligl, bireyin okuma becerisinin gelisimini de oldukga etkilemektedir (Yiimaz,
2021). Silverman (2003) bireyin okuma becerisinin etkilenmesinin sebebinin sesbilgisel yetersizlik ve
beynin bilgiyi isleme evrelerindeki eksiklikler oldugunu belirtmektedir. Okul 6ncesi dénemde
0grenme glclugl riski gorilen c¢ocuklarin, ilkokula basladiklarinda normal gelisim gosteren
akranlarindan geri kalmasini 6nlemek amaciyla erken okuryazarlik becerilerinin gelistiriimesi
gerekmektedir (Lagin, 2020). Ogrenme giicliigii riski bulunan ¢ocuklar en kisa siirede tespit edilip
geciktiriimeden degerlendirilmeli ve midahale edilmelidir (Akgin, 2016). Ancak okul éncesi dénemde
¢ocuklar 6grenme glicligl tanisi almamaktadir. Bu sebeple Rehberlik ve Arastirma Merkezi ile isbirligi
icinde bir degerlendirme siireci baslatlamamaktadir. Clnki okul 6ncesi donemde fark edilen
birtakim yetersizlikler, cocuklarin gelisim farkliliklarindan dolayi ortaya ¢ikabilmektedir (Babiir, 2018).
Bu sebeple okul 6ncesi donemde ¢ocuklar g¢ok iyi gézlemlenmeli ve 6grenme gligligl riski erken
belirtilerinin devamhhgi tespit edildigi takdirde ge¢ kalinmadan degerlendirme yapilmali, herhangi bir
tani konulmasa bile sinif icerisinde uygun 6gretimsel uyarlama ve uygun miidahale programlari
sunulmalidir. Uygun midahalenin ¢cocugun ileriki yasantisinda goérilebilecek semptomlarin daha hafif
gecmesine katki saglayacagl distnilmektedir (Smith ve Strick, 2010). Tim bu arastirmalara paralel
olarak okul 6ncesi dénem cocuklarda erken okuryazarlik becerilerindeki eksikliklerin, 6grenme
glicligiiniin 6n belirtisi olabilecegi séylenebilir. Ogrenme giicliigii riski erken belirtileri olan gocuklar
okul dncesi donemde tespit edilip uygun 6grenme ortamlari hazirlanmadan ve yine uygun midahale
programlari uygulanmadan ilkokula gectikleri takdirde ozellikle ilk okuma yazma sirecinde
akranlarina gore oldukca zorlanmaktadir (Badian, 1995; Doak, 2021; Lyon, 1998; Shaul ve Nevo,
2015).

Okul oncesi donem cocuklarinin 6grenme glcligl erken belirtileri ile yaraticli islev
becerilerinin ¢alisan bellek ve ketleyici kontrol alt boyutlari arasinda 6gretmen formunda pozitif
yonliu ylksek dizey bir iliski, ebeveyn formunda ise pozitif yonli orta diizey bir iliski oldugu
gorilmastir. Yani okul 6ncesi donem cocuklarinda 6grenme glclUgu riski erken belirtisi gosteren
cocuklarin, yiritiici islev becerilerinde de sorun yasandiklar tespit edilmistir. ilgili literatir
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incelendiginde, ulasilan sonuca benzer sekilde 6grenme glicligli olan gocuklarin, yiritlcl islev
becerilerinde sorun yasadigi gorilmektedir (Burak ve Masanoglu, 2021; Sari-Gokten ve Saday-
Duman, 2020). Balke¢i ve Gorgiin (2021) calismalarinda, yiritici islev becerilerine yonelik midahale
yontemlerinin, 6grenme gigligi gorilen cocuklarin sergiledikleri akademik becerilere olumlu olarak
yansidigini belirtmistir. Diger bir ifade ile ylritlci islev becerileri, akademik basari ile iliskilidir (Espy
vd., 2004; McClelland vd., 2007) ve yurutiicl islev becerileri iyi olan ¢ocuklarin akademik basarisinin
daha iyi oldugu gortlmektedir (Vitiello ve Greenfield, 2017; Vrantsidis, 2016; Willoughby vd., 2012;
Zelazo vd., 2003). Ogrenme giicligiinin agirlikh olarak akademik basariyi etkiledigi (Giingdrmiis-
Ozkardes, 2013) dusiinildigiinde okul &ncesi dénem c¢ocuklarinda yiritiici islev becerilerinin
akademik basari ile iliskisinin olmasindan dolayr 6grenme glgliglnin o6n belirtisi olabilecegi
soylenebilir. Bu durum bu galismayi dogrular niteliktedir.

Cocuklarda DEHB ve 6grenme glicliginin birlikte gérilme sikligi oldukga yliksektir (Oral ve
Karakurt, 2020). Yapilan arastirmalarda DEHB gorilen ¢ocuklarin, yiritici islevlerin 6zellikle ketleyici
kontrol alt boyutunda yetersizlik yasadigi, bu alt boyutun DEHB’in 6nemli bir tani belirtisi olabilecegi
vurgulanmistir (Mattison ve Mayes, 2012; Schoemaker, vd., 2012; Willcutt, vd., 2005). Bununla
beraber Rohrer-Baumgartner vd. (2014) 1181 okul 6ncesi donem ¢ocuk ile yaptiklari galismada DEHB
belirtileri ile Stanford Binet 5 (SB-5) zeka Olcegi puanlari ve isleyen bellek alt testi puani arasinda ters
yonde anlaml bir iliski bulmustur. Yani DEHB gorilen gocuklarin yiritiicl islev becerilerinin, normal
gelisim gosteren cocuklara oranla daha disiik oldugu, bu tani grubundaki ¢ocuklarin yaratici islev
becerilerinde oldukca disik performans sergiledikleri gorilmustir. Bu sebeple DEHB belirtileri
aciklanirken "yiritiict islevler" kavraminin ele alinmasinin yararl olacag disiiniilmektedir (Oner,
Oner ve Aysev, 2003). Goldberg ve digerleri (2005) calismalarinda DEHB tanisi olan bireylerde
ylraticu islevlerin alt boyutu olan calisma belleginde islev kayiplari oldugunu vurgulamistir.
Lawrence vd. (2004) ise yaptiklari ¢calismada, DEHB goriilen ¢ocuklarda glinlik yasam aktiviteleri ve
noropsikolojik testler sirasinda yuritiicl islev bozukluklari gézlendigini belirtmislerdir. Barkley (1997)
ve Brown (2005) calismalarinda DEHB'’in yiritlicl islev bozuklugu oldugunu belirtmistir. Barkley
(1997) tarafindan DEHB ile yurutlicl islev becerisi arasindaki iliskiyi aciklamak igin yaritici islev
modeli ortaya atilmistir. Barkley (1997) tarafindan gelistirilen yiritlcl islev modelinde, DEHB’de
temel olarak davranigsal ketlemede ve bununla iligkili dért yuratict islev (cahisma bellegi,
duygudurum/ motivasyon/ uyariimanin dlzenlenmesi, konusmanin igsellestiriimesi ve yeniden
yapilandirma) alaninda eksiklikler oldugu belirtilmistir. Davranissal ketleme, herhangi bir olay
karsisinda harekete ge¢meden O©nce davranisi ketlemeyi, bozucu olabilecek durtileri
denetleyebilmeyi icermektedir. Calisma bellegi, gerekli olan bilgileri o an orada olmasa da zihinde
tutabilme gorevini gerceklestirir. Duygudurum/motivasyon/uyarilmanin dizenlenmesi, duygulari,
motivasyonu, uyariimighk diizeyini kontrol etme olanagi saglar. Bireyin egilimlerini kontrol edip
dizginleyebilmesini, hedeflerine ulasabilmede igsel motivasyonunu olusturmasini, uygun sosyal
davranista  bulunabilmesini  saglar. Konusmanin igsellestirilmesi, 6grenilmis  davranisin
diizenlenmesine, kurallarin igsellestirilip uygulanmasina olanak saglar. Yeniden yapilandirma ise
analiz ve sentezi kullanarak yeni hedefler gerceklestirmeyi saglamaktadir. DEHB’in yirUtlicl islev
bozuklugu oldugunu dile getiren bir diger isim Brown (2005) DEHB ile yiritici islev becerileri
arasinda o6nemli iliski oldugunu belirtilerek bu konuya yonelik yiraticl islev modelini ortaya
koymustur. Brown (2005) yiritici islev modelinde DEHB’de alti yiriticl islev alaninda (harekete
gecme, odaklanma, ¢aba, duygu, bellek ve eylem) eksiklikler oldugunu 6ne sirmektedir. Tim bu
arastirmalara paralel olarak okul dncesi donem c¢ocuklarinda yiritlict islev becerilerinin hem DEHB
hem de motor becerilerle bu denli iliskisinin olmasindan dolayr 6grenme glicliglinlin 6n belirtisi
olabilecegi soylenebilir. Oral ve Karakurt (2020) ¢alismasinda DEHB ve 6grenme gli¢ligtnin birlikte
gorilme sikhginin oldukca fazla oldugunu vurgulamaktadir. DuPaul vd. (2013) ise 6grenme glclugi
gorilen ¢ocuklarin yaklasik olarak %45’inde DEHB de gorildigini belirtmistir. Bu durum da yiratlcd
islevlerin 6grenme glcliglnin On belirtisi olabilecegini diuslindlirtmektedir. Sonug olarak ilgili
literatlirde 6grenme glicligl ile DEHB arasinda bu denli yiksek diizeyde iliskinin olmasi ve 6§renme
glclUgl olan ¢ocuklarda yaygin bir bicimde dikkat sorunlarinin olmasi (Brook ve Boaz, 2005; DuPaul
vd., 2013; Khademi, 2016; National Center for Learning Disabilities-NCLD, 2014; Oral ve Karakurt,
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2020) 6grenme gucligu ile ylraticd islevler arasindaki iliskiyi oldukg¢a anlamh kilmaktadir. Bu sebeple
okul 6ncesi donemde yiritici islev becerilerini gelistiren ¢alismalara dnem verilmelidir.

Bu calisma istanbul ili Basaksehir ve Kiigiikcekmece ilgesinde resmi ilkokula bagh anasinifi ve
bagimsiz anaokullarinda 6grenim goéren 60-72 aylik cocuklar, cocuklarin ebeveynleri ve 6gretmenleri
ve arastirmada toplanan veriler OBTO, Erken Okuryazarlk Becerilerini Degerlendirme Ogretmen
Anketi ve CDYIE ile sinirlandinilmistir. Arastirmanin alt amaglarina yonelik sonuglar incelendiginde
okul dncesi donem cocuklarinin cinsiyetine gore 6grenme giicliigu riski erken belirtilerinde 6gretmen
formunda anlaml farkhlik gorilirken, ebeveyn formunda herhangi bir farklihk gorilmedigi tespit
edilmistir. Okul éncesi dénem kiz ¢ocuklarinin OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarinin, okul
dncesi donem erkek cocuklarin OBTO Ogretmen Formu toplam puanlarindan daha disiik oldugu
tespit edilmistir. Yani okul 6ncesi donemde erkek cocuklarin, kiz cocuklarina gére 6grenme glicligi
riski erken belirtilerinin daha yilksek oldugu soylenebilir. Bu sonuca benzer olarak yapilan
arastirmalarda 6grenme glclugintn erkeklerde kizlara oranla 3/2 oraninda daha yaygin oldugu
gorilmastiir (DSM-5, 2013; Korkmazlar, 1994; Korkmazlar-Oral, 2003; Tayyar, 1996).

Okul o©ncesi donem c¢ocuklarin yasina gore o6grenme gucligl riski erken belirtileri
incelendiginde OBTO Ogretmen Formu ve Ebeveyn Formu’nda anlamh dizeyde bir farklilik
gortilmemektedir. Yani okul 6ncesi donem cocuklarin, yaslarina gére 6grenme glclUgu riski erken
belirtileri arasinda anlamli bir farklhilik olmadigi tespit edilmistir.

Arastirmanin diger alt amacina yonelik olarak ¢ocuklarin kendilerini tanimladiklari ortalama
gelir diizeyine gére 6grenme giicliigii riski erken belirtileri incelendiginde OBTO Ogretmen Formu ve
Ebeveyn Formu’nda anlamli dizeyde bir farklihk gorilmemektedir. Yani okul 6ncesi donem
cocuklarin kendilerini tanimladiklari ortalama gelir diizeyine gore O6grenme gicligu riski erken
belirtileri arasinda anlamli bir farklihk olmadigi tespit edilmistir.

Arastirmanin bir diger alt amacina yonelik olarak okul dncesi donem ¢ocuklarinin daha 6nce
okul &ncesi egitimi alma durumuna gére 6grenme giicliigii riski erken belirtileri incelendiginde OBTO
Ogretmen ve Ebeveyn Formu toplam puanlarinda anlamli diizeyde bir farklilik saptanmamistir. Yani
okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin daha 6nce herhangi bir okul éncesi egitim kurumuna devam edip
etmeme durumuna gore 6grenme glcligu riski erken belirtilerinde hem 6gretmen hem ebeveyn
formunda anlamli bir farklihk bulunmamaktadir. Bu durumun sebebi, Covid-19 salgini siirecinde
uzaktan egitime gecilmesi ve bu siliregte kullanilan uygulamalara iliskin yasanan bilgi yetersizlikleri,
O0gretmen-gocuk-veli iletisiminde yasanan eksiklikler, sinif icinde kullanilan materyalleri uzaktan
egitim slrecine adapte edememe, firsat esitsizlikleri olabilir. Uzaktan egitim slirecinde g¢ocuklarin
yasadigl odaklanma problemleri, dersi takip etmede giiglikler, motor becerilerin gelismesinde etkin
rol oynamamasi, veli desteginin eksikligi gibi durumlar, Covid-19 salgininin okul 6ncesi egitim
Uzerinde biraktigi olumsuz etkiler olarak gosterilebilir (Aktan-Acar vd., 2021). inan (2020)
¢alismasinda, Covid-19 salgini slirecinde yiiz ylize egitim silirecinde de bazi ailelerin ¢ocuklari okula
gondermeye cekindiklerini, bazi ailelerin ise islerini kaybettikleri igin maddi sikintilar ¢ektigini bu
sebeple ¢ocuklarini okul 6ncesi egitim kurumlarina génderemediklerini belirtmistir. Bu durum da
egitimde firsat esitsizligi olusturmustur. Ayrica cocuklarin aldiklari okul 6ncesi egitim yalnizca
o0grenme glcligu belirtilerini hafifletebilir, tamamen ortadan kaldiramaz. Yapilan arastirmalarda okul
oncesi ogretmenlerinin buyldk bir boélimi, Covid-19 salgininda cocuklarin egitiminde yasanan
aksakliklarin, cocuklarin gelisim alanlarini olumsuz etkiledigini ve okul 6ncesi egitimin yararini
disardiagiini belirtmistir (Aral-Kadan, 2021; Tunca ve Bay, 2022). Bu donemde 6grenme glclUgu riski
gorilen cocuklara uygun olarak daha nitelikli uyaran hazirlanmasi, sinifta uygun ortamlar
dizenlenmesi ve yine ¢ocuga uygun midahale programlarinin uygulanmasi ¢ocuklarda goriilen
belirtileri en aza indirebilir.

Sonuc olarak demografik degiskenler, 6grenme giicligu riski erken belirtileri icin 6nemli bir
Olciit degildir. Ancak bu degiskenler, 6grenme glcligl risk grubundaki cocuklarin belirtilerini
hafifletebilir.

Arastirmadan elde edilen bulgular dikkate alindiginda, ileride yapilacak olan arastirmalara ve
uygulamalara iliskin su 6neriler sunulabilir:

> Ogrenme giicliigii riskini erken dénemde azaltacak ¢alismalar gelistirilebilir.
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Ogrenme giigligi riski erken belirtileri olan ¢ocuklar okul dncesi dénemde tespit
edilip uygun 6grenme ortamlari hazirlanmasi ve yine uygun midahale programlari
uygulanmasi dnerilebilir.

Arastirma sonucunda ylritlcl islev becerileri ve erken okuryazarlk becerilerinin
ogrenme glcliigl erken belirtilerini 6nemli derecede yordadigi tespit edilmistir. Bu
dogrultuda 6grenme glgliigl erken dénemi icin hazirlanacak olan bir midahale
programinda erken okuryazarlik ve ylritlcl isler becerilerine yonelik etkinliklere
agirhkli yer verilmesi onerilebilir.

Yas, cinsiyet ve daha Once okul o6ncesi egitimi alma durumu gibi degiskenlerin,
ogrenme glicligu riski erken belirtilerine etkisinin hentiz netlik kazanmadigi, bundan
sonra yapilacak calismalarda bu degiskenlerin 6grenme glicligline etkisine yonelik
mete-analiz c¢alismasi vyapilabilecegi onerilebilir. Bununla birlikte baska bir
arastirmada bu konuda boylamsal arastirmalar yiritilebilir.

Ogrenme giicligii ile erken okuryazarlik becerileri arasindaki iliski ve égrenme
glcligl ile ylruttct islev becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi konusunda
yapilan calismalarin oldukga sinirli oldugu gorilmektedir. Bu konudaki calismalarin
cesitlendirilmesi 6nerilebilir.

Bu arastirma istanbul ili Basaksehir ve Kiciikcekmece ilcesinde 6grenim goéren
cocuklarin 6gretmenleri ve ebeveynlerini kapsamaktadir. Ayni arastirma baska illerde
de yapilabilir.

ileride yapilacak arastirmalarda bu calismadan elde edilen bulgularin
genellenebilirligini artirmak icin katimci sayisinin artirilmasi énerilebilir.

Bu calismada Covid-19 salginindan dolayi ¢cocuklarin erken okuryazarlik becerileri yiiz
ylze oOlcilememistir. Bundan sonra yapilacak arastirmalarda 6grenciler ile birebir yiz
ylze calisma yapilabilir.

Okul o6ncesi dénem cocuklarin 6grenme gicligl erken belirtileri ile erken
okuryazarlik ve ylratici islev becerileri arasindaki iliski boylamsal calisma yapilarak
cocuklar ilkokul birinci sinifa gectiklerinde tekrar incelenebilir.

Bu ¢alisma icin kullanilan 6lgme aracinda yiritlcu islevlerin biligsel esneklik alt
boyutu yer almamaktadir. Bundan sonra yapilacak ¢alismalarda farkl bir 6lgme araci
kullanilarak bu alt boyut da arastirmaya dahil edilebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi
Bu c¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel

Arastirma ve

Yayin Etigine Aykini Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri

gergeklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Kurul adi = Trakya Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu Baskanlig
Karar tarihi= 27.05.2021
Belge sayl numarasi= E29563864-050.04.04-62161

Yazarlarin Katki Orani
1. yazarin katki orani %60, 2. yazarin katki orani %40’tir.

Cikar Catismasi

Arastirmada ¢ikar ¢catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum ve iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Learning disabilities are defined as significant difficulty in acquiring the skills of reading,
writing, listening, speaking, math, and logic without any mental deficiencies. Preschool children may
show signs of learning disabilities even without a diagnosis. Early literacy and executive functioning
skills are two important areas where children with learning disabilities experience deficiencies in the
preschool period. In general, observations suggest that learning disabilities have an impact on early
literacy and executive functioning skills, and when the risk of learning disabilities is identified early
and appropriate intervention programs are developed, children do not lag behind their peers with
normal academic development. The evaluation of early literacy and executive functioning skills of
preschool children with early signs of learning disabilities is thought to be an important reference
source in the preparation of appropriate educational programs for children with early signs of
learning disabilities. It is because there is a need to prepare appropriate training programs for this
issue in Turkiye. An examination of the literature in Tirkiye revealed that pre-intervention pre-
screening studies were limited. Early symptoms of learning disabilities include difficulties in auditory
memory, visual memory, motor coordination, language, organization and time perception.
Considering that early literacy and executive functioning skills manifest themselves in many other
areas, it is meaningful to examine the relationship between learning disabilities and early literacy and
executive functioning skills. This study is significant in terms of obtaining information on whether
early symptoms of learning disabilities affect early literacy and executive functioning skills of
preschool children and setting an example for future studies to be conducted in Tirkiye For this
reason, this study aims to examine the relationship between early symptoms of learning disabilities
and early literacy and executive functioning skills of preschool children and to provide various
suggestions in this direction.

Method

The population of the study consisted of preschool children between the ages of 5 and 6 in
the official preschool institutions in Basaksehir and Kiiclikcekmece affiliated to the Istanbul Provincial
DNE in the spring semester of the 2020-2021 academic year. The sample group of the study was
formed after obtaining the necessary permissions to conduct the research. The sample group of the
study was selected from the Basaksehir and Kiigliikgekmece districts of the Istanbul province. In this
context, voluntary consent forms were given to the parents and teachers of children attending
preschool institutions affiliated to the Ministry of National Education. While forming the sample
group of the study, schools representing lower, middle, and upper socioeconomic levels were
stratified. After this stratification, the schools where the data would be obtained were determined.
Permission was also obtained from the parents of the children and thus, the children of the parents
who volunteered were able to participate in the study. A total of 342 preschool children participated
in the study. Of these children, 169 were females and 173 were males. Children's ages ranged
between 60 and 72 months (x=66.13 ss=3.81).

The data collection tools used in the study were the Teacher and Parent Form of the Specific
Learning Disorder Screening Scale, the Teacher Form of the Childhood Executive Functions Inventory,
and the Early Literacy Skills Assessment Teacher Questionnaire. Pearson correlation coefficient and
Hierarchical Regression analysis techniques were used to analyse the research data.

Conclusion and Discussion

According to the results obtained from the research findings, observations suggested that the
more early symptoms of learning disability risk increased in preschool children, the more problems in
early literacy and executive functioning skills also increased. At the same time, according to the
hierarchical regression analysis, in the teacher form, age, gender, previous preschool education, and
socio-economic status explained the risk of learning disabilities of preschool children by 5% in the
first stage, early literacy skills by 53% in the second stage, and executive function skills by 68% in the
third stage. Similarly, according to the learning disability parent form, age, gender, previous
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preschool education, and socio-economic status explained 4% in the first stage, early literacy skills
explained 25% in the second stage, and executive functioning skills explained 27% in the third stage.
Accordingly, one can say that executive functions and early literacy have an important role in
explaining the early symptoms of learning disability risk. An examination of the literature revealed
that there were studies similar to the results reached, and it was found that children diagnosed with
learning disabilities also had inadequacies in early literacy skills in the previous period. Children at
risk of learning disabilities in the preschool period need to develop early literacy skills to prevent
them from falling behind their peers with normal development when they start primary school.
Children at risk of learning disabilities should be identified as soon as possible and assessed and
should receive intervention without delay. However, preschool children are not diagnosed with
learning disabilities. This is because some of the deficiencies discovered in the preschool period may
arise due to the developmental differences of children. For this reason, children should be observed
very well in the preschool period and if early signs of a learning disability risk are found to persist, an
assessment should be made without delay, and appropriate instructional adaptation and appropriate
intervention programs should be offered in the classroom even if there is no diagnosis. It is thought
that an appropriate intervention will contribute to milder symptoms that may be seen in the child's
future life. In parallel with these studies, one can say that deficiencies in early literacy skills in
preschool children may be a preliminary symptom of learning disabilities. Finally, children with
learning disabilities have problems with executive functioning skills. The fact that there is such a high
level of correlation between learning disabilities and ADHD and that children with learning disabilities
commonly have attention problems makes the relationship between learning disabilities and
executive functions quite significant. For this reason, there should be an emphasis on studies that
develop executive functioning skills in the preschool period.
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Bu ¢alismanin temel amaci, egitim fakdltesi 6grencilerinin akademik yazilarindaki 6lgilebilir dil
dzelliklerinin bir resmini elde etmeye calismaktir. Arastirmada; Tiirkce, Sosyal Bilgiler, ingilizce ve
Almanca 6gretmenlik programlarinda okuyan 162 6grenciye ait 162 metin, 2.111 climle ve 26.766
sozclkten olusan bir derlemin incelemesi yapilmistir. Kullanilan yéntem kesitsel tarama desenidir.
Metinlerdeki dil dzelliklerini gérmek icin cok boyutlu bir cerceve kullanilmistir. Ustséylem, ciimle
turleri, baglaclar, dislinceyi gelistirme yollari, yazim, noktalama ve metnin paragraf yapisi inceleme
boyutlarini olusturmaktadir. Genel olarak metin niteligini degerlendirmek icin metin glgligu
hesaplanmistir. Arastirma sonuglarina gére metinlerin gligliik diizeyi %51,23 oraniyla “orta gliglik”
ve %37,65 oraniyla “zor” dizeyinde agirlik gostermektedir. Yabanci Diller Egitimi Bolimi
ogrencilerinin yazdigi metinler Tlirk¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi BolimU 6grencilerine oranla “zor”
ve “cok zor” diizeyinde daha fazladir. Ustséylem belirleyicilerinin sdzciikler icindeki orani %4,55’tir.
Bu oran icinde en ylksek payl %3,18 ile kendini anma Ustsoylemi almaktadir. Metinlerde, %3,95
oraninda etkilesimsel %0,61 oraninda etkilesimli Gstsdylem belirleyiciler kullaniimistir. Baglaglarin
sozcukler igindeki orani %7,44’tlr. Metinlerde, en ¢ok siralama baglaglari, onu takiben agiklama,
sebep, sonug, listeleme, zithk bildiren ciimle baglayicilari kullaniimistir. Metinlerde en sik kullanilan
climle turt %34,96 ile basit, %27,52 ile girisik birlesik cimledir. Metinlerde 8 farkl duslinceyi
gelistirme yolu kullaniimistir, en fazla kullanilanlar %51,06 ile 6rnekleme, %18,09 ile karsilagtirma
ve %13,56 ile tanimlamadir. Metinlerdeki noktalama yanliglarinin orani %0,63 iken yazim
yanhslarinin orani %0,81’dir. Noktalamadaki yanlislar sirasiyla en ¢ok nokta, virgiil ve kesme isareti
kullaniminda bulunmaktadir. Yazim yanhslarinda en yiliksek payi sirasiyla blyik harflerin
kullanildigi yerler ve sdzciiklerin yazilisi almaktadir. Ogretmen adaylarinin neredeyse yarisi baslik
ve paragrafli metin yapisi hususuna dikkat etmemistir. Sonug olarak bu g¢alisma egitim fakiiltesi
ogrencilerinin akademik yazilarinin niteliginin belirlenmesinde fikir vermektedir. Her bir dil
ozelligine iliskin sonuglar alanyazin dogrultusunda tartisiimistir.

Anahtar Kelimeler: Akademik yazma, 6gretmen adaylari, Gstséylem belirleyicileri, okunabilirlik,
baglaclar, cimle tir, dis-yapi

Linguistic Properties in Academic Essays of Educational Faculty Students
Abstract
The main aim of this study was to obtain a picture of quantifiable linguistic properties in the
academic writings of educational faculty students. In the study, a corpus consisting of 162 texts,
2,111 sentences and 26,766 words of 162 students who studied in Turkish, Social Sciences, English,
and German Teaching Departments was analyzed. The method used was cross-sectional screening.
A multi-dimensional framework was used in order to determine linguistic properties in the texts.
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Dimensions of the research consisted of metadiscourse, sentence types, connectors (transitions),
ways of expanding ideas, spelling, punctuation and paragraph structure of the text. In order to
evaluate the quality of the text in general, text difficulty was calculated. According to the results of
the study, the texts were mostly “moderately difficult” by 51.23% and “difficult” by 37.65%. The
texts written by Foreign Languages Department students were found to be more at the level of
“difficult” and “very difficult” compared to the texts of Turkish and Social Sciences students. The
rate of metadiscourse markers in words was determined as 4.55%. The highest percentage in this
rate was self-mentions with a rate of 3.18%. In the texts, interactional metadiscourse markers with
a rate of 3.95% and interactive metadiscourse markers with a rate of 0.61% were used. The rate of
conjunctions among the words was 7.44%. The most used conjunction type used in the texts was
coordinate conjunctions, which was followed by explanatory, cause, result, addition, and
contrasting sentence connectors. The sentence type used mostly in the texts was simple sentence
by 34,96% and compound sentence by 27.52%. In the texts, 8 different ways of expanding ideas
were used, and the ones used mostly were exemplifying by 51.06%, comparison by 18.09% and
describing by 13.56%. While the rate of punctuation errors in the texts was 0.63%, the rate of
spelling mistakes was 0.81%. Punctuations mistakes were found to be in the use of full stop,
comma, and apostrophe, respectively. The highest rate in spelling mistakes was found in the use
of capital letters and misspelled words. Almost half of the teacher candidates did not pay attention
to writing a title and paragraph structure of the text. As a result, this study gave an idea in
determining the quality of academic writings of educational faculty students. Results regarding
each linguistics properties were discussed in line with the literature.

Keywords: Academic writing, teacher candidates, metadiscourse markers, readability,
conjunctions, sentence types, mechanics

Giris

Bu calisma akademik yazi alani icinde cercevelenmektedir. Akademik yazilarin daha c¢ok
akademik ve bilimsel kurumlarda kullanildigi bilinen bir gercektir. Akademik yazimda ana odak noktasi,
yazarin elestirel muhakemesiyle bilgilerin acik ve dogru bir sekilde sunulmasidir. Akademik yazilar
temelde fikirleri, bilgileri ve arastirmalari daha genis akademik topluluklara ileten bir tirddr. Bu tiri
iki alt dala ayirmak mimkinddr. Bunlardan birincisi okullarda ve liniversitelerde arastirma 6devlerini
iceren 6grenci akademik yazilari; ikincisi akademik bir dergide veya kitapta yayimlanmasi amaglanan
bilim insanlarinin akademik yazilaridir. Akademik yazi alt tirleri, acemi yazar olarak kabul edilen
ogrenciler tarafindan yazilanlar (basit ders 6devlerinden lisanslstl tezlere kadar) ve ayrica dergi
makaleleri gibi uzman akademik yazarlar tarafindan yazilanlar olarak siniflandirilabilir (Imani ve Habil,
2014; Tarnopolsky, 2005). Her iki akademik yazi tirinin de (68renci ve uzman) Uslup, icerik,
kanitlanabilirlik gibi konularda ortaklasan dilsel 6zellikleri bulunmaktadir. Oshima ve Hogue (2007)’ya
gore akademik yazilar, lise ve Universite derslerinde kullanilan yazi tiirlidiir ve 6zenli bir sekilde kaleme
alinan resmi yazilardir. Johns (1997), akademik yaziyi, akademi icerisindeki 6grencilerinin distince
metni ¢coziimlemeleri, réportajlar, katilimci gézlemler yoluyla kendini yansitma becerisi edinmeleri ve
kendi okuryazarlik siireclerini kesfetmeleri olarak ifade eder. Boylece 6grenciler kendi akademik
disiplin alanlarinda okuryazarhgin dogasina yonelik arastirmaya nasil katilabileceklerini anlayabilirler.
Oshima ve Hogue (2007) akademik yazi alani icinde, glinlik hayatta yer alan siyasetten benzinin
maliyetine kadar herhangi bir konuda bir goris ifade etmeyi, onu resmi bir Uslupla desteklemeyi ve
ayrintilandirmayi gerektiren gorus yazilarini (opinion essay) 6ne c¢ikarir. Uluslararasi kabul goren IELTS
sinavindaki akademik yazma testinde katiimcilardan benzer bir uygulama yapmalari istenmektedir. iki
boliimden olusan akademik yazma sinavinin ikinci bélimde katilimcilara, tartismaya acik bir konu
verilerek bu konuya dayali bir géris olusturup mantikli arglimanlarla destekleyecekleri 250 sdzciikten
olusan bir gorls yazisi yazmalari istenir.

Cesitli tlrlerde arastirma ddevlerini iceren akademik yazilar tiretmek Universite 6grencilerinin
sikhkla karsilastiklari bir gérevdir. Ancak arastirma yapmak ve yapilanlari yazili olarak ifade edebilmek
karmasik bir istir. Akademisyenler 6grencilerden ciddi bir Uslupla kendi fikirlerini ifade etmesini ve
kendi gorislerini destekleyebilmesini beklerler (Oshima ve Hogue, 2007). Cogu zaman o6grenciler
yeterli yazma becerisine sahip olamamakta ve hocalarinin beklentilerini karsilama noktasinda
zorlanabilmektedir. Bu baglamda akademik yazma becerisinin akademik basariyi etkilemesi
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kacinilmazdir. Ogretmenlik dogasi geregi arastirma ve arastirmalari raporlama faaliyetlerinin sikga
yapildigi ve ayni performansin &grencilerden de beklendigi bir meslektir. Ogretmen adaylarinin
Universite sonrasindaki mesleki geleceklerinde akademik yazilar yazmalari ve akademik yazmayi
ogrencilerine 6gretmeleri gerekir. Bayat (2014) arastirmasinda, 6gretmen adaylarinin elestirel
disinme dizeyleriyle akademik yazma basarilari arasinda anlamli bir iliskinin bulundugunu tespit
etmistir. Gilncel arastirmalar O6gretmen adaylarinin akademik yazma becerilerinin gelistiriimesi
gerektigini gostermektedir (Bayat, 2014; Seyedi, 2019). Bu baglamda hizmet 6ncesi O6gretmen
egitiminde akademik yazma arastirmalarinin yapilmasi bir gerekliliktir.

Bu arastirmada, ¢6ziimleme gergevesini olusturan ulamlari belirlemek igin 6grencilere okul ve
akademi icindeki akademik yazmayi 6gretmek lizere tasarlanmis iki akademik yazma kitabi (Oshima ve
Hogue, 2007; Savage ve Shafeil, 2006) incelenmistir. Kitaplardaki “ctimle tirleri (sentence structure),
baglaclar (conjunctions), diisiinceyi gelistirme yollari (developing supporting details), yazim (spelling),
noktalama (punctuation), paragraf yapisi (essay organization -three parts of an essay)” gibi 6lculebilir
Ozellikler birer inceleme konusu haline getirilmistir. Bunun yani sira alanyazin taranmis ve akademik
yazi alani iginde Ustsoylem ve metin glcligl hususlarinin arastirmalara konu oldugu goriimistir.
Akademik yazim alanyazininda énemli bir yer kaplayan tstsoylem (Hyland ve Hse, 2004), ulamlara dahil
edilmistir. Ayrica Ogrencilere ait akademik yazilarin okunabilirligini inceleme fikri yeni yeni
arastirmalara konu olmaya baslamistir (Avila, Lavadia, Sagun ve Mirafia, 2020; Kouachi, 2021). Yenilikgi
bir yaklasim olarak bu husus da ulamlara eklenmistir. Bu baglamda okunabilirlik, Gstséylem, climle
turleri, baglaclar, distinceyi gelistirme yollari, yazim, noktalama ve metin yapisi arastirmada incelenen
dil 6zellikleridir. Bu 6zelliklerin ortak noktasi sayisal olarak olcilebilir olmasidir.

Bu calismanin arastirma sorulari asagida siralanmaktadir:

Katilimcilarin yazdiklari metinlerin glglik diizeyleri hangi seviyededir?

Katilimcilarin yazdiklari metinlerde kullandiklari Gstsoylem belirleyicileri nelerdir?

Katilimcilarin yazi yazarken kullandiklari ciimle tirleri nelerdir?

Katilimcilarin yazi yazarken kullandiklari baglaglar nelerdir ve hangi islevlerde kullanmistir?

Katilimcilar yazi yazarken hangi diisiinceyi gelistirme yollarindan yararlanmistir?

Katilimcilarin yazi yazarken dis yapi unsurlarini (noktalama, yazim, baslik, paragraf yapisi,

kagit diizeni) kullanim durumlari nasildir?
Uluslararasi diizeyde akademik yazma becerisinde climle tirlerine iliskin arastirmalar oldukga
yaygindir. Oshima ve Hogue (2007) climle tirlerine (simple sentences, compound sentences, complex
sentences, compound-complex sentences), ingilizce akademik yazma 6gretimi kitaplarinda énemli bir
bélim ayirmistir. Demirezen (2019) ingilizce akademik yazmada dért temel ciimle tiiriiniin 8grencilerin
akademik yazma becerileri gelistirmek igin cok 6nemli olduguna dikkat ceker. Saragih ve Hutajulu
(2020) akademik yazmada, kadin ve erkek akademisyenlerin dergi makalelerinin Ozetlerinde
kullandiklari ctimle tirlerini ¢ozimlemistir. Sonug olarak yazarlar hem kadinlarin hem de erkeklerin
ingilizcedeki dért temel climle cesidini kullandigini, ciimle tiirii seciminde kadinlar ve erkekler arasinda
onemli bir fark olmadigini ortaya koymustur (Saragih ve Hutajulu, 2020). BBC haber makalelerindeki
climle kaliplari inceleyen baska bir arastirma en sik kullanilan tiriin karmasik cimle oldugunu ortaya
koymaktadir (Andriani ve Bram, 2021). Farkli bir arastirma ise IELTS’deki akademik yazma gorevlerinde
basit cimle kullaniminin sinav puanina negatif etki ettigini ortaya koymaktadir (Tran ve Truong, 2021).
Alanyazina bakildiginda ingilizce akademik yazimda ciimle tiirlerine iliskin genis bir derlem bulundugu
ve arastirmalarla da olusmaya devam ettigi goriilmektedir.

Akademik yazma 6gretimi kitaplarinda baglag kullanimi hususu climle tirlerinin 6gretimi ile
eszamanli verilmektedir. Akademik yazmada, climleler ve paragraflar arasindaki iliskileri gosteren,
climleleri ve fikirleri birbirine baglayan soézciikler baglaclardir (Oshima ve Hogue, 2007). Akademik
yazmada baglaglarin sikhgi ve uyumu, metnin sinirlarini anlamada, anlam kurmada okuyucuya yardimci
olur ve metnin niteligini degerlendirmek i¢in bir 6lctt olarak kullanilabilir (Chanyoo, 2018; Qasim, Shah
ve Sibtain, 2021). ingilizce akademik yazmada baglaclar (connecting devices), Oshima ve Hogue (2007)
tarafindan ciimle baglaci (sentence connectors), birlestirme baglaci (coordinating conjunctions), yan
cimle baglaci (subordinating conjunctions) olarak, Halliday ve Hasan (1976) tarafindan ekleyici
(additive), celistirici (adversative), nedensel (causal) ve zamansal siralayici (temporal) olarak
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siniflandinlmistir. Baglag siniflamalari her dilin kendine 6zglidiir. Baglaglarin akademik yazmadaki yerini
inceleyen cesitli arastirmalar bulunmaktadir. Ornegin Zhao (2017) ingilizce akademik yazimda baglag
kullaniminda ana dili kullanicilarinin, ikinci dil kullanicilarindan daha avantajli olup olmadigini
incelemis, bircok niteliksel farkhihga ragmen bu avantajli olma durumunun disik oldugu sonucuna
ulasmistir. Qasim, Shah ve Sibtain (2021), ingilizce akademik yazmada, ikinci dil kullanicilarinin
baglaclar yoluyla akademik metin baglantisi mekaniklerinde ulasmada zorlandigl sonucuna ulasirken
Zhao (2017), yetkin bir yazar olabilmek icin hem ana dili kullanicilarinin hem de ikinci dil kullanicilarinin
akademik yazi tiiriine asina olmasi gerekliliginin altini cizmektedir. ingilizce akademik yazmada ciimle
turlerinde oldugu gibi baglaclar hususunda arastirmalarla genis bir derlem olusmus gibi gériinmektedir.
Oyle ki sadece akademik yazmada “although” baglacinin yerini gérmek icin bile arastirmaya rastlamak
mimkindir (Spycher, 2007). Bu durum Tirkce akademik yazimda baglaclar hususunda arastirmalarin
genisletilmesine isaret etmektedir.

Dustinceyi gelistirme yollari akademik séylemin bir pargasidir. Akademik yazimda, metindeki
bilgilerin 6rnekler, alintilar, istatistikler, gerekceler, kanitlar ve 6zetler yoluyla verilmesi destekleyici
ayrintilardir (developing supporting details) (Oshima ve Hogue, 2007; Savage ve Shafeil, 2006).
Disiinceyi gelistirme yollari anlatiimak istenen konuyu daha etkili ve dogru bir sekilde anlatmaya yarar.
Turkce alanyazinda, bilgilendirici, tartismaci, ikna edici yazmada duslinceyi gelistirme vyollarini
inceleyen arastirmalar bulunmaktadir. Kana ve Sener (2021) bilgilendirici metin yazmada duslinceyi
gelistirme vyolarindan vyararlanmayi, metnin niteligini degerlendirilmesinde bir olgit olarak
belirlemislerdir. Tanimlama, sayisal verilerden yararlanma, érnekleme, alinti yapma, tanik gésterme
gibi distnceyi gelistirme vyollari akademik soylem veya vyazilarin bulundugu her ortamda
bulunmaktadir. Tiryaki (2017) Tirkge 6gretmeni adaylarinin tartismaci metinlerindeki dislinceyi
gelistirme vyollarini tespit etmek amaciyla yaptigi calismada Ogretmen adaylarinin 203 kez
gerekcelendirme 99 kez ¢lritme amaciyla disiinceyi gelistirme yollarini kullandigini tespit etmistir.
Gokee ve Celebi (2015) Fen Bilgisi 6gretmeni adaylarinin tartismaci metinlerinde diistinceyi gelistirme
yollarini incelemis altmis bes metinden ellisinde dislinceyi gelistirme yollarinin kullanildigini tespit
etmistir. Disilinceyi gelistirme yollarinin kullanimi ve o&zellikleri Tirkce Dersi Ogretim Programi
baglaminda cesitli kademelerde dgretilmektedir. 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programi kapsaminda 7.
sinifta okumakta olan bir 6grencinin dinleme/ izleme becerisi baglaminda dusiinceyi gelistirme yollarini
tespit etmesine yonelik kazanimlar bulunmaktadir (Tiirkce Dersi Ogretim Programi, 2019). Bu
kazanimlar sarmal bir sekilde 6grencilere farkli alt basliklarla tekrar sunulmaktadir. 7. sinifta yazma
becerisi basligl altinda 6grencilerin yazdiklari metinlerde dislinceyi gelistirme yollarini kullanmalari
istenmektedir (Tiirkce Dersi Ogretim Programi, 2019). Bu sarmal déngii ayni sinif kademelerinde farkli
becerilerde oldugu gibi Ust siniflara gegislerde de devam etmektedir. 8. sinif diizeyinde
dinleme/izleme, okuma ve yazma becerileri baglaminda disinceyi gelistirme yollarini kullandiran
kazanimlar bulunmaktadir (Tirkce Dersi Ogretim Programi, 2019). Programda, sadece anlatim
becerilerinde degil anlama becerilerinde de diisiinceyi gelistirme yollarinin fark edilmesine yonelik
kazanimlarin bulunmasi ve bunlarin pratige dokiilmesi icin ortam olusturulmasi tavsiye edilmektedir.
Akademik anlatimda distinceyi gelistirme yollari 6nemli bir etkiye sahiptir. Dislinceyi gelistirme
yollarini hem bilen hem de 6greten konumda olan 6gretmenlerin egitiminde bu husus 6nemlidir.

Akademik metinlerde, birey kendisini dogru ve anlasilir bir sekilde ifade edebilmek metnin dis
yap! unsurlarina dikkat etmelidir. Yazim kurallari, iletiyi dogru anlamak icin dil kullanicisi olan kisiler
tarafindan uyulmasi gereken kurallar vasitasiyla ifadenin yanlissiz yazilmasidir (Acar, 2011). “Dili belirli
kurallar dogrultusunda yaziya gegirme isine yazim (imla) denir.” (Bagci, 2011, s. 695). Yazim kurallarina
uymak ve noktalama isaretlerini yerinde ve dogru kullanmak anlatimda oldukg¢a 6nemlidir (Uludag,
2002). Yazi okuyucuya ulastiktan sonra diizeltilme imkani yoktur (Kemiksiz, 2020). Bu baglamda
akademik anlatimda bu kurallar hayati islev gorir. Sentirk (2009) tarafindan kullanilan planli yazma
puanlama ve degerlendirme oOlceginde dislinceyi gelistirme yollari, yazim ve noktalama kurallari, kagit
dizeni, baslik birer 6lgit olarak belirlenmistir. Hamzadayr ve Délek (2022) tarafindan hazirlanan
bilgilendirici metinlerin basarimini degerlendirme o6lgeginde yazim ve noktalama, gecis ve baglant
ifadeleri, baslik, kagit diizeni olgitleri bulunmaktadir. Arici (2008) sinif ve sosyal bilgiler 6gretmeni
adaylarinin %68,6’lik kisminin yazili anlatimda yazim yanlisi yaptigini tespit etmistir. Calp (2019) Turkge
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O0gretmeni adaylarinin raporlarinda, en fazla yanhs kullanim siklik degerinin noktalama isaretlerinde
oldugunu tespit etmistir. Yazili anlatim kurallari dilin dogru kullanilmasi ve ulastiriimak istenen mesajin
sorunsuz bir sekilde aktarilmasi agisindan énemlidir. Bu sebeple akademik yazi yazarken metnin dis
yapi unsurlarina dikkat edilmesi gerekmektedir.

Ustsdylem, akademik metinleri anlamak ve anlamlandirmak agisindan biyiik énem tasir.
Akademik metinlerde yazar, metnin anlamlandiriimasi, takip edilmesi ve okuyucunun metne dahil
edilmesi amaciyla istsdylem (metadiscourse) égelerini kullanir (Tarcan, 2019). Ustsdylem, metin
Ureticisinin anlatmak istedigi konunun alici tarafindan anlamlandirabilmesi icin en verimli katkinin nasil
yapilabilecegine odaklanir (Sen, 2021). Ustsdéylem belirleyicileri, okuyucunun anlama ve
anlamlandirmasini kolaylastirmak, dizenlemek ve yénlendirmek igin kullanilan sézclk veya sdzciik
gruplanidir (Karapinar ve Kiigiikavsar, 2021). Ustséylem belirleyicileri, yazarin veya okuyucunun
sorumluluk derecesini azaltmak ve anlami giiclendirmek amaciyla kullaniimaktadir. Ustsdylem
belirleyicileri, yazar ve okur arasinda kopri gorevi yapan sozclik veya sézclik 6bekleridir (Karapinar ve
Kiiglikavsar, 2021). Yazar okuyucu arasindaki iliskiyi insa etmeye ve anlatilanlari daha etkili bir bicimde
anlatmaya yarar. Bu baglamda, anlam yogunluguna sahip akademik metinlerde, Ustsoylem
belirleyicileri daha farkinda ve kasith kullanmak gerekir. Ustsdylem alaninda yapilan calismalar
incelendiginde arastirmalarin daha ¢ok Tirkg¢enin yabanci dil olarak 6gretimi ve konusma becerisi
alanina yonelik yurataldugli gortlmektedir. Yapilan arastirmalar Ozetle bu paragrafin devaminda
anlatilmaktadir. Ozbek (1998) konusma dilinde kullanilan Ustsdylem belirleyicilerini tespit etmeyi
amagclamis ve bir iki dakikalik bir sdylem belirleyicisinin bile iletisimi derinden etkiledigi sonucuna
ulasiimistir. Esmer (2009) konusmada ki’nin islevlerinin ezgiyle desteklenmesine yonelik bir calisma
yapmistir. Yine Esmer (2018) Tirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin metinlerinde bulunan
Ustsoylem belirleyicilerinin nasilligini tespit etmek amaciyla 6grencilerin yazdigi metinleri incelemis,
ogrencilerin metinlerde Ustsoylem belirleyicilerini etkin bir sekilde kullanamadiklarini gérmustdr.
Karapinar ve Kiglkavsar (2021) iki dilli ve tek dilli Tirkge 6gretmeni adaylarinin yazili metinlerinde
kullandiklari Gstsoylem belirleyicilerini incelemistir, tek dillilerin, iki dillilere gore anlamli derecede
daha fazla Ustsdylem belirleyici kullandigini gérmustir. Kurudayioglu ve Cimen (2020) uluslararasi
ogrencilerin Ustsoylem belirleyicilerini bildiri 6zet metinlerinde yeterli ve etkin bir sekilde
kullanamadiklari sonucuna ulasilmistir. Soysekerci, Oztiirk ve iseri (2022) dilbilim ve genel dilbilim
alaninda yazilmis lisansistl tezlerin sonug boliimlerinde Ustsoylem belirleyicilerinin betimlemesini
yapmistir. Gorlldiugl tzere Ustsoylem belirleyiciler akademik metinlerin anlatiminda énemli bir isleve
sahiptir. Pek ¢ok arastirmada olgut olarak kullanilan bir Ustsdylem siniflamasini Hyland ortaya
koymustur. Hyland ve Hse (2004) listséylem belirleyicileri okuyucuyu metin boyunca yénlendirmeye
yardimci olan etkilesimli (istsoylem belirleyiciler ve okuyucuyu metne dahil eden etkilesimsel
Ustsoylem belirleyicileri olarak iki ana baslk altinda degerlendirir. Farahani (2019), 6,968,089
sdzciikten olusan inglizce akademik metinlerde etkilesimli Gstséylem belirleyicilerin etkilesimsel
Ustsoylem belirleyicilerden daha yaygin kullanildigl sonucuna ulasmistir. Hyland ve Hse (2004) biyoloji,
elektrik mihendisligi, bilisim, isletme, kamu yonetimi ve uygulamal dil bilim alanlarindan 4 milyon
kelimelik 240 yiiksek lisans tezinin analizine dayanarak bir Ustsoylem analizi yapmistir. Arastirmada,
uygulamal dilbilim alani haricinde diger bilim alanlarinda etkilesimli Gstséylemlerin, etkilesimsel
Ustsoylemlerden daha cok kullanildigl sonucuna ulasiimistir (Hyland ve Hse, 2004). Benzer bir sekilde
Kan (2006) akademik metinlerde, Tiirkce Egitimi alaninda Edebiyat alanina gore etkilesimsel
Ustsoylemin daha cok kullanildigi sonucuna ulasmistir (Kan, 2016). Tarcan (2019) tarih, felsefe,
sosyoloji, psikoloji, turizm, egitim bilimleri ve dilbilim alanlarindaki 145.448 s6zclikten olusan derlemi
incelemis ve Ustsoylem belirleyicisi kullaniminin genel gériinimini ortaya koymustur. Arastirma,
akademik metinlerde en ¢ok sorumluluk belirleyicileri, tanitlayicilar ve baglayicilar kullanildigini
gdstermektedir (Tarcan, 2019). Ogretmen adaylarinin akademik anlatimda séylem belirleyicileri
kullanim durumlari tespit etmek mevcut arastirmanin amaclarindan biridir.

Metinlerin gliclik dizeyleri farkli oldugundan bazi metinler kolayca okunurken bazilarinin
okunmasi zordur. Akademik yazimda da metnin genel niteligini degerlendirmek icin okunabilirligi bir
Olgut olarak kullanan arastirmalar bulunmaktadir (Avila, Lavadia, Sagun ve Mirafia, 2020; Kouachi,
2021). Bir metnin okur tarafindan kolay veya zor olarak nitelendirilmesi okunabilirlikle ilgilidir
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(Atesman, 1997). Ozellikle okunabilirlikle ilgili yapilan calismalar akademik ve bilgilendirici metinlerin
okunabilirlik diizeylerinin daha zor oldugunu géstermektedir (Bagci ve Unal, 2013; Simsek ve Cinpolat,
2021). Ornegin Tirkge ders kitaplarinda yer alan bilgilendirici metinlerin okunabilirlik seviyeleri zor
diizeyinde yigilirken oykdleyici metinler kolay kategorisinde yigilma gostermektedir (Ciftci, Cecen ve
Melanloglu, 2007). Aslinda okunabilirlik dille ilgili bir kavramdir ve belirli diizeydeki bir metnin okuyucu
tarafindan anlamlandiriimasidir (Solmaz, 2009). Metinlerin belirli dizeydeki bir okuyucuya uygun olup
olmadigini saptamak icin okunabilirlik formilleri gelistirilmistir. Okunabilirlik formdlleri metnin yapisal
ozelliklerini temel alarak, metinleri siniflandirmayr amaclayan araglardir (Cetinkaya, 2010).
Okunabilirlik, genellikle metinleri sayisal verilerle ortalama s6zciik uzunluklarinin, cimle uzunluklarinin
oranlariyla metnin zorluk derecesine agiklik getirmeyi hedefler (Sakiroglu, 2020). Okunabilirligin
hesaplanmasi amaciyla farkh dillere ait birgok formil bulunmaktadir. Tirkceye uygun ilk okunabilirlik
formulini Atesman (1997) Tiirkceye uyarlamistir. Sonrasinda Cetinkaya ve Uzun tarafindan 2010
yilinda gelistirilen yeni bir formil ortaya ¢ikmigtir. Cetinkaya formilini kullanan gesitli yayinlarin
ortaokul ve lise diizeyindeki kitaplardaki metinlerin giicliik diizeyini inceledigi goérilmustir. Ornegin
Lise 1 fizik ders kitabinin okunabilirligini inceleyen bir arastirma, ders kitabinin okunmasinda
ogrencilerin zorluklar yasayabilecegini ve kitabin kiiglik yas gruplari igin zorlayici olabilecegini ortaya
koymaktadir (Tekbiyik, 2006). Bir calismada ortaokul dizeyinde bulunan o6ykilerin okunabilirlik
puanlari hesaplanmis ve metinlerin orta glclikte, kolay ve cok kolay diizeyinde oldugu gortlmustir
(Sakiroglu, 2020). Bagci ve Unal (2013) ilkdgretim 8. sinif Tiirkce ders kitaplarindaki bilgilendirici ve
oykuleyici metinlerin okunabilirlik seviyelerinin cogunlugunun orta diizeyde oldugunu tespit etmistir.
Baki (2019) Turkge dersi 8. sinif kitabinda bulunan 22 adet okuma metninin orta gliglikten, cok kolay
ve kolaya dogru bir sira takip ettigini, bu durumun 6gretimin kolaydan zora ilkesiyle gelistigi ve ayrica
bazi metinlerin sinif seviyesinin izerinde bazilarinda ise altinda oldugunu ortaya koymaktadir. Bora ve
Arslan (2021) sinif seviyeleri arttigl halde Tirkge ders kitaplarindaki metinlerin zorluk diizeyinin
artmadigini tespit etmistir. Bozlak (2018) 5. sinif Tiirkgce ders kitaplarindaki hikdye edici metinlerin
okunabilirlik agisindan sinif seviyesine uygun olmadigini ortay koymaktadir. Farkli bir arastirma, Tiirkce
ders kitaplarinda yer alan masallarin okunabilirlik dizeylerinin siniflar arasinda buyik bir degisime
ugramadigl ve metinlerin okunabilirlik seviyelerinin kolay oldugunu gostermektedir (Zorbaz, 2007).
Okunabilirlikle ilgili arastirmalarin pek ¢ogu belirli bir egitim seviyesi icin hazirlanmis metinlerin
ogrencilerin seviyesine uygun olup olmadigini incelemektedir. Atesman (1997) ve Cetinkaya (2010)
okunabilirlik formlleri Tirkce alanyazinda yaygin olarak kullanilmaktadir. Okunabilirlik formullerini
karsilastiran arastirmalarin sonugclari da cesitlilik gdstermektedir. Ornegin Okur ve Arni (2013), Tiirkge
ders kitaplarindaki metinleri farkli okunabilirlik formlleriyle incelmis her iki formulde metin tiirlerine
gore elde edilen sonuglarin degistigini ortaya koymustur. Gider ve Bilgen (2021) ise Matematik
korsanlari hikaye setinin okunabilirlik diizeyini iki farkh okunabilirlik formUline gére incelemis gikan
sonuglarin tutarli oldugunu tespit etmistir. Okunabilirlik formullerinin glivenilirligine iliskin arastirmalar
devam etmektedir.

Bu c¢alisma, ¢ok boyutlu bir cergeve kullanarak akademik metinlerdeki dil 6zelliklerini taramistir.
Akademisyenlere kiyasla acemi vyazarlar olarak kabul edilen egitim fakiltesindeki Universite
ogrencilerin akademik metinlerinin dil 6zelliklerini ortaya koydugundan kesfedici bir yapisi
bulunmaktadir. Arastirma, acemi yazarlar tarafindan olusturulan akademik metinlerindeki metin
glicligu, Ustsoylem, baglag, cimle yapisi, metin dis yapisi gibi hususlarin daha iyi anlasiimasina katki
saglayacak niteliktedir.

Yéntem

Arastirmanin Deseni

Bu calisma Tiirkce, Sosyal Bilgiler, ingilizce ve Almanca Ogretmenligi programlarinda okuyan
ogrencilerin akademik yazilarinin dilsel 6zelliklerini betimlemeyi amaclayan bir tarama calismasidir.
Tarama deseni bir evren icinden secilen bir 6rneklem {izerinde yapilan g¢alismalar yoluyla evren
genelindeki egilim, tutum veya gorislerin nicel olarak betimlenmesini saglar (Creswell, 2013).
Alanyazin taramasinda, ingilizce akademik yazim vyayinlarinin ¢ogunun akademik yazinin dil
ozelliklerine iliskin genis bir derleme katki sagladigi gortlmustir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
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Tirkce akademik yazim alani icindeki dil 6zelliklerine iliskin bir derlem olusmasi ve bu derleme katki
saglamak Uzere bu arastirmada tarama deseni tercih edilmistir. Ayrica bu arastirmada, tekil tarama
modeli tercih edilmistir. Tekil tarama modelinde ilgilenilen olay madde, birey, grup, kurum, konu vb.
birim ve durumlara ait degiskenler ayri ayri betimlenmeye (tanitiimaya) calisihr (Karasar, 2009). Bu
baglamda mevcut arastirmada ciimle tirleri, baglaglar, diisiinceyi gelistirme yollari, yazim, noktalama,
metin yapisi ve okunabilirlik, UGstsdylem seklindeki akademik yazinin dil o6zellikleri ayri ayri
betimlenmistir.

Arastirma Grubu

Arastirmanin calisma grubu, Tirkiye’de bir devlet Universitesinde okuyan Tirkce ve Sosyal
Bilimler Egitimi B6lUmu ve Yabanci Diller Egitimi Bolimiinde egitim alan, gesitli sinif kademelerinde
bulunan 162 egitim faklltesi 6grencisinden olusmaktadir. Aragtirmanin 6rneklem grubu kolay
ulasilabilir (Baltaci, 2018) 6rnekleme yoluyla belirlenmistir. Calisma grubuna ait 6zellikler Tablo 1'de
gosterilmistir:

Tablo 1.

Calismaya Katilan Katilimcilarin Ozellikleri

Cinsiyet f (frekans degeri) % (Yuzdelik degerleri)
Kadin 101 %62,35
Erkek 61 %37,65
Uyruk f %
Turkiye Cumhuriyeti 150 %92,59
Uluslararasi 12 %7,41
Anabilim Dal f %
ingilizce Egitimi 67 % 41,36
Tlrkge Egitimi 38 % 23,46
Sosyal Bilimler Egitimi 35 % 21,60
Almanca Egitimi 22 % 13,58
Toplam 162 %100
Sinif diizeyi f %

4, Sinif 3 % 1,85
3. Sinif 39 % 24,07
2. Sinif 43 % 26,54
1. Sinif 77 % 47,53
Toplam 162 %100

Arastirma grubu ana dili egitimi, yabanci dil egitimi ve sosyal bilgiler egitimi alanlarinda okuyan
O0gretmen adaylarindan olusmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada kullanilan veri toplama araci 6gretmen adaylarinin kaleme almis olduklari géris
yazilaridir. Goris yazilarinin (opinion essay) konulari, Oshima ve Hogue’un (2007) kitaplarinda belirtilen
ozelliklere gore kurgulanmis ve ayrica konular igin uzman gorisi alinmistir. Katihmcilara bes konu
verilmis ve bunlardan birini se¢meleri veya istedikleri bir konu hakkinda goériis yazisi yazmalari
istenmistir. Akademik metinler 6n hazirlik gerektiren diisiinceye ve arastirmaya dayali tirler
oldugundan metin konulari iki hafta 6nceden sanal siniflarda katilimcilara duyurulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Veriler 2021-2022 akademik yili gliz déneminde, yiz ylze sinif ortamlarinda toplanmistir.
Tarama desenine gore esit sartlarda veri toplama sireci olusturmak, kontrol disi durumlari dnlemek
icin ylz ylize veri toplama sireci tercih edilmistir. Ayrica veriler tek seferde toplanarak kesitsel bir
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tarama (Creswell, 2013), yapiimistir. Metin yazma uygulamasi icin her 6gretmenlik grubunda yapilan
uygulama toplam 60 dakika stirmustlr. Uygulama alti farkli sinifta yiritilmustdr. Veriler cesitli
gruplardaki 6gretmen adaylarinin almis olduklar Tiirk Dili 1, Tirkce Ogrenme ve Ogretim Yaklasimlari,
Yazma Becerileri ll, Yazma Becerileri dersleri kapsaminda toplanmistir.

Verilerin Céziimlenmesi

Verilerin ¢6ziimlenmesi metin degerlendirme formu yoluyla yapilmistir. Bu form sekiz ana
basliktan olusan hacimli bir defterdir. Defterdeki basliklari okunabilirlik, Gstséylem, baglaglar, cimle
tirleri, dislinceyi gelistirme yollari, yazim, noktalama ve metin yapisi olusturmaktadir. Verilerin
¢O6ziimlenmesinde nicel verilerin ¢ikarimsal olarak ifade edildigi betimsel ¢6ziimleme takip edilmistir
(Creswell, 2013). Her bir basliga iliskin siklik degerleri Excel formlarina aktarilmistir. Bu siklik degerleri
icin Excel’de ylzde hesaplama formilleri yazilmis ve nicel veriler betimsel olarak tablolarda
sunulmustur.

Veri ¢oziimleme siireci on ¢ oturum stirmistir. Bu bélimde, degerlendirme formu defteri ile
yapilan on li¢ oturumluk veri ¢c6ziimleme stireci ayrintili bir sekilde anlatilmaktadir. Birinci ve ikinci
oturumlarda metinlerin glgliik derecelerini belirlemek amaciyla Atesman (1997) tarafindan hazirlanan
Tirkce okunabilirlik formili kullanilarak katilimcilarin yazdiklari yazilarin okunabilirlik seviyeleri
OlcUlmuistlr (bk. Tablo 2). Bu g¢alismanin esas aldigi formil Atesman (1997) tarafindan Tirkgeye
uyarlanan okunabilirlik formuliidiir. Cetinkaya (2010) okunabilirlik formuli daha giincel olmakta
birlikte ortaokul ve lise 6grencileri goz 6nlinde bulundurularak hazirlandigindan mevcut arastirmada
ise Universite 6grencileri ile ¢ahsildigindan tercih edilmemistir. Cetinkaya’nin (2010) okunabilirlik
formld, okunabilirlik diizeylerini 3 kategori altinda ele almaktadir. Bu kategorilere karsilik gelen egitim
dlzeyleri 5. siniftan 12. sinifa kadar siralanmaktadir (0-34 puan: Engelli diizey (10., 11 ve 12. sinif) / 35-
50 puan: Egitsel okuma (8. ve 9. sinif) / 51+: Bagimsiz okuma (5., 6. ve 7. sinif)). Bu arastirmanin
alanyazin bolimiinde de yer aldigi izere Cetinkaya formullini{ kullanan cesitli yayinlarin ortaokul ve
lise diizeyindeki kitaplardaki metinlerin gli¢lik dizeyini inceledigi gorilmustir. Atesman’in (1997)
calismasinda okunabilirlik 6l¢lsli nerede kullanilir sorusuna: “Degisik 6lciimler sonucu elde edilen
okunabilirlik 6lgiisii degisik amaclarla kullanilabilir. Ornegin 6grencilerin kompozisyon ve édevlerinin
degerlendirilmesinde, yazin yapitlarina ait Uslup 6zelliklerinin ¢d6ziimlenmesinde, Tiirkgeyi yabanci dil
olarak 6grenen kisilerin dil dlizeylerinin belirlenmesinde ya da metin Uretiminde...” cevabi verilmistir
(Atesman, 1997, s.72). Bu cevaptan yola gikilarak mevcut ¢alismada bu forml kullaniimistir (bk. Tablo
2).

Tablo 2.
Atesman’in Okunabilirlik Form(ilii Atesman (1997)
Formdil Okunabilirlik puani = 198.825 - 40.175 x X1 - 2.610 x X2
X1 = hece olarak ortalama s6zciik uzunlugu
X2 = s6zclk olarak ortalama cliimle uzunlugu
Tirkge icin (hece olarak) s6zcik Hece olarak (s6zclik Sozclik olarak
ve (s6zcik olarak) climle uzunlugu) (cimle uzunlugu)
ortalamalari En kolay metin 2.2 4
En zor metin 3.0 30
Okunabilirlik puanina gore Okunabilirlik dizeyi Okunabilirlik puan araliklari
metnin okunabilirlik dizeyleri Cok kolay 90-100
Kolay 70-89
Orta Guglikte 50-69
Zor 30-49
Cok zor 1-29
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Ugiincii ve dérdiincii oturumlarda katihmcilarin kullandiklar istséylem belirleyicileri ve bu
belirleyicilerinin kullanim sikhklari Tarcan (2019) tarafindan hazirlanan doktora tezinde sunulan

Hyland’in Gstsdylem kurami belirleyicileri listesi 6lcit alinarak tespit edilmistir (bk. Tablo 3).

Tablo 3.
Hyland’in Ustséylem Kurami (Tarcan, 2019)
Ulam islev Ornekler
Etkilesimli Okuyucuyu metin boyunca yonlendirmeye Araclar
yardimci olur
Baglayicilar Ana timceler arasindaki iliskileri ifade eder.  Yani; ama; boylece; ve

Cerceve belirleyiciler

Soylem eylemlerine, dizilerine ve
sahnelerine gonderimde bulunur.

Sonunda, sonug olarak,
amacim

Metinigi belirleyiciler

Metnin bir diger bolimiindeki bilgiye
gonderimde bulunur.

Yukaridaki gibi, bakiniz sekil
1.1, 2. Bolimde

Tanitlayicilar

Diger metinlerdeki bilgilere gonderimde
bulunur.

A’ya gore, B..... seklinde
aciklar.

Kod ¢ozlimleyiciler

Onermesel anlamlari ayrintilandirir.

Soyle ki, 6rnegin, .... gibi
baska bir deyisle

Etkilesimsel

Okuyucuyu metne dahil eder.

Araglar

Kaginsamalar

Sorumlulugu ve agik diyaloglari kisitlar.

Belki, olasi, mimkdin,
yaklasik olarak, olabilir

Vurgulayicilar

Kesinligi ya da yakin diyaloglari gliglendirir.

Aslinda; kesinlikle; .... aciktir.

Tutum belirleyicileri

(jnermeye yazarin tutumunu gosterir.

Maalesef, katiliyorum,
beklendigi Gizere

Kendini anma

Yazar(lar)a olan agik gbnderim

Ben; biz; benim; bizim

Bilgi agisindan

Okuyucuyla olan iliskiyi acikca insa eder

Not; dislinlin; goreceksiniz

sorumluluk
belirleyicileri

Besinci ve altinci oturumlarda yazilar TDK’nin web sayfasinda yer alan yazim ve noktalama
kurallari esas alinarak degerlendirilmis ve yapilan yanlislar belirlenerek siklik degerleri olusturulmustur.
Yedinci ve sekizinci oturumlarda Korkmaz (2003) tarafindan hazirlanan “Tirkiye Tirkcesi Grameri”
isimli eserde yer alan siniflandirma ve dagilimlar esas alinarak baglaglarin kullanim alanlari ve kullanim
sikhklari belirlenmistir. Bu ¢alismada, baglayicilar degil yalnizca baglaglar ele alinmistir. Dokuzuncu ve
onuncu oturumlarda yazilar sayfa dilizeni, paragraf olusturma ve bashk kullanimi baglaminda
degerlendirilmistir. On birinci oturumda yazilarda kullanilan dislinceyi gelistirme yollarinin kullanim
sikhklari tespit edilmistir. On ikinci oturumda Onceki oturumlarda degerlendirme defterine alinan
notlarin kontrol edilmesi ve verilerin diizenlenmesi islemleri yapilmistir. On Gglincl oturumda veriler
Microsoft Excel programina aktarilmis ve yiizde hesaplama formdiilleri yazilarak incelenmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmada, gecerlilik ve glvenirliligi saglamak i¢in metin konularinin belirlenmesi
hususunda uzman gorisi alinmistir. Bu gorisler dogrultusunda katihmcilara yazma konulariyla ilgili bir
yonerge verilmistir. Dogru veri elde edebilmek i¢in ¢alismaya katilan 177 katihmcidan sadece 162’sinin
gorils yazisi incelemeye alinmistir. Bunun sebebi bazi katilimcilarin yazilarinin okunakli olmamasi ve
kagitlarda yer almasi gereken bazi boliimlerin bulunmamasidir. On ¢ oturumluk veri analizi siirecine
gecmeden once katihmcilarin yazdiklari yazilarin dahil edilmesi ve hari¢ tutulmasi konusunda
arastirmacilar arasinda gorus birligi olusturulmustur. Veri ¢é6ziimleme sireci araya zaman konarak on
¢ oturuma yayillmis ve metinler asama asama incelenmistir. Bu incelemeler siiresince uzman gorisu
alinmis ve elde edilen veriler analiz bitiminden sonra excel formlarina aktarilmistir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Calisma, arastirma ve yayin etigine uygun bicimde ylrGtlilmis, asagida bilgileri verilen
kuruldan etik kurul izni alinmugtir.

Kurul adi = Trakya Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu

Karar tarihi= 25.05.2022

Belge sayl numarasi= E-29563864-050.04.04-26109

Bulgular
Mevcut arastirmanin bulgulari her bir arastirma sorusunun cevabini verecek sekilde alt
basliklarla sunulmustur.

Okunabilirlik
Arastirma derleminde 26.766 sozclikten olusan 162 metin bulunmaktadir.

Tablo 4.
Kullanilan Sézciik Sayisi
Yabanci Diller Egitimi Tirkge ve Sosyal Bilimler Toplam
BoIUmU(YDEB) Egitimi Bolimii (TSBEB)
Sozclik sayisi 13923 12843 26.766
% %52,02 %47,98 %100

Metinlerde kullanilan  soézciklerin = %52,02’si  YDE bolima  6grencileri  tarafindan
olusturulmustur. Tablo 5'te metinlerin gli¢lik diizeyleri bulunmaktadir.

Tablo 5.
Metinlerin Okunabilirlik Puanlari
Yat?anC| Tirkce ve
Diller Sosyal Bilimler
Egitimi % e el % Toplam %
B&limii Egitimi Bolim{i
(YDEB) (TSBEB)
Kolay 5 %3,09 6 %3,70 11 %6,79
89-70
Orta glglukte 42 %25,93 41 %25,31 83 %51,23
69-50
Zor 38 %23,46 23 %14,20 61 %37,65
49-30
Cok zor 4 %2,47 3 %1,85 7 % 4,32
29-0
Toplam 89 %54,94 73 %45,06 162 %100

Tablo 5 incelendiginde, katihmcilarin %51,23 oraninda orta glicliikte, %37,65 oraninda zor
diizeyinde metinler yazdigi gorilmektedir. Bunu takiben %6,79 kolay ve %4,32 oraninda ¢ok zor
diizeyinde metinler yazmislardir. Arastirma derleminde “cok kolay” (90-100) diizeyinde metin
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bulunmamaktadir. YDE bolimi 6grencileri TSBE bolimi 6grencilerine kiyasla zor diizeyinde daha fazla
metin Gretmislerdir.

Okunabilirlik agisindan katilimcilarin metinlerin ortalama sozciik ve climle uzunluklarina gore
ozellikleri Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Metinlerin Ortalama Sézciik ve Ciimle Uzunluklarini Gésteren Tablo
Yabanci Diller Egitimi Tirkge ve Sosyal Bilimler
BSlimii(YDEB) Egitimi BSlimii (TSBEB)
S6zcilik uzunlugu ortalamasi 2,80 2,85
Cimle uzunlugu ortalamasi 13,60 11,95

Tablo 6 incelendiginde katilimcilarin yazdiklari metinlerin ortalama sézclk uzunluklarinin en
zor metin olarak nitelendirilen 3,0 oranina yakin oldugu gorilmektedir.

Ustséylem Belirleyicileri

Toplam 26.766 sozclikten olusan 162 metinde 1.220 st sdéylem belirleyici bulunmaktadir. Bu
calisma kapsamindaki derlem degerlendirildiginde okuyucuyu metin boyunca yénlendirmeye yardimci
olan etkilesimli Gstsoylem belirleyici sikhg1 %0,61 olarak hesaplanmistir (bk. Tablo 7).

Tablo 7.
Etkilesimli Ustséylem Kullanimi
Etkilesimli Gstsoylem belirleyicileri Toplam sozciik sayisi igindeki etkilesimli %
belirleyici frekansi
a) Baglayicilar 93 %0,35
b) Cerceve belirleyiciler 34 %0,13
c) Kod ¢ozlimleyiciler 32 %0,12
d) Tanitlayicilar 4 %0,01
Toplam etkilesimli belirleyici sikhgi 163 %0,61
Toplam s6zclik sayisi 26766

Tablo 7'de toplam sozclik sayisi icinde 163 etkilesimli Gistsdylem belirleyicisi kullaniimistir. En
yuksek kullanimin %0,35 ile metinde yazilanlar arasindaki baglantilari yorumlama konusunda
okuyucuya yardimci olan baglayicilarda; en disiik kullanimin ise %0,01 oraniyla anlatilan konunun
baska bir kaynakta da gectigini soylemek amaciyla kullanilan tanitlayicilarda oldugu gorilmektedir. Bu
¢alisma kapsaminda yazilan metinlerde metinigi belirleyiciler bulunamamistir.

Bu c¢alisma kapsamindaki derlem igerisinde okuyucuyu metne dahil eden etkilesimsel
Ustsoylem belirleyicilerinin sikhgi %3,95 olarak hesaplanmistir (bk. Tablo 8).

Tablo 8.
Etkilesimsel Ustséylem Kullanimi
Etkilesimsel Uistsoylem belirleyicileri Toplam sozciik sayisi icindeki etkilesimsel %
belirleyici frekansi
1. Kendinianma 852 %3,18
2. Tutum belirleyicileri 73 %0,27
3. Kaginsamalar 66 %0,25
4. Vurgulayicilar 66 %0,25
Toplam etkilesimli belirleyici sikhgi 1057 %3,95
Toplam sozciik sayisi 26766
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Tablo 8'de gorildugi lGizere toplam sozciik sayisi icerisinde 1057 adet etkilesimsel Gstsoylem
belirleyicisi kullaniimistir. Etkilesimsel Ustsoylem belirleyicilerinde en yiiksek oran %3,18 ile yazarin
kendisini metinde agik¢a belirtip belirtmedigini gosteren kendini anma kategorisindedir. En diistk
oranlar ise %0,25 ile kaginsamalar ve vurgulayicilarda bulunmaktadir. Metinlerde bilgi acgisindan
sorumluluk belirleyiciler tespit edilememistir.

Baglaglar

Toplam 26.766 sozclkten olusan 162 metinde 1.942 bagla¢ bulunmaktadir. Metinlerdeki
baglaclarin dagilimi incelendiginde %43,98 oranla siralama baglaclarinin birinci, %31,47 ile cimle
baglayicisi niteligindeki baglaglarin ikinci, %19 ile pekistirme baglaglarinin Uglincl, %4,12 ile
denklestirme-karsilastirma baglaclarinin dordiincli, %1,34 ile daha baska islevlerde kullanilan cliimle
baglayicilarinin besinci ve %0,10 ile nébetlesme baglacglarinin sonuncu sirada oldugu goriilmektedir (bk.
Tablo 9.).

Tablo 9.
Baglacglarin Kullanim Durumlari
f %
1) Siralama baglaglar 854 %43,98
2) Cumle baglayicisi niteligindeki baglaglar 611 %31,46
a) Aciklama bildiren ciimle baglayicilar 312 %16,07
b) Sebep bildiren climle baglayicilar 34 %1,75
c) Sonug bildiren cimle baglayicilari 84 %4,33
d) Usteleme bildiren ciimle baglayicilari 89 %4,58
e) zZitlik bildiren climle baglayicilari 92 %4,74
3) Pekistirme baglaclari 369 %19
4) Denklestirme-karsilastirma segme baglaclari 80 %4,12
5) Daha baska islevlerde kullanilan climle baglayicilari 26 %1,34
6) Nobetlesme baglaclari 2 %0,10
Baglaglarin genel toplami 1942 %100

Metinlerde en yogun kullanilan bagla¢ grubu siralama baglaclari olmustur.

Ciimle Tirleri

Toplam 26.766 sOzciikten olusan 162 metinde 2.111 ciimle bulunmaktadir. Ciimle tirlerinin
dagilimina bakildiginda 6grencilerin goriis yazilarinda en ¢ok basit climle, en az sarth birlesik cimle
kurduklari gorilmektedir (bk. Tablo 10.).

Tablo 10.
Kullanilan Ciimle Tiirlerinin Béliimlere Gére Dagilimi
f %

Basit cimle 738 %34,96
Girisik birlesik cimle 581 %27,52
Bagli cimle 371 %17,57
Sirali cimle 296 %14,02
ic ice birlesik climle 30 %1,42
Eksiltili ctimle 29 %1,37
Devrik climle 28 %1,33
Ki’li birlesik climle 19 %0,90
Sarth birlesik climle 19 %0,90
Toplam 2.111 %100
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Basit ciimle, girisik birlesik cimle, bagl climle ve sirali cimle 6grencilerin en ¢ok kullandiklari
climle tirleri olmustur.

Diisiinceyi Gelistirme Yollari
Tablo 11 metinlerdeki kullanilan distinceyi gelistirme yollarinin dagilimini géstermektedir.
Ogrenciler, 162 metinde, 8 farkli diisiinceyi gelistirme yolunu 376 defa kullanmistir.

Tablo 11.
Diisiinceyi Gelistirme Yollarinin Béliimlere Gére Dagilimi
f %

Ornekleme 192 %51,06
Karsilastirma 68 %18,09
Tanimlama 51 %13,56
Sayisal verilerden yararlanma 31 %8,24
Retorik soru 21 %5,59
Tanik gosterme 9 %2,39
Alinti yapma 3 %0,80
Benzetme 1 %0,27
Toplam 376 %100

Ogrenciler %51,06 oraniyla en ¢cok 6rnekleme yolunu tercih etmistir. Bunu takiben ikinci sirada
%18,09 ile karsilastirma, Uglincl sirada %13,56 ile tanimlama, dordiinct sirada %8,24 ile sayisal
verilerden yararlanma yolunu kullanmislardir.

Dis Yapi (Noktalama)
Noktalama kurallari hususunda, 26.766 sozcikten olusan 162 metinde, 171 yanhs tespit
edilmigtir. Sozciik sayisina oranla noktalama yanliglarinin yiizdesi %0,63’t(r.

Tablo 12.
Noktalama isaretlerinin Kullaniminda Yapilan Yanhslarin Dagilimi
f %

Nokta 69 %40,35
Virgdl 45 %26,32
Kesme isareti 34 %19,88
Kisa gizgi 6 %3,51
Noktali virgil 5 %2,92
Soru isareti 4 %2,34
Tirnak isareti 4 %2,34
iki nokta 4 %2,34
Toplam 171 %100

Tablo 12’ye gore noktalama isaretlerinde %40,35'lik oranla nokta kullanimi hususundaki
yanlislarin birinci sirada oldugunu goriilmektedir. Katilimcilarin noktalama isaretlerindeki yanlislarinin
%86,55'i sirasiyla nokta, virglil ve kesme isareti kullaniminda bulunmaktadir.

Dis Yapi (Yazim)

Yazim kurallari hususunda 26.766 so6zclkten olusan 162 metinde, 218 yanlis tespit edilmistir.
S6zcilk sayisina oranla yazim yanlislarinin orani %0,81’dir.
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Tablo 13.
Yazim Kurallarinin Kullaniminda Yapilan Yanhslarin Dagilimi
f %

Bliytk harflerin kullanildigi yerler 91 %41,74
Sozcliklerin yazilisi 69 %31,65
Baglag olan da, de’nin yazilisi 14 %6,42
Hece yapisi ve satir sonuna sigmayan sozcikler 12 %5,50
Baglag olan ki'nin yazilisi 8 %3,67
Diizeltme isareti 8 %3,67
Bulunma durumu eki -da/ -de / -ta/-te’nin yazilsi 7 %3,21
Ayri yazilan birlesik s6zclkler 2 %0,92
Alint1 s6zcuklerin yazilisi 2 %0,92
Buyuk Gnld uyumu 1 %0,46
Yabanci 6zel adlarin yazihsi 1 %0,46
ikilemelerin yazihs 1 %0,46
Bitisik yazilan birlesik s6zctkler 1 %0,46
Sayilarin yaziligi 1 %0,46
Toplam 218 %100

Yazim kurallari hususundaki yanliglarin basinda %41,74 oraniyla biyik harflerin kullanildig
yerler gelmektedir. ikinci sirada %31,65 ile sdzciiklerin yazilisi yer almaktadir. Uglincii sirada %6,42 ile
baglac olan da, de’nin yazilisi, dordiinci sirada %5,50 ile hece yapisi ve satir sonuna sigmayan
sozcliklerin yazilisi gelmektedir. Bu yanlislar yazim yanhslarinin biiyiik bir bolimiini olusturmaktadir.

Dis Yapi (Bashik, Paragraf Yapisi, Kagit diizeni)
Tablo 14’te metinlerde baslik kullanimi, paragraf yapisi ve kagit diizenine iliskin siklik degerleri
sunulmustur.

Tablo 14.
Metin Yapisina iliskin Ozelliklerin Kullanim Durumu
f %

Yazida baslik kullanilmamistir. 84 %51,85
Yazida baslik kullanilmistir. 78 %48,15
Kagit dazeni vardir. 112 %69,14
Kagit dazeni yoktur. 50 %30,86
Giris gelisme sonug paragraflari mevcuttur. 95 %58,64
Giris gelisme sonug paragraflari mevcut degildir. 67 %41,36

Metinlerin %51,85’inde baslk bulunmamaktadir. Kagit dizenine uyulmayan metin orani
%30,86dir. Paragraf yapisina bulunmayan metin orani %41,36’dir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu galismanin temel amaci, egitim fakiltesi 6grencilerinin akademik yazilarindaki 6l¢tlebilir
dilsel o6zelliklerin bir resmini elde etmeye calismaktir. Dilsel 6zellikleri gérmek igin sekiz olgiit
kullanilmistir. Ogrencilerin genel metin niteligini degerlendirmek icin metin giicligi hesaplanmistir.
162 metin ve 26.766 sozclikten olusan bu derlemin sonuglari egitim fakiltesi 6grencilerin akademik
yazilarinda okunabilirlik, Ustsdylem, cimle tirleri, baglaglar, diisiinceyi gelistirme yollari, yazim,
noktalama ve metnin paragraf yapisi baglaminda mevcut durumunu betimlemeyi saglamistir. Bu
Olcltler akademik yazinin niteliginin belirlenmesinde fikir vermesi bakimindan énemlidir. Arastirmaya
konu olan her bir dil 6zelligine iliskin sonuglar alanyazin i1s1ginda tartisilarak asagida sunulmustur.
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Okunabilirlik (metnin gligliik diizeyi). Arastirma sonuclarina gore incelenen metinlerin giglik
diizeyi %51,23 oraniyla “orta giicliik” ve %37,65 oraniyla “zor” diizeyinde agirlik gostermektedir. YDE
bolimi 6grencilerinin yazdigl metinler TSBE bolim 6grencilerine oranla “zor” ve “cok zor” diizeyinde
daha fazladir. Okunabilirlik baglaminda yapilan g¢alismalara bakildiginda, alanyazin taramasinda da
deginildigi gibi arastirmalar genellikle okuma kitabi ve ders kitaplarindaki metinlerin giglik
diizeylerinin 6lglimi Gzerine yogunlasmaktadir. Bu ¢alismalardan farkli olarak Temur (2002) ortaokul
seviyesindeki 0Ogrencilerin yazdigi metinlerle Tirkce ders kitabindaki metinlerin okunabilirlik
seviyelerini karsilastirmistir. Calismaya gore ders kitaplarindaki metinlerin giiclik dizeyleri 6grenci
kompozisyonlarinin lizerinde olmakla birlikte besinci sinif 6grenci metinleri 77,3 okunabilirlik puaniyla
kolay, ders kitaplari 65,2 okunabilirlik puaniyla orta gliclik dizeyinde bulunmaktadir. Mevcut
arastirmadaki metinlerin blyik bir bolimi orta glclikte ve zor diizeyindedir. Temur (2002)
arastirmasinda, besinci sinif 6grencileriyle galisildigindan mevcut arastirmadaki tniversite 6grencilerin
metinlerinin glglik dizeyinin onlardan daha yiksek olmasi olasi bir sonugtur. Ayrica mevcut
arastirmada, Uretilen metinlerin %88’inin orta gliclik diizeyi ve Uzerinde olmasi akademik anlatim
baglaminda 6grencilerin beklenen diizeyi yakaladigini gostermektedir. Akademik metinler, birden ¢ok
anlam katmanina sahip oldugundan edebi metinlere gore gli¢lik diizeyi daha yiiksektir (Coleman ve
Pimentel, 2012). Ders kitaplarindaki bilgilendirici metinler ile hikdaye edici metinleri gliclik dizeyi
bakimindan karsilastiran pek cok makale bulunmaktadir (Bagci ve Unal, 2013; Ciftci, Cecen ve
Melanhoglu, 2007; Simsek ve Cinpolat, 2021). Gelecek arastirmalarda, 6gretmen adaylarinin akademik
metinleri ve hikaye edici metinlerinin gicliik dlizeylerini karsilastiran arastirmalar yapilabilir.

Ustséylem. Ustséylem belirleyicilerinin sdzciikler icindeki orani %4,55’tir. Bu oran icinde en
yiksek pay1 %3,18 ile kendini anma iistsdylemi olusturmaktadir. Kendini anma “ben, biz, benim, bizim”
gibi yazarin kendisine agik gonderimidir (Tarcan, 2019). Akademik séylem baglaminda yazarin kendine
atif yapmasi gerekli olmakla birlikte, bu yogunlukta olmasi yazarin metindeki fikirlerini degil, kendisini
vurgulamasina neden olabilir. Nitekim Onel (2020) Tiirkge egitimi alaninda yapilmis yiiksek lisans
tezlerinde kendini anma belirleyicilerinin kullanilmadigini, iliski belirleyicilerin %1,22, vurgulayicilarin
%24,92, kaginsamalarin %34,81 ve tutum belirleyicilerin %39,05 oraninda kullanildigini ortaya
koymaktadir. Uygulamal dilbilim alanindaki akademik yazilarda en ¢ok kacinsamalar en az tutum
belirleyiciler kullanilmistir, bununla birlikte kendini anma da tutum belirleyicilere yakin bir oranla
oldukga az kullanilmistir (Hyland ve Hse, 2004). Mevcut arastirmanin sonuglari ile karsilastirinca
uzmanlarin yazdigi akademik metinler ve 6grenci akademik metinleri kendini anma Ustsdylemi
baglaminda farklilasmaktadir. Metinlerde kullanilan diger Ustsdylem belirleyiciler sirasiyla baglayicilar
(%0,35), tutum belirleyiciler (%0,27), kaginsamalar (%0,25), vurgulayicilar (%0,25), cerceve belirleyiciler
(%0,13), kod ¢ozlimleyiciler (%0,12), tanitlayicilardir (%0,01). Alanyazinda da deginildigi gibi tistséylem
belirleyiciler etkilesimli ve etkilesimsel olarak ikiye ayrilir. Etkilesimli Ustsdylem belirleyicileri,
okuyucuyu metin boyunca yonlendirmeye yardimci olurken, etkilesimsel Gstséylem belirleyicileri ise
okuyucuyu metne dahil eder (Tarcan, 2019). Mevcut arastirmada, katiimcilar %3,95 oraninda
etkilesimsel %0,61 oraninda etkilesimli Gstsdylem belirleyicilerini kullanmistir. Kan (2016) akademik
metinlerde, Tirkce Egitimi alaninda Edebiyat alanina gore etkilesimsel Ustsdylemin daha cok
kullanildig1 sonucuna ulasmistir. Hyland ve Hse (2004) biyoloji, elektrik miihendisligi, bilisim, isletme,
kamu yonetimi ve uygulamal dil bilim alanlarindan 4 milyon kelimelik 240 yiksek lisans tezinin
analizinde sadece uygulamali dilbilim alanindaki akademik yazilarda etkilesimsel Ustséylem
belirleyicilerinin etkilesimli Ustsdylem belirleyicilerine gére daha fazla kullanildigini ortaya
koymaktadir. Benzer bir sekilde Tarcan (2019) pek ¢ok bilim alani icinde egitim bilimleri alaninda
etkilesimsel Gstsoylemlerin etkilesimli Gistsoylemlerden daha ¢ok kullanildigini ortaya koymustur. Bu
baglamda, egitim fakiiltesindeki 6grencilere ait akademik metinlerin, uygulamal dil bilim ve egitim
bilimleri alanindaki uzmanlarin yazdigi akademik metinlerle benzestigi goriilmektedir. Ogrenciler
Ustsoylem belirleyicileri, okuru metin boyunca yonlendirme isleviyle kullanmak yerine daha ¢ok
okuyucuyu metne dahil etme isleviyle kullanmislardir.

Baglaglar. Baglaglarin sozclikler icindeki orani %7,44’tlr. Metinlerde, en ¢ok %43,98 ile
siralama baglaglari, onu takiben %31,42 oraniyla agiklama, sebep, sonug, lsteleme, zitlik bildiren ciimle
baglayicilari ve %19 ile pekistirme baglaglari kullaniimistir. Baglaglar, akademik sdylemin birbiriyle
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iliskilendirilmesi ve anlatilmak istenen disincenin bir bitlin halinde okuyucuya sunulmasi amaciyla
yazarin yararlandigi 6gelerdendir. ingilizce akademik yazim alaninda farkli baglag siniflamalarini
kullanan arastirmalar bulunmakla birlikte (Halliday ve Hasan, 1976; Oshima ve Hogue, 2007; Zhao,
2017) bunlar Turkce metinlerdeki baglacg siniflamalari ile karsilastirmak diller arasi yapisal farklardan
dolayi pek miimkiin degildir. Ancak Kurtul (2011) arastirmasinda, baglaclarin tek tek kendisini ingilizce
metinlerde ve Tirkce metinlerde karsilastirmistir. Arastirmaci ana dili Tirkce olan ve yabanci diller
egitimi boéliimiinde okuyan 6grencilere kanitlayici metinler yazdirmistir. Ogrencilerin ingilizcede en ¢ok
%40 orani ile “and” baglacini, Tirkce de ise %31 oraniyla “ve” baglacini kullandigini ortaya koymustur.
Bu sonug¢ mevcut arastirmanin sonuglari uyumludur. Tirkge alanyazina bakildiginda, oykilerde
(Baytekin, 2022), romanlarda (Kaplan, 2022) baglaglarin kullanimina iliskin ¢alismalarin oldugu
gorilmis ancak Tlrkge akademik metinlerde baglag kullaniminailiskin bir arastirmaya rastlanmamustir.
Arici'nin (2021) ¢alismasi, Turkge 6gretmen adaylarinin yazili anlatimdaki yanlislarinin %11,02’sinin
baglaclarin yanhs kullanilmasi oldugunu gostermektedir. Mevcut arastirma, 6grenci akademik
yazilarinda baglaglarin siniflamasina goére baglaglarin  kullanim sikhig ile sinirhdir. Gelecek
arastirmalarda, Tirkce akademik yazilarda baglaclarin uygun, yetersiz ve hatali kullanimlari daha
derinlemesine incelenebilir, 6grenci yazilari ile uzmanlarin yazilari bagla¢ kullanimi hususunda
karsilastirilabilir. Bu baglamda Tirkce akademik metinlerde baglaglarin ne sekilde kullanildigina iligskin
yeni arastirmalarin ortaya koyulmasi bir ihtiyag gibi gériinmektedir.

Ciimle tiirleri. Metinlerde en sik kullanilan climle tiri %34,96 ile basit, %27,52 ile girisik birlesik
climle, %17,57 ile bagh climle ve %14,02 ile sirali cimle olmustur. Ernawati (2014) Universite
dgrencilerinin ingilizce akademik metinlerinde sirasiyla en cok basit ciimle, bilesik ciimle, karmasik
climle, bilesik — karmasik cimle kullandigini goézlemlemistir. Saragih ve Hutajulu (2020)
akademisyenlerin dergi makalelerinin 6zetlerinde kullandiklari cimle tirlerini incelemis ve
kullandiklari ciimlelerin yarisinin basit ciimleler oldugunu ortaya koymustur. Akademik yazida basit
climle kullanimi baglaminda bu (¢ arastirmanin sonuglari értismektedir. Bunun yani sira Tiirkce
alanyazina bakildiginda romanlarda climle tirlerini inceleyen arastirmalar (Demir, 2019; Okumus,
2018; Unsal, 2010) bulunmakta ancak Tiirkge akademik metinlere iliskin béyle bir arastirmaya
rastlanmamaktadir. Akademik metinler anlam yogunlugu icerdiginden daha c¢ok basit cimle tiru
kullanimina iliskin tavsiyeler (Konuk, 2019) olmakla birlikte Tirkce akademik metinlerde cimle tirl
kullanimina yonelik yeni arastirmalara ihtiyag oldugu gorilmektedir.

Diisiinceyi gelistirme yollari. 162 metinde, 8 farkli disiinceyi gelistirme yolu kullanmistir. Bu
disiinceyi gelistirme yollari icinden en fazla %51,06 ile 6rnekleme, %18,09 ile karsilastirma, %13,56 ile
tanimlama, %8,24 sayisal verilerden yararlanma, %5,59 retorik soru kullanma, %2,39 tanik gosterme,
%0,80 alinti yapma ve son olarak %0,27 ile benzetme kullaniimistir. Akademik anlatimda en sik
gordliigiimiz duslinceyi gelistirme yollari alinti yapma, tanik gosterme, kaynak gésterme, sayisal veri
kullanma iken mevcut arastirmada bu yollarin agirhkli olarak kullaniimadig goérilmektedir.
Alanyazinda, 6gretmen adaylarinin tartismaci metinlerde disiinceyi gelistirme yollarinin kullanimina
iliskin arastirmalar bulunmaktadir. Tiryaki (2017) Tiirkce 6gretmen adaylarinin tartismaci metinlerini
taramis, katilimcilarin %38,91 aciklama, %23,15 6rnekleme, karsilastirma %15.27, benzetme %12.31,
zithklardan yararlanma %6.89, tanik gosterme %3.44 oraninda kullandigini tespit etmistir. Temizkan
(2015) oOgretmen adaylarinin bilgilendirici metinlerde duslnceyi gelistirme yollarini kullanma
durumlarini incelemis, katilimcilarin en fazla %34,25 ile karsilastirma en az %0,25 ile benzetme yolunu
kullandiklarini tespit edilmistir. Mevcut arastirma ve bahsi gecen bu iki arastirma en sik kullanilan
disinceyi gelistirme yollari bakimindan farklilik géstermektedir. Gokce ve Celebi (2015) 6gretmen
adaylarinin en sik aciklama ve 6rnekleme yontemini en az benzetme, sayisal verilerden yararlanma,
zithk ve tanik gosterme yollarini kullandigini tespit etmistir. Bu arastirma ile mevcut arastirmanin
sonuglari birbirini desteklemektedir. Bununla birlikte akademik metinlerde daha sik kullaniimasi
beklenen alinti yapma, tanik gosterme, kaynak gosterme, sayisal veri kullanma gibi yollarin agirlikli
olarak kullanilabilmesidir. Gelecek arastirmalarda 6grenci akademik metinleri ile uzmanlarin yazdig
akademik metinlerde kullanilan diisiinceyi gelistirme yollari karsilastirmali olarak incelenebilir.

Dis yapi (noktalama ve yazim). Toplam 26.766 sozcikten olusan 162 metinde noktalama
yanlislarinin orani %0,63 iken yazim yanlislarinin orani %0,81’dir. Noktalama isaretlerindeki yanhslarin
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%86,55’i sirasiyla nokta, virglil ve kesme isareti kullaniminda bulunmaktadir. Yazim yanhslarinin
%73,39'u sirasiyla buyik harflerin kullanildigi yerler ve sozciklerin yazilisinda bulunmaktadir. Gliner
Yildiz (2018) 6zel egitim 6gretmen adaylarinin yazili anlatimlarinda, en sik bliytk-ktciik harf kullanimi,
virgll kullanimi ve 6zne timleg eksikliginden kaynakli yanlislar yaptigini tespit edilmistir. Dumanh
Kadizade (2015) Tirkce 6gretmeni adaylarinin yazim yanhslarini kategorilere ayirmis ve en fazla yanls
yapilan kategorilerin birlesik sozciikler, “de” baglaci, buyik harf kullanimi oldugunu tespit etmistir.
Tanrikulu (2017) Tirkce 6gretmen adaylariyla yaptigl calismasinda sézcliklerin yazilisinda yanlishklar
oldugunu tespit etmistir. Yazim ve noktalama yanlislari hususunda bu doért arastirmanin sonucu
birbirini desteklemektedir. Kemiksiz (2020) hece yapisi ve satir sonuna sigmayan sozciklerin yazilisinin
O0gretmen adaylarinin en az yanhs yaptigl kural olarak tespit etmistir. Mevcut arastirmada oransal
olarak dordinci sirada bulunan bu yanlis kategorisindeki sikligin Kemiksiz’in (2020) ¢alismanin
sonucuna bakilarak yiksek oldugu soylenebilir. Bunlarin yani sira 6gretmenlik dallarini birbiri ile
karsilastiran arastirmalar da bulunmaktadir. Kemiksiz (2020) ¢alismasinda (i¢ farkh 6gretmenlik dalini
karsilastirmis, yazim yanhslarinin %40’inin sosyal bilgiler, %33’Gn(n ilkogretim matematik, %27’sinin
Turkce ogretmenligi boliminde okuyan 6gretmen adaylarinin yaptigini ortaya koymustur. Bu
sonuglardan farkli olarak Baki ve Karakus (2017) Turkge ve sinif 6gretmeni adaylarinin yazili anlatim
surecinde karsilastiklari sorunlari tespit etmeyi amaglayan ¢alismasinda sinif 6gretmeni adaylarinin
%52,63 Tirkce 6gretmeni adaylarinin %64,28 oraninda yazim kurallari konusunda problem yasadigini
tespit edilmistir. Baki ve Karakus'un calismasi ile benzer bir sonuca Arici da (2021) ulasmistir. Aricl
(2021) Turkce ve sinif 6gretmeni adaylarinin yaptigi yazili anlatim yanhslarini incelemis sinif 6gretmeni
adaylarinin Tlrkce 6gretmeni adaylarina gore daha basarili oldugu sonucuna ulagsmistir. Arastirma
sonuglari degerlendirildiginde, noktalama ve yazim kurallari konusunda 6gretmen adaylarinin bolim
fark etmeksizin becerilerini gelistirmeleri gerektigi gortlmekte bu durum Tirkce 6gretmeni adaylari
icin daha acil gibi durmaktadir.

Dis yapi (bashk, paragraf yapisi, kdgit diizeni). Mevcut arastirmada, katilimcilarin bashk
kullanmama oranlari %48,15’tir. Metinlerin %30,76’sinda kagit diizeni bulunmamaktadir. Ayrica giris,
gelisme ve sonug paragraflari bulunmayan metin orani %41,36’dir. Ogretmen adaylarinin neredeyse
yarisi baslik ve paragrafli metin yapisi hususuna dikkat etmemistir. Arici (2008) 6gretmen adaylari ile
yaptigl ¢alismasinda baslik kullanimi hususunda adaylarin sorunlar yasadigini ortaya koymaktadir.
Mevcut arastirmanin sonuglari ile Aric’nin arastirmasinin sonuglari birbiri ile 6rtlismektedir. Sentiirk
(2009) sekizinci sinif 6grencilerinin bilgilendirici metin yazarken yazma konusunu bashk olarak
kullandiklarini, metnin bashgini metinden bagimsiz gordiiklerini ve metin basligina yeterli dnemi
vermeme anlayisinin 6grencilerin gogu kez basliksiz metin yazmalarina sebep oldugunu tespit etmistir.
Ortaokul 6grencileri ile Gniversite 6grencileri arasinda boyle bir benzerlik olmasi diistindiricudr.
Celik (2010) ortaokul 6grencilerinin % 76,7’si “Yaziya, konuyla ilgili kisa ve dikkat ¢ekici bir baslik bulur.”
kazanimina uygun hareket ettigini tespit etmistir. Celik’in arastirma sonucuna gore baslik kullanimi
acisindan lisans diizeyindeki katiimcilarin ortaokul diizeyindeki katilimcilara goére daha basarisiz oldugu
soylenebilir. Alanyazin incelendiginde ortaokul 6grencilerinin de metin yapisi ve yazim kurallari
konusunda sorunlar yasadig1 goriilmektedir. Sentlirk (2009) ve ayrica Kana ve Sener (2021) ortaokul
ogrencilerinin bilgilendirici metin yazarken en ¢ok giris gelime ve sonug¢ paragraflarini yazmada
zorlandiklari tespit etmistir. Mevcut arastirmada 6gretmen adaylarinin %41,36’lik kisminin giris,
gelisme ve sonug paragrafi olusturamadigi tespit edilmistir. Demir (2019) tarafindan ortaokul 8. sinif
ogrencilerinin  Tirkce Dersi Ogretim Programi’nda belirlenen yazma amag¢ ve kazanimlarini
gerceklestirme diizeylerini tespit etmeyi amaclayan calismada “Kagit ve sayfa diizenine uyar.” bashgina
%60 gibi bir oranda uyuldugu ve “Yazim ve noktalama kurallarina uyar.” bashgina %39 gibi diistik bir
diizeyde uyuldugu tespit edilmistir. Akademik yazmada metin yapisi, yazim ve noktalama en temelde
yer alir. Hem 6grencilerin hem 6gretmen adaylarinin bu hususlarda kendilerinin gelistirmeleri gerektigi
gorilmektedir.

Akademik metinler, pek cok dil dzelligine sahiptir. Ozetle bu arastirma, akademik metinlerde
bulunan bazi 6zelliklerin betimlemesini nicel olarak sunmaktadir. ileri arastirmalarda, Tiirkce akademik
metinlerde olmasi gereken 6zellikler lizerine 6l¢me araglari gelistirilebilir. Bu ¢calisma, akademik yazi alt
tirleri icinde acemi yazar olarak kabul edilen 6grenci yazilarini degerlendirmek igin gelistirilecek 6lcme
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araglariicin temel olusturabilecek niteliktedir. Mevcut ¢alisma 26.766 s6zciikten olusan 162 metne ait
ogrenci metinlerindeki akademik dilin sézciik, climle ve paragraf diizeyinde 6l¢iilebilir dil 6zellikleriyle
sinirlidir. Akademik yazilarin niteliginin 6lcllmesinde soézciik ve ciimle 6zellikleri olduk¢a 6nemlidir
(Langan, 2002) ancak yeterli degildir. Ayrica ¢alisma kesitsel bir taramanin sonuglarini sunmaktadir. Bu
c¢ahismanin sinirliliklarini agsmak icin akademik dili farkli agilardan ele alan gelecek arastirmalarin
yapilmasi 6nerilir.

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” baghg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Trakya Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 25.05.2022
Belge sayl numarasi= E-29563864-050.04.04-261091

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlarin makaleye katki oranlari 1. yazar %60, 2. yazar %40'tir.

Cikar Catismasi
Arastirmada yazarlar agisindan gikar ¢atismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler yoktur.

Destek ve Tesekkiir
Bu calisma 1919B012106855 proje numarasi ile TUBITAK 2209-A Universite Ogrencileri
Arastirma Projeleri Destekleme Programi tarafindan desteklenmistir. Tesekkrlerimizi sunariz.
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Extended Abstract
Introduction
This study was limited to academic writing field. Academic writing subtypes can be categorized
as those written by students who are considered novice writers (ranging from simple course
assignments to postgraduate theses) and those written by expert academic writers such as journal
articles (Imani & Habil, 2014; Tarnopolsky, 2005). Both academic writing types have common linguistic
properties such as style, content, and provability. Oshima and Hogue (2007) define academic writings
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as a writing type used in high school and university courses and describe them as formal writing that
is carefully written. In the study, in order to obtain categories, two academic writing books designed
to teach students academic writing in school and academic environments (Oshima and Hogue, 2007,
Savage and Shafeil, 2006) were analyzed. Quantifiable properties in the books such as “sentence
structures, conjunctions, expanding ideas, spelling rules, punctuation rules, and essay organization —
three parts of an essay” were each considered an area of analysis. In addition, the literature was
reviewed, and it was seen that the issues of metadiscourse and text difficulty were covered by the
research in academic writing field. Metadiscourse, which occupies a significant place in academic
writing literature (Hyland and Hse, 2004), was included in the categories. Moreover, the idea of
examining the readability of students’ academic writings has recently been the subject of academic
research (Avila, Lavadia, Sagun and Mirafia, 2020; Kouachi, 2021). This issue was also added as an
innovative approach to the categories. In this context, readability, metadiscourse, sentence structures,
expanding ideas, spelling rules, punctuation rules, and essay organization are linguistic properties
analyzed within the scope of the study. The common point of these properties was that they were
numerically quantifiable and measurable.

Answers to the following research questions were sought in the study:

What are the difficulty levels of the essays written by the participants?

What are the metadiscourse markers that the participants used in the essays they wrote?
What are the sentence structures that the participants used in their essays?

What are the functions of the conjunctions used by the participants in their essays?

What idea expansion methods did the participants use in their essays?

What is the status of participants regarding the use of mechanics (punctuation, spelling, title,
paragraph structure, organization) in their essays?

This study screened linguistic properties in academic texts by using a multidimensional
framework. The study had an exploratory nature as it revealed the linguistic properties of academic
texts written by university students, who are considered novice writers compared to academicians.
The study will contribute to better understanding issues such as text difficulty, metadiscourse,
conjunctions, sentence structures, and mechanics in academic texts created by novice writers.

ok wNneE

Method

In the study, cross-sectional screening method was used. In addition, singular screening model
was preferred in the study. In singular screening model, variables belonging to units and situations
such as the event of interest, material, individual, group, institution, subject etc. are separately
described (Karasar, 2009). In this context, linguistic properties of academic writing such as sentence
structures, conjunctions, supporting ideas, spelling, punctuation, text structure and readability, and
metadiscourse were separately described in the present study. The study group consisted of 162
students studying in Turkish, Social Sciences, English and German Teaching programs. The data
collection tool used in the study was the opinion essays written by the teacher candidates. The analysis
of the data was performed with text analysis form. This form was a voluminous notebook consisting
of eight main headings. Data analysis process lasted 13 sessions.

Result and Discussion

The results of this compilation consisting of 162 texts and 26,766 words enabled the
description of the present situation in the context of readability, metadiscourse, sentence structures,
conjunctions, developing ideas, spelling, punctuation and paragraph structure of the text in the
academic essays written by educational faculty students. These criteria are important in terms of
providing an idea in the determination of the nature of the academic essay. Results regarding each
linguistic property examined in the study were discussed in light of the relevant literature and
presented below.

Readability (difficulty level of the text): According to the results of the study, the weighted
difficulty levels of the analyzed texts were “moderately difficult” by 51.23% and “difficult” by 37.65%.
The essays written by FL (Foreign Language) department students were more in terms of “difficult”
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and “very difficult” levels compared to the essays written by TSS (Turkish and Social Sciences)
department students. When the studies conducted in the field of readability are examined, it is seen
that as mentioned in the literature review section, studies mostly focus on the measurement of
difficulty levels of texts in reading books and course books. 88% of the texts produced having moderate
difficulty level and above indicated that the students achieved the expected level in terms of academic
discourse. As academic texts have more than one semantic layers, their difficulty levels are higher
compared to literary texts (Coleman and Pimemtel, 2012). There are many articles comparing the
informative and narrative texts in course books in terms of difficulty level (Bagci and Unal, 2013; Ciftci,
Cecen and Melanlioglu, 2007; Simsek and Cinpolat, 2021). In future research, studies that compare the
difficulty levels of academic and narratives written by teacher candidates can be conducted.
Metadiscourse: The rate of metadiscourse markers in words was found to be 4.55%. In this
rate, the highest ratio was the self-mention metadiscourse. Self-mention is the writer’s direct
reference to himself/herself such as “I, we, my, our” (Tarcan, 2019). Although the writer’s reference
to himself/herself might be required in academic discourse, its intensive use may cause the writer to
emphasize himself/herself rather than his/her ideas in the text. In fact, Onel (2020) demonstrated in
his study that self-mention markers were not used in master’s degree theses written in the field of
Turkish teaching. In academic texts written in applied linguistics field, hedges have been used the most,
while attitude markers have been used the least, and self-mention has been used at quite a low rate,
close to the rate of attitude markers (Hyland and Hse, 2004). When compared with the results of the
present study, academic texts written by experts and those written by students differ in the context of
self-mention metadiscourse marker. In the present study, the participants used interactional
metadiscourse markers by 3.95%, while they used interactive metadiscourse markers by 0.61%. In the
analysis of 240 master’s theses including 4 million words in the fields of biology, electrical engineering,
informatics, business, public administration and applied linguistics, Hyland and Hse (2004)
demonstrated that interactional metadiscourse markers were used more than interactive
metadiscourse markers only in academic texts in applied linguistics field. Similarly, Tarcan (2019)
showed that among many fields of science, interactional metadiscourse markers were used more in
the field of educational sciences compared to interactive metadiscourse markers. In this context,
academic texts written by educational faculty students were similar to academic texts written by
experts in applied linguistics and educational sciences. The students mostly used metadiscourse
markers in order to engage the reader in the text rather than guiding the reader throughout the text.
Conjunctions: The rate of conjunctions among words was determined to be 7.44%. The highest
rate of conjunctions in the text belonged to coordinate conjunctions, followed by explanatory, cause,
result, addition, and contrast conjunctions with a rate of 31.42%, and emphasis conjunctions by 19%.
When the Turkish literature was reviewed, it was seen that there were studies conducted on the use
of conjunctions in short stories (Baytekin, 2022) and novels (Kaplan, 2022), but no studies conducted
on the use of conjunctions in academic texts were encountered. In the study conducted by Arici (2022),
it was shown that 11.02 % of the incorrect usages of Turkish teacher candidates in written texts were
related to incorrect use of conjunctions. The present study was limited to usage frequency of
conjunctions in students’ academic texts according to the categorization of conjunctions. In future
studies, appropriate, inadequate and incorrect usages of conjunctions in Turkish academic texts can
be analyzed in depth, and student texts and expert texts can be compared in terms of conjunction use.
Sentence types: The sentence types used mostly in the texts were simple sentences by 34.96%,
complex-compound sentences by 27.52%, subordinate clauses by 17.57%, and compound sentences
by 14.02%. Ernawati (2014) determined that university students used simple sentences, compound
sentences, complex sentences, and complex-compound sentences mostly in English academic texts,
respectively. Saragih and Hutajulu (2020) examined sentence types used by academicians in journal
article abstracts and demonstrated that half of the sentences used were simple sentences. The results
of these three studies are consistent in the context of use of simple sentences in academic writing.
Ways of expanding ideas: 8 different idea expansion methods were used in 162 texts. The
highest rate in these idea expansion methods was the exemplification by 51.06%, comparison by
18.08%, description by 13.56%, use of numerical data by 8.24%, use of rhetorical questions by 5.59%,
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provision of evidence by 2.39%, quotation by 0.80, and use of analogy by 0.27%. Gokge and Celebi
(2015) determined that teacher candidates used explanation and exemplification method mostly and
used use of analogy, use of numerical data, contrast, and provision of evidence methods the least. The
results of this study and the present study support one another. On the other hand, it is expected from
writers to employ quotation, inclusion of witness, indication of source, and use of numerical data more
frequently in academic texts. In future research, students’ academic texts can be analyzed in
comparison to the academic texts written by experts in terms of ideas expanding methods.

Mechanics (punctuation and spelling): In 162 texts consisting of 26,766 words, the rate of
punctuation mistakes was 0.63%, and the rate of spelling mistakes was 0.81%. 86.55% of the mistakes
in punctuations included the use of full stop, comma, and apostrophe. 73.39% of spelling mistakes
were related to the use of capital letters and spelling of the words. Gliner Yildiz (2018) determined
that the most frequent mistakes in the essays written by special education teacher candidates were
use of upper-case and lower-case letters, use of commas, and subject complement mistakes. Dumanli
Kadizade (2015) categorized spelling mistakes of Turkish teacher candidates and found that the most
frequent mistakes were related to the use of compound sentences, adverb “too” and capital letters.
Tanrikulu (2017) found in his study conducted with Turkish teacher candidates that there were
misspellings. The results of these four studies are consistent in terms of spelling and punctuation
mistakes.

Mechanics (title, paragraph structure, organization): In the present study, the rate of not using
a title among the participants was found to be 48.15%. There was no organization in 30.76% of the
texts. In addition, the rate of texts in which there was no introductory, development, and conclusion
paragraph was 41.36%. Almost half of the teacher candidates did not pay attention to the title and
paragraph structure. In the study conducted with teacher candidates, Arici (2008) revealed that the
teacher candidates experienced problems related to the use of titles. The results of the present study
and Aricl’s study overlap in this regard.

The present study was limited to the quantifiable properties of academic language at the
sentence and paragraph level used in the 162 student texts consisting of 26,766 words. Word and
sentence properties are rather important in measuring the quality of academic essays (Langan, 2002)
but not adequate. Besides, the present study presented the results of a cross-sectional research. In
order to surpass the limitations of the present study, it is recommended to conduct future studies that
deal with academic language from different perspectives.
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Ortaokul Sekizinci Sinif Ogrencilerinin Soru Sorma Becerilerinin Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’ne Gore incelenmesi

Yusuf TASKIN®

Oz

Bu ¢alismanin amaci, ortaokul 8. sinif 6grencilerinin verilen metinlerden hareketle hazirladiklar
sorulari Yenilenmis Bloom Taksonomisi’'nin biligsel siire¢ basamaklarina gore incelemektir.
Calismada, temel nitel arastirma deseni kullaniimistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2022-2023
egitim-6gretim yil ikinci déneminde Aksaray, Antalya, istanbul, izmir ve Kiitahya illerinde bulunan
devlet ortaokullari arasindan rastgele belirlenen okullarda 6grenim gérmekte olan 400 sekizinci
sinif 6grencisi olusturmaktadir. Calisman verilerini toplama sirecinde dokiiman incelemesinden
faydalaniimistir. Ogrencilerden verilen metinlerden hareketle bir ders saati igerisinde 6 adet soru
hazirlamalari istenmis ve bu sorular, Yenilenmis Bloom Taksonomisi’nin bilissel siire¢ boyutlarina
gore degerlendirme yapmalari igin 3 alan uzmaninin gérisiine sunulmustur. Calisma kapsaminda
ogrencilerden ve alan uzmanlarindan elde edilen verileri tanimlanabilmek amaciyla betimleyici
analiz tekniklerinden faydalanilmis ve verilerin daha iyi anlasilmasi amaciyla da frekans analizi
kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin hazirladiklari sorularin biliyiik oranda alt diizey
bilissel basamakta yer aldig1; 6grencilerin Ust diizey bilissel basamakta soru hazirlamakta problem
yasadiklari sonucuna ulagiimistir.

Anahtar Kelimeler: Tirkge egitimi, soru sorma becerisi, yenilenmis Bloom taksonomisi, bilissel
alan, ortaokul

Analysing the Questioning Skills of Students at Grade 8 of Lower Secondary School
According to the Revised Bloom’s Taxonomy

Abstract
The purpose of this study was to analyse the questions produced by students at Grade 8 of lower
secondary school on the basis of the assigned texts in accordance with the cognitive process levels
of Revised Bloom’s Taxonomy. The study employed a basic qualitative research design. The study
group consisted of 400 students at Grade 8 attending randomly selected public lower secondary
schools in Aksaray, Antalya, istanbul, izmir and Kitahya during the second semester of the
academic year 2022-2023. In order to obtain the study's data, document analysis was utilized. The
students were required to compose six questions from the assigned texts within one class hour,
and these questions were evaluated by three field experts using the cognitive process elements of
the Revised Bloom’s Taxonomy. Within the scope of the study, descriptive analysis techniques
were utilized to characterize the data collected from students and field experts, while frequency
analysis was employed to comprehend the data better. As a consequence of the study, it was found
that most of these questions composed by students were at lower cognitive levels and that the
students had difficulty in producing questions at higher cognitive level.
Keywords: Turkish education, questioning skill, Revised Bloom’s Taxonomy, cognitive domain,
lower secondary school
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insani evrendeki diger canlilardan ayiran en belirgin 6zelligi akhni kullanabilmesidir. Soru
sormak da bunun en somut gostergelerinden biridir. Clinkli soru sorma zihinlerde olusan bulanikhgi,
kuskuyu gidermeye yonelik bir eylemdir. Literatliirde Sokrat yontemi olarak da bilinen soru sorma
eylemi, uzun vyillardan beri kullaniimaktadir. Ogrenilen, kazanilan, kesfedilen bilgilerin, buluslarin,
kavramlarin arkasinda bu eylemin ise kosulmasi yatar. Bu eylemi iyi anlamak icin oncelikle soru
kelimesinin anlaminin bilinmesi gerekir. Soru kelimesi TDK Glincel Turkge Sozlikte “1. Bir sey 6grenmek
icin birine yoneltilen ve karsilik gerektiren s6z veya yazi, sual. 2. Bir 6grenciye sinavda yoneltilen s6z
veya yazl, sual.” olarak iki farkli anlamiyla agiklanmistir. Soru sormak ise “bir konu hakkinda bilgi
edinmek Uzere soru yoneltmek.” (TDK Giincel Turkge S6zIiik, 2022) olarak tanimlanmistir.

insan giinliik hayatta farkinda olarak veya olmayarak bircok soru sorar. Bu sorular bir yanita
ulasmak amaciyla sorulur. Soru sormak sadece glinlik hayatta degil akademik anlamda da bilgiye
ulasmak amaciyla veya yeni bir bulusa ulasmak icin sikca basvurulan bir yontemdir. Yani soru sormak
diisiinmenin ve 6grenmenin ilk adimidir. McGrance (2009) soru sormayi; insani dogru diisiinmeye sevk
eden, basariya ulasmada ortaya cikan engelleri ortadan kaldiran, hayatta insana yaratici secimler
yaptiran, her zaman arzu edilen ama ulagsmanin imkansiz oldugu distinilen basarilara ulasmayi saglan
sihirli bir anahtar olarak tanimlar.

Soru sorma, egitim-6gretim sirecinde hangi strateji, yontem ve teknik tercih edilirse edilsin
etkin bir sekilde faydalanilan, etkilesimi de icinde barindiran bu slirecin ayrilmaz bir pargasidir. Soru
sorma, 6gretimi 6gretmen merkezinden 6grenci merkezine doniistirmede, bilgilerin ve dislincelerin
gdzden gecirilmesine, yeni fikirler ortaya konulmasina katki saglamaktadir (Biilbiil, 2019). Ogrenciler
soru sorma stratejilerini kullandiklarinda 6grencilerin zihinlerinin uyanik kalacak, dolayisiyla aktif
o0grenme slireci isleyecektir. Soru sorma stratejilerinin uygulanmasiyla 6grenci, bilgiyi zihninde kendi
insa edecegi icin kalici 6grenmeye de katki sunacaktir (Un Agikgdz, 2014).

Soru sormak diisiinceyi atesleyen bir ydntem olarak kabul edilir. insanda diisiinme eylemi,
zihinde olusan soru isaretleriyle birlikte baslar. Yani insanin zihnini calistirmanin 6n kosulu soru
sormaktir. Ogrenme de zihinsel bir siirectir ve zihinlerde olusan sorulara cevap bulmaya yénelik
yapildigl zaman daha anlamhdir. Distiinme siireci, herhangi bir konu hakkinda soru soruldugu andan
itibaren baslamaktadir. Ozellikle bilimsel disiinme becerisini kazanmada soru sormak oldukca
onemlidir. Clnki bilimsel anlamda yenilikler, zihinlerde olusan sorulara cevap bulabilme siirecinde
ortaya cikmaktadir (Biiyiikalan, 2007; Sudman ve Bradburn, 1991’den akt. Ozden, 2005). Bundan dolay:
bir konunun 6gretilmesinde sorularin aktif olarak kullaniimasi gerekir. Sorular ne kadar kaliteli olursa
dgrenmeye harcanan caba, diisiinme artacak; dolayisiyla egitim 6gretimin kalitesi artacaktir. Ornegin,
basit diizeyde hazirlanmis sorular basit zihinsel siregler gerektirdigi icin elestirel dislinmeyi ve
anlatilanlari derinlemesine anlamayi engelleyebilmektedir. Bu durumun tam tersi olarak ust dizey
diisiinme becerileri kullanma gerektiren sorular da en dogruya ulagsmak icin bireyi derinlemesine
distinmeye sevk edecektir (Cerdan, Vidal-Abarca, Martinez, Gilabert ve Gil, 2009). Yani sorulan
sorunun kalitesi ve dlizeyi, cevaplandiriima siirecini de etkileyecektir.

Her tirlG 6grenmenin birinci asamasi soru sormaktir. Kafasinda herhangi bir konu hakkinda
soru olusturan kisi artik konuyu, problemi, iletiyi vb. anlamis ve onun hakkinda diisinmeye, ¢6ziim yolu
Uretmeye baslamistir (Blyulkalan, 2007). Yani herhangi bir konuda, metinde veya problem durumunda
anlam kurmaya baslamada basvurulan en 6nemli araglardan biri sorulardir. Bireyin anlama
becerilerinin gelistiriimesinde karsilastigl sorularin niteligi olduk¢a 6nemlidir. Sorular bir taraftan
O0gretim diger taraftan ise degerlendirme araci olarak kullanilabilir (Akyol, Yildirim, Ates ve Cetinkaya,
2013). Anlayarak 6grenmeye dayanan bu yaklasim, 6grenmeyi icinde 6grencinin deneyimlerine bir
anlam vermeye calistigl bilginin yapilandiriilmasi siireci olarak ele alan gortsle tutarliik gosterir
(Anderson ve Krathwohl, 2010). Hem klasik hem de modern egitim 6gretim anlayisinda da dnemini
yitirmeyen soru sorma becerisi, egitim 6gretim siirecinde etkin olarak kullaniimalidir.

Cagdas egitim anlayisina uygun olarak hazirlanan 6gretim programlarinda diisinme becerisi
egitim 6gretim slirecinin merkezine alinmaktadir. Egitim 6gretim siirecinde 6grencilere sadece bilgiyi
kazandirmak slirecin basariyla yiritllebilmesi icin yeterli goriilemez. Ayni zamanda 6grencilerin
elestirel diistinebilme, problem ¢ézebilme, yaratici diislinebilme gibi Ust diizey becerileri kullanmalari
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tesvik edilmelidir. Boylece 6grenciler sorgulamaya, elestirmeye, yeniden olusturmaya yonlendirerek
disinme mekanizmasini isletecektir. Soru sormak, dislinmeyi harekete gecgirerek 6grenmenin
gerceklesmesini saglamaktadir. Soru sorma becerisini kullanma, 6grenme-6gretme siirecinin dnemli
bir pargasi oldugu icin mifredatta da 6nemi vurgulanmahdir (Blyiikalan, 2007).

Millf Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan 2018 yilinda kabul edilen 2019 yilinda glincellenmis olan
Tiirkge Dersi Ogretim Programi (ilkokul ve Ortaokul 1-8. Siniflar) 8. sinif okuma becerisi kazanimlarinda
“T.8.3.15. Metinle ilgili sorular sorar.” kazanimi yer almaktadir. Bu kazanima bagl olarak hazirlanan
ders kitaplarindaki bazi metinlerden sonra soru sorma etkinligi yer almaktadir. 2019 Tirkce Dersi
Ogretim Programindaki kazanimlarin 6grenilmesi veya dgretilmesi siirecinde egitimciler bircok 6gretim
modellinden faydalanmaktadir. Egitim-6gretim alaninda siklkla kullanilan bu modellere 6rnek olarak
icerisinde diizenli bir egitim-6gretim plani segenegi barindiran tam 6grenme modeli gosterilebilir. Tam
dgrenme modeli Caroll’'un Okulda Ogrenme Modeli’'nden oldukca etkilenmistir. Modelin temelinde
bltin 6grencilerin, okullarda 6grencilere kazandirilmak istenen her yeni davranisi 6grenilebilecegi
varsayimi vardir (Bloom, 1976; Akt. Schunk, 2011). Tam 6grenme modeli temele alinarak 6grencilere
kazandiriimasi hedeflenen bilgi ve becerilerin tespit edilmesi ve dislinsel 6grenme siirecini 6grenci
lehine kolaylastiran bazi bilissel siire¢ taksonomileri gelistirilmistir. Bu taksonomiler icerisinde egitim
bilimleri alanindaki arastirmalarinda en ¢ok kullanilan taksonomilerden biri Yenilenmis Bloom
Taksonomisi (YBT)'dir (Blimen, 2006; Oermann ve Kathleen, 2014).

Bloom tarafindan gelistirilen ve 1956 yilinda yayimlanan orijinal taksonomi tek boyutluydu ve
6 seviyeden olusmaktaydi. Orijinal Bloom Taksonomisi (OBT) 6ziinde bir siniflama tablosudur. OBT'de
yer alan bilissel alan seviyeleri bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez, degerlendirmedir. Bu seviyeler
arasinda hiyerarsik bir iliski vardir. Her bir basamak kendinden sonraki basamagin 6n kosulu
niteligindedir (Ari, 2011; Bloom, Engelhart, Furst, Hill ve Krathwohl, 1956; Krathwohl, 2009; Tutkun,
2012). OBT hazirlandigi dénem dusindldiginde taksonominin o donemde egitimde etkin olan
davraniscl yaklasimdan etkilenmistir. Zaman icinde egitim alaninda yeni yaklasimlar ortaya ¢ikmistir.
Egitimciler, 6grenciyi merkeze alan yeni yaklasimlar dogrultusunda OBT’nin yenilenmesi gerektigini
ifade etmistir (Amer, 2006).

1995 yilinda Bloom’un eski 6grencilerinden biri olan Lorin W. Anderson ve Krathwohl
oncliligiinde egitim arastirmacilari, program kuramcilari, 6lgme ve degerlendirme uzmanlari, bilissel
psikologlarin bir araya gelmesiyle olusturulan bir ¢calisma grubu, OBT’deki siniflamayi ¢agin gereklerine
uygun olarak yeniden ele almak, diizenlemek ve elestiriler dogrultusunda yenilemek amaciyla
gerceklestirdikleri calismalar neticesinde, ortaya yeni bir siniflandirma ¢ikmistir (Ari, 2011; Biimen,
2006; Tutkun, 2012).

YBT’deki yenilikler aslinda OBT’deki elestirilen noktalarin diizeltilmesidir. YBT'de tek boyut
yerine iki boyut tercih edilmistir. OBT’de bilgi basamagi, eylem (fiil) ve ad (isim) olmak Uzere iki
Ozellikten olusmaktadir. YBT de siniflamada OBT deki bu geliski bliylik oranda ortadan kaldinimistir. Ad
(sim) ve eylem (fiil) olmak tzere iki boyutlu yeni bir taksonomi olusturulmustur. Ad (isim) 6gesi bilgi
boyutunu olustururken eylem (fiil) 6gesi ise bilissel siire¢ boyutunu olusturmaktadir (Blimen, 2006).
YBT bilissel slire¢ basamagi 6grencilerin zihinsel anlamlandirma asamasinda 6grenme sirecine aktif
olarak nasil katilabilecegini gostermektedir. Ogrenilen yeni bilgilerin kaliciligi ve transferi daha ¢ok
bilissel slireclerle alakalidir (Anderson ve Krathwohl, 2010). YBT'nin bilissel siire¢ boyutu, literatlirdeki
kaynaklardan (Anderson ve Krathwohl, 2010; Ari, 2011; Aydemir ve Ciftci, 2008; Biimen, 2006; Keray,
2012) faydalanilarak hazirlanmis ve Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1.

YBT'nin Bilissel Siire¢ Boyutu

Yusuf TASKIN

ANA GRUPLAR VE BILISSEL

ALTERNATIF iSIMLER

TANIMLAMALAR VE ORNEKLEMELER

SURECLER
1. HATIRLAMA Uzun sureli bellekten bilgiyi geri getirme
Bilginin verilen materyale uygun olarak uzun siireli
. bellekteki konumunu belirleme (6r: Tirk tarihinde
1.1. Tanima Belirleme i . . s
onemli oldugu herkesgce bilinen olaylarin
tarihlerini tanima)
Uzun sireli bellekten gerekli bilgileri geri getirme
1.2. Hatirlama Bilgiye ulasma (6r: Turk tarihinde 6nemli siyasi ve sosyal olaylari
animsama)
2. ANLAMA Her tirli sozll, yazili ve grafiksel iletisim sireglerini igine alan egitim
dokiimanlarindan anlam ¢ikarma
Aciklik getirme, baska ifade edis bigimini degistirme (&r: sdzel bir ifadeyi
bir ifadeyle anlatma, sayisal olarak ifade etme, 6nemli sayilabilecek
2.1. Yorumlama . " L .
cevirme. konusma veya dokiimanlari kendi ifadeleriyle
yorumlama
22 Brnekleme Gosterme, somutlama Kpnunun anlasilmasini saglayacak gorsel veya
video kullanma
Kategorize etme, Herhangi bir konunun ilgili kavram veya ilkeler
2.3. Siniflama kapsama cergevesinde siniflandirmasini yapmak (6r: formel
veya informel egitim ¢iktilarini siniflama)
Kisaca anlatma, Genel hatlariyla konuyu kisaca anlatma (6r:
2.4. Ozetleme genelleme izledigi bir filmi veya okudugu bir kitabi arkadasina
anlatma)
Anlam cikarma, Mantiksal bir sonuca ulagsma, ¢ikarimda bulunma
anlamina gelme, (6r: Ogrendigi motivasyon stratejilerinden
2.5. Sonug Cikarma ¢ikarsama, tahminde hareketle derslerde uygulayabilecegi motivasyon
bulunma stratejilerini belirleme)
En az iki diistince, kavram, kisi, nesne vb. arasinda
2.6. Karsilagtirma Eslestirme, kiyaslama benze.rliklgrj V?Ya f.arkl|l'|'klar.| bulma (f’f: (Efe?en
seneki egitim-6gretim sireciyle bu yilki egitim-
Ogretim sirecini karsilastirma)
Neden-sonug iliskisi yoniinden olaylari agiklama
2.7. Agiklama izah etme (6r: Ortaokul 6grencilerinin kitap okumama
nedenlerini agiklama)
3. UYGULAMA Ogrendigi bilgiyi yeni bir durumda uygulama (kullanma) ve ondan
faydalanma
3.1. Yiritme Yapma, icra etme Ogrendigi bir islemi yeni gérevde uygulama (6r:
Verilen sayilarin karekoklerini bulma)
Yeni bir durumla karsilasildiginda 6grendigi isten
3.2. Gergeklestirme Yararlanma, kullanma fayudalanma (6r: “C.Uml.eleri birlestirmede
baglaclardan veya fiilimsilerden faydalanarak
birlestirme)
4. COZUMLEME I\/.I.at“eryali .ollu§t.ur.an pargalarvl aylrma,. pargalarin birbiri ve materyalin
bitlintyle iliskisinin nasil oldugunu tespit etme
Kendisiyle paylasilan materyallerin iliskili-iliskisiz
4.1, Ayristirma Ayirt etme, ayirma, vya da 611em?i-6nemsiz parcalarini birbirinden
odaklanma, ayirma (or: Bir paragrafta akisa uygun olmayan
cimleleri ayirt etme)
e .. Herhangi bir bitinid olusturan bilesenlerin
Batinu  gérme, ana . e . . . .
R, . islevselligini veya uygunlugunu belirleme (6r:
4.2. Organize Etme cizgileri belirleme, Verilen bir metindeki yazarin belirtilen konudaki

Ozellestirme,
yapilandirma

dislincelerini  olumlu ve olumsuz olarak

gruplandirma)
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Kendisiyle paylasilan materyallerde hakim bakis
agisini, degerlerini, niyetini ve yanliliklarini tahlil
etme (6r: Bilimsel bir makalede yazarin 6nceki
yazilarindan hareketle ele aldigi konu hakkindaki
gorislini tespit etme)

5. DEGERLENDIRME Olgiitlere ve standartlara uygun olarak bir hiikme varma

Herhangi bir Urindeki veya slrecteki
uyumsuzluklari belirleyip i¢ tutarhhigin olup
olmadigini ortaya koyma. Herhangi bir duruma
uygun olan islemin etki derecesini gérebilme (6r:

Atfetme, Tahlil etme,

4.3. irdeleme .
yukleme

Esglidiimleme,

5.1. Denetleme .
dizenleme, test etme

Bilim insanlarinin ulastig sonuglarin
gozlemlenen verilere uygunlugunu ortaya
koyma)

Bir Urlinlin ya da strecin iliskili dis olgltler ile
uyumsuzlugunu veya uygunlugunu ortaya
koyma; var olan herhangi bir problem igin
5.2. Elestirme Yargilama sunulan islemin uygunlugunu tespit etme (or:
Ogrencilerin motivasyonlarini artirmada igsel
veya dissal motivasyondan hangisinin daha
uygun olduguna karar verme)
Pargalari birlestirerek yeni bir fikir veya Grin olusturma; yeniden diizenleme
yaparken islevsel ve tutarli bir bitiin olusturma
Olgutleri dikkate alarak yeni hipotezler &ne
siirme
6.1. Olusturma Hipotez 6nerme (6r: Var olan bir problemin ¢6ziimiine veya
tespit edilen bir durumu agiklanmasina yonelik
hipotezler olusturma )
Herhangi bir gorevi vyerine getirebilmeyi
kolaylastiracak islevsel tasarimlar gelistirme (6r:
Proje gorevini basariyla tamamlamak igin bir
arastirma plani tasarlama)
Olusturma, meydana Uriinler icat etme (6r: Belirli amaglar
getirme dogrultusunda bir yasam alani olusturma)

6. YARATMA

6.2. Planlama Tasarlama

6.3. Uretme

Tirkge egitiminde farkli zamanlarda farkli amaglarla yapilan birgcok ¢alismada 6gretmenler
(Erdogan, 2017; Cintas Yildiz, 2015), 6gretmen adaylari (Aktas, 2017; Aslan, 2011; Aydemir ve Ciftci,
2008; Eylp, 2012) ve ortaokul 6grencileri (Bulbil, 2019; Keray, 2012) tarafindan hazirlanan sorular;
Turkce ders kitaplarindaki metin alti sorular (Kaplan, 2021; Kuzu, 2013; Sallabas ve Yilmaz, 2020; Sur,
2022) ve tema degerlendirme sorulari (Altun, 2021; Cecen ve Kurnaz, 2015) ile ulusal diizeyde yapilan
sinavlardaki Tiirkge sorularinin (Dalak, 2015; Gokdemir, Aydasgil ve Topcuoglu Unal, 2021; Sallabas ve
Taskin, 2020) YBT’nin bilissel slire¢c basamaklarina goére incelendigi gorilmdistir. Bu calismada diger
calismalardan farkli olarak tek bir metin yerine iki farkh bilgilendirici verilerek 6grencilerin bilissel
boyutta (st basamakta (¢c6ziimleme, degerlendirme, yaratma) yer alabilecek sorular sormalarini
kolaylastirmak amaclanmistir. Calisma kapsaminda 6grencilere iki farkli metin verilmesinin en énemli
sebeplerinden biri 6grencilerin metinler arasi ¢6ziimleme, karsilastirma ve yorumlamaya dair sorular
hazirlayabilmelerine imkan tanimaktir. Ogrencilerin tek metin verilmesi durumunda bu imkanlari
bulamama ihtimalleri gbz 6nline alinarak uzman goriisii dogrultusunda iki metin tercih edilmistir. Bu
kapsamda &grencilere uzman goérisii alinmis iki adet bilgilendirici metin verilmistir. Ogrencilerden
verilen metinlerden hareketle 6 adet soru hazirlamalari istenmistir. Ogrencilerin hazirladiklar bu
sorularin YBT’nin bilissel slire¢ boyutlarina gére hangi basamaklarda yer aldiginin belirlenmesiyle
bilissel anlamda hangi seviyede soru hazirlayabildiklerinin tespit edilmesi saglanacaktir. Bu baglamda
¢alismanin amaci, ortaokul 8. sinif 6grencilerinin verilen metinlerden hareketle hazirladiklari sorulari
YBT’nin bilissel stire¢ basamaklarina gore incelemektir
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, temel nitel arastirma deseni kullanilmistir. Bu desen, egitim alanindaki
olgubilim, kuram olusturma, sdylem analizi veya etnografik calismalar disinda en sik kullanilan
desenlerden biridir. Arastirmacilar, yorumlayici bir yaklasim benimseyerek nitel bir arastirma
yapabilirler. Bu arastirma deseninde veriler gériismeler, gozlemler ya da dokiiman analizi yoluyla
toplanabilir (Merriam, 2018). Nitel arastirmada arastirmacilar, bir problemi arastirmak amaciyla insan
ve yerlere duyarl olan dogal ortamdaki veri koleksiyonlarini timevarim ve/veya timdengelim bir
yaklasimla oriintller veya temalar kurarak veri analizlerini igeren bir yaklagim benimserler. Bu ydontem
sonucunda ulasilan rapor; katilimcilarin seslerini, arastirmacilarin derin diisinmelerini, problemin
karmasik bir agiklama ve yorumlamasini, literatiire katkisini igerir (Creswell, 2021). Arastirma amacina
ve veri toplama sirecine uygunlugu sebebiyle bu arastirmada temel nitel arastirma deseninden
faydalaniimistir.

Arastirma grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu 2022-2023 egitim-6gretim yili ikinci doneminde Aksaray,
Antalya, istanbul, izmir ve Kiitahya illerinde bulunan devlet ortaokullari arasindan rast gele belirlenen
okullarda 6grenim gdérmekte olan 400 sekizinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmaya grubunda
yer alan 6grenciler, belirlenen okullardan gondillilik esasina dayanarak belirlenmistir. Soru sormanin
karmasik ve zor bir beceri olmasi, hazirbulunusluk bakimindan ortaokul seviyesinin son halkasi olmasi
sebebiyle arastirmanin sekizinci sinif 6grencileriyle yiritilmesinin arastirma amacini daha iyi
yansitacagi dislinilmustir.

Ogrenciye ait bazi kisisel bilgilerin bilinmesi ¢calismada elde edilen verilerin yorumlanmasini
kolaylastiracagl icin calisma verileri toplanirken 06grencilere kisisel bilgi formu da dagitilmistir.
Calismaya katilan 6grencilere ait demografik bilgiler Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2.
Cinsiyet Degiskenine Gére Ogrenci Dagilimi
f %
Erkek 197 49,25
Kadin 203 50,75
Toplam 400 100

Tablo 2’de 6grencilerin cinsiyet degiskenine gore dagilimi gosterilmistir. Arastirmaya katilan
erkek 6grenci sayisi 197 (%49,25); kiz 6grenci sayisi 203 (%50,75) oldugu goriilmektedir. Erkek ve kiz
Ogrenci sayisinin birbirine ¢ok yakin oldugu goérilmektedir. Bu da galismada erkek ve kiz 6grencilerin
yaklasik olarak ayni oranda temsil edildigini gdstermektedir.

Tablo 3.

Ogrencilerin En Cok Katilim Gésterdikleri Etkinliklerin Dil Becerilere Gére Dagilimi
Etkinlik Alani f %
Dinleme/izleme 145 36,25
Konusma 125 31,25
Okuma 73 18,25
Yazma 33 8,25
Dil Bilgisi 24 6
Toplam 400 100

Tablo 3’'te galismaya katilan 6grencilerin Tiirkce derslerinde en ¢ok katim gosterdikleri
etkinliklerin dil becerilerine gére dagilimi gosterilmistir. Ogrencilerin 145’i (%36,25) dinleme/izleme;
1251 (%31,25) konusma; 73’l (%18,25) okuma; 33’li (%8,25) yazma ve 24’(i (%6) dil bilgisi alaninda
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yapilan etkinliklere aktif katihm gosterdiklerini belirtmistir. Bireyin, normal kosullarda, ilk kazandigi dil
becerilerinden olan dinleme ve konusma becerilerindeki etkinliklerin 6grenciler tarafindan diger dil
becerileri ve dil bilgisine gore daha ¢ok tercih edildigi gorilmektedir. Bu durum 6grenmedeki dncelik-
sonralik ilkesiyle aciklanabilir.

Tablo 4.
Ogrencilerin Okul Oncesi Egitim Durumlari
7 %
Evet 205 51,25
Hayir 195 48,75
Toplam 400 100

Tablo 4’te ogrencilerin okul 6ncesi egitim alma durumlarina yonelik sayisal dagilimi
gosterilmistir. Tablo 4’teki veriler incelendiginde, ¢alismaya katilan 6grencilerin 205’inin (%51,25) okul
oncesi egitimi aldigl; 195’inin (%48,75) ise okul dncesi egitimi almadigl tespit edilmistir. Calismaya
katilan 6grencilerin okul oncesi egitimi alip almamalari hususunda, yaklasik olarak yari yariya
ayrildiklari gérilmektedir.

Tablo 5.
Kitaphga Sahip Olma Durumu
f %
Evet 330 82,50
Hayir 70 17,50
Toplam 400 100

Tablo 5'te 6grencilerin evlerinde kendilerine ait bir kitapliklarinin olup olmadigina yonelik
sayisal dagilimi gosterilmistir. Tablo 5°teki veriler incelendiginde c¢alismaya katilan Ogrencilerin
330’unun (%82,50) evinde kendine ait bir kitapliginin oldugu; 70’inin (%17,5) evinde kendine ait bir
kitaphginin olmadigi tespit edilmistir.

Tablo 6.
Ders Disinda Okumaya Ayrilan Glinliik Ortalama Siire
f %

0-1 saat 242 60,50
1-3 saat 125 31,25
3-5 saat 22 5,50
5 saat ve Uzeri 11 2,75
Toplam 400 100

Tablo 6’da galismaya katilan 6grencilerin ders disinda glinlik okumaya ayirdiklari ortalama
sureleri gosterilmistir. Ders disinda okumaya ayrilan ginlik ortalama sire konusunda 6grencilerin
242’si (%60,50) 0-1 saat; 125’i (%31,25) 1-3 saat; 22’si (%5,50) 3-5 saat; 11’i (%2,75) 5 saat ve lizerinde
vakit ayirdigl tespit edilmistir. Bu durum 0&grencilerin ders disinda okumaya vyeterince ilgi
gostermedikleri gostermektedir.

Tablo 7.
Ders Disinda Yazmaya Ayrilan Giinliik Ortalama Siire
f %
0-1 saat 275 68,75
1-3 saat 97 24,75
3-5 saat 23 5,75
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5 saat ve Uzeri 5 1,25
Toplam 400 100

Tablo 7’de calismaya katilan 6grencilerin ders disinda glinliik yazmaya ayirdiklari ortalama
sureleri verilmistir. Ders disinda yazmaya ayrilan giinlik ortalama siire konusunda 6grencilerin 275’i
(%68,75) 0-1 saat; 97’si (%24,75) 1-3 saat; 23’0 (%5,75) 3-5 saat; 5’'i (%1,25) 5 saat ve lizerinde vakit
ayirdigi tespit edilmistir. Bu veriler 6grencinin ders disinda glnlilk okumaya ayirdigi ortalama siire ile
benzerlik gbstermektedir.

Tablo 8.
Anne ve Baba Egitim Durumu
Anne Baba
f % f %

Hic okumamis 9 2,25 4 1
ilkokul 113 28,25 98 24,50
Ortaokul 110 27,50 96 24
Lise 116 29 147 36,75
Universite 30 7,50 49 12,25
Yiiksek Lisans / Doktora 2 0,50 6 1,50
Toplam 400 100 400 100

Tablo 8’de calismaya katilan 6grencilerin anne ve babalarinin egitim durumlarina gore sayisal
dagilimi verilmistir. Tablo 7’ye gore ¢alismaya katilan 6grencilerin annelerinin 9'u (%2,25) hi¢ okula
gitmemis; 113’0 (%28,25) ilkokul, 110’u (%27,50) ortaokul, 116’s1 (%29) lise, 30’u (%7,50) lniversite;
2’si (%0,50) yuksek lisans/doktora mezunu oldugu tespit edilmistir. Calismaya katilan 6grencilerin
babalarinin 4’l (%1) hig okula gitmemis; 98’i (%24,50) ilkokul, 96’s1 (%24) ortaokul, 147’si (%36,75) lise,
49'u (%12,25) universite; 6'si  (%1,50) yiiksek lisans/doktora mezunu oldugu tespit edilmistir.
Ogrencilerin babalarinin egitim durumu lise seviyesinde oldugu goriilmektedir. Annelerin egitim
durumunun ilkokul, ortaokul ve lise seviyesinde ¢ogunlukta olmasi zorunlu egitimin bu dénemleri
kapsamasindan dolay! olabilir. Babalarin egitim durumu, annelere gére daha iyi seviyede oldugu
soylenebilir. Bu durumun farkli sebepleri olabilecegi gibi babalarin is hayatinda daha fazla yer almasi,
egitim durumunun daha Ust seviyelerde olmasini saglamis olabilir.

Tablo 9.
Ailenin Ortalama Aylik Geliri
f %

0-2.000 TL 40 10
2.000-3.000 TL 129 32,25
3.000-5.000 TL 146 36,50
5.000-10.000 TL 63 15,75
10.000 TL ve Uzeri 22 5,50
Toplam 400 100

Tablo 9’da galismaya katilan 6grencilerin ailelerinin aylik ortalama gelirini gosterilmistir. Tablo
9’a gore 6grenci ailelerinin 40’1 (%10) 0-2.000 TL, 129'u (%32,25) 2.000-3.000 TL, 146’1 (%36,50) 3.000-
5.000 TL, 63’0 (%15,75) 5.000-10.000 TL arasinda; 22’si (%5,50) 10.000 TL ve Uzerinde aylk ortalama
gelire sahip oldugu belirlenmistir. Bu veriler, 6grencilerin agirlikh olarak TUIK (2023) verilerine gore alt
diizey sosyo-ekonomik diizeye mensup ailelerden oldugunu géstermektedir. Ailenin ekonomik diizeyi
ile egitime ayirabilecegi bitce disunildiigiinde Ogrencilerin egitim harcamalarinin kisith oldugu
anlasiimaktadir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verileri toplama sirecinde dokiiman incelemesinden faydalaniimistir. Dokliman incelemesi,
arastiriimak istenilen olgu/olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini icine alir (Yildirim
ve Simsek, 2013).

Arastirmanin verilerinin toplanmasi ve analizi siireci iki asamada degerlendirilebilir. ilk
asamada arastirma amaci dogrultusunda 6grencilerin seviyesine uygun olarak soru hazirlayabilecegi
bilgilendirici iki metin belirlenmistir. Metinler 6grencilerin yas, seviye ve 6n bilgilerine uygun olmasi
icin 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan 8. sinif Tlrkge ders kitabi
olarak kabul edilen DORTEL Yayincilik ilkégretim 8. sinif Tiirkce ders kitabindan secilmistir. Ayrica
Ogrencilerin metinler arasi karsilagtirmaya yonelik Ust dlizey soru hazirlayabilmeleri igin metinlerin ikisi
de iletisim temasindan secilmistir. Ogrencilerin soru hazirlamalari icin secilen metinlerden ilki Prof. Dr.
Ustiin D6kmen’e ait olan “Kisiler Arasi iletisim ve Kitle iletisim” baslikl arastirma-inceleme yazisidir.
ikinci metin ise yine ayni temada serbest okuma metni olarak yer alan Feyza Hepcilingirler’e ait
“Televizyonda Ne Var?” baslkli elestiri yazisidir. Bu iki metinden YBT’nin bilissel stire¢ boyutunun tim
basamaklarina gore soru hazirlanip hazirlanamayacaginin belirlenebilmesi igin 3 alan uzmanin
gorusline basvurulmustur. Uzman gorisleri dogrultusunda bu iki metinden YBT'nin bilissel siirec
boyutunun tim basamaklarina goére soru hazirlanabilecegi tespit edilmistir. Ayrica ¢alisma sonunda
ulasilan bulgularin daha dogru yorumlanabilmesi ve yorumlamalarda kaynak olabilmesi icin
ogrencilerin demografik bilgileri de arastirmacilar tarafindan hazirlanan “Kisisel Bilgi Formu” ile
toplanmistir. Bu form, belirlenen metinler ile birlikte 3 alan uzmanina génderilmistir. Uzman gorusleri
dogrultusunda form tizerinde gerekli diizeltmeler yapilmis ve formun arastirmada kullanilan haline
ulasiimistir.

ikinci asamada ise 6grencilerden elde edilen dokiimanlardaki sorular Word ortamina aktarilmis
ve her birine bir kod verilmistir. Ogrencilerin hazirlamis oldugu soru kagitlarinin altina Yenilenmis
Bloom Taksonomisi’'ne Gére Soru inceleme Formu olusturulmus ve 3 alan uzmanina degerlendirme
yapmalari icin génderilmistir. Alan uzmanlarinin gérisleri dogrultusunda her bir soru icin belirlenen
bilissel sire¢ boyutlarinin teyidi amaciyla alan uzmanlarina tekrar génderilmistir. Alan uzmanlarinin
ikinci tur incelemelerinde herhangi bir olumsuz goris belirtmemeleri sonucunda analiz sirecine
gecilmistir. Arastirma kapsaminda elde edilen ve uzman gorisleri sonucunda ulasilan verileri
tanimlanabilmek amaciyla betimleyici analiz tekniklerinden faydalaniimis ve verilerin daha iyi
anlasilmasi amaciyla da frekans analizi kullaniimistir.

Arastirma kapsaminda 6grencilerin hazirladigi sorularin YBT’ nin bilissel siire¢ boyutunun hangi
basamaginda olduguna karar vermek ve arastirma giivenirligini artirmak amaciyla 3 alan uzmaninin
goristine basvurulmustur. Uzman gorisleri arasindaki glivenirligi tespit edebilmek amaciyla Miles ve
Huberman (1994) formulinden (Guvenirlik Formill: Goéris Birligi/ Gorus Birligi+ Gorus Ayrihgi)
faydalanilmistir. Bu formiille hesaplanan kodlayicilar arasi gorls birliginin 0,80 ve Uzeri olmasi
beklenmektedir. Arastirma kapsaminda goriisiine basvurulan uzmanlar arasinda uyumun birinci
soruda %88; ikinci soruda 0,89; Uglincu soruda 0,87; dordiinct soruda 08,87; besinci soruda 0,89;
altinci soruda 0,89; toplamda ise 0,88 oldugu tespit edilmistir. Bu oranlar kriter deger olan 0,80
Gzerinde oldugundan uzmanlar arasindan kabul edilebilir diizeyde uyum oldugu séylenebilir. Arastirma
kapsaminda gorus ayriligi olan maddelerde iki uzman goérisi hangi bilissel siire¢ basamaga yonelikse o
basamak tercih edilmistir. Tim uzmanlarin farkli goriis beyan ettigi madde olmamistir.

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.

Etik Kurul izni

Kurul adi = Yildiz Teknik Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 01.02.2023
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Bulgular
Bu kisimda ortaokul 8. sinif 6grencilerinin verilen metinlerden hareketle hazirladiklari alti adet
sorunun YBT’'nin bilissel stire¢ basamaklarina gore dagilimi ve bu tasniflerin yorumlanmasina yer
verilmistir.

Tablo 10.

Birinci Soruya Ait YBT’nin Bilissel Siire¢c Boyutuna Gére Odrencilerin istatistiksel Dagilimi
Bilissel Stire¢ Basamagi f %
Hatirlama 173 43,25
Anlama 166 41,50
Uygulama - -
Cozimleme (Analiz) 32 8
Degerlendirme 29 7,25
Yaratma (Sentez) - -

Toplam 400 100

Tablo 10’da 6grencilerin hazirladiklari birinci sorularin YBT’nin bilissel slire¢ boyutuna gore
sayisal dagihmi verilmistir. Tablo 10’a gore 6grencilerin birinci sorularinin 173’0 (%43,25) hatirlama,
166’1 (%41,50) anlama, 32’si (%8) ¢oziimleme(analiz), 29’unun (%7,25) degerlendirme basamaginda
yer aldigi anlasilmaktadir. Uygulama ve en Ust boyut olan yaratma(sentez) basamaklarina uygun soru
sorulmadigi tespit edilmistir. Genel olarak 6grencilerin hazirladiklari birinci sorularin, YBT nin alt diizey
basamaklarinda yer aldigi gérilmektedir.

Ogrenci soru érnekleri:

“Kitle iletisim araclarinin zararlari nelerdir?” (0.7-Hatirlama)

“Televizyon izleyen ile kitap okuyanin arasindaki fark nedir?” (0.88-Anlama)

“Iki metinin ortak savundudu konu var midir?” (0-162-Céziimleme)

“Kitle iletisim araclarinin verdigi mesajlar ne gibi sonuglar dogurur?” (0.182-Degerlendirme)

Tablo 11.

Ikinci Soruya Ait YBT nin Bilissel Siire¢ Boyutuna Gére Odrencilerin istatistiksel Dagilimi
Bilissel Stire¢ Basamagi f %
Hatirlama 169 42,25
Anlama 162 40,50
Uygulama - -
Cozimleme (Analiz) 36 9
Degerlendirme 31 7,75
Yaratma (Sentez) 2 0,50
Toplam 400 100

Tablo 11’de 6grencilerin hazirladiklari ikinci sorularinin TBT nin bilissel slire¢ boyutuna gore
sayisal dagilimi verilmistir. Tablo 11’e bakildiginda 6grencilerin hazirladiklari ikinci sorularin 169’u
(%42,25) hatirlama, 162’1 (%40,50) anlama, 36’s1 (%9) ¢6ziimleme(analiz), 31’i (%7,75) degerlendirme,
2’sinin (%0,50) yaratma basamaginda yer aldigi gériilmektedir. ikinci sorularda uygulama basamagina
uygun soru sorulmadig tespit edilmistir. Buna gore 6grencilerin hazirladiklari ikinci sorularin, genel
olarak YBT'nin alt dliizey basamaklarinda (hatirlama-anlama toplam %82,75) oldugu anlasiimaktadir.

Ogrenci soru érnekleri:

“Kitle iletisim araclari neye sahiptir?” (0.185-Hatirlama)

“Yetiskinlerin ¢ocuklara hangi davranisiarin iyi hangi davranislarin kéti oldugunu égretmesi

gerektiginin sebebi nedir?” (0.242-Anlama)
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“Metnin ana fikri nedir?” (0-118-Céziimleme)

“Sizce yasimiza uygun olmayan kanallari izlemek ya da oyunlari oynamak hayatimizi negatif
yénde etkiler mi?” (0.165-Degerlendirme)

“Giiniimiizde herkesin evinde kitle iletisim araglari vardir. Bu yiizden misafirlik bile ortadan
kalkmustir. insanlari nasil bir sosyal aktivite ile yeniden sosyallestirebiliriz?” (0.179-Yaratma)

Tablo 12.

Ugtincii Soruya Ait YBT nin Bilissel Siire¢ Boyutuna Gére Ogrencilerin istatistiksel Dagilimi
Bilissel Stire¢ Basamagi f %
Hatirlama 144 36
Anlama 180 45
Uygulama - -
Cozimleme (Analiz) 44 11
Degerlendirme 29 7,25
Yaratma (Sentez) 3 0,75
Toplam 400 100

Tablo 12’de 6grencilerin hazirladiklari Gglincl sorularinin YBT nin bilissel siire¢ boyutuna gore
sayisal dagihimi verilmistir. Tablo 12 incelendiginde 6grencilerin hazirladiklari Gglincli sorularin 144’0
(%36) hatirlama, 180’i (%45) anlama, 44’0 (%11) ¢6ziimleme(analiz), 29’u (%7,25) degerlendirme,
3’niin (%0,75) yaratma basamaginda yer aldigi anlasilmaktadir. Uciincii sorularda, ikinci sorularda
oldugu gibi uygulama basamagina giren soru sorulmadigi goriilmustir. Bu verilere gore 6grencilerin
hazirladiklari Gglinct sorularin, genel olarak YBT’'nin alt diizey basamaklarinda (hatirlama-anlama
toplam %81) oldugu anlasiimaktadir.

Ogrenci soru érnekleri:

“Televizyonu olmayanlarin komsularina gitmemelerine verilen ad nedir?” (0.10-Hatirlama)

“Topluca kitap okuma ile topluca televizyon seyretme arasindaki fark nedir?” (0.242-Anlama)

“Kitle iletisim araclarinin hayatimiza olumlu ve olumsuz etkileri nelerdir?” (0-227-Céziimleme)

“Televizyon izleyerek bilgi sahibi mi yoksa televizyona bagimli mi oluruz?” (0.298-

Degerlendirme)

“Sizce anneler ve babalar ¢cocuklarin televizyon izlemelerinden sikayetci olmalarina nasil bir

care bulunabilir?” (0.187-Yaratma)

Tablo 13.

Dérdiincii Soruya Ait YBT’nin Bilissel Siire¢c Boyutuna Gére Odrencilerin istatistiksel Dagilimi
Bilissel Stire¢ Basamagi f %
Hatirlama 152 38
Anlama 166 41,50
Uygulama 1 0,25
Cozimleme (Analiz) 31 7,75
Degerlendirme 50 12,5
Yaratma (Sentez) - -
Toplam 400 100

Tablo 13’te 6grencilerin hazirladiklari dordiincii sorularinin YBT’'nin bilissel siire¢ boyutuna
gore sayisal dagihmi verilmistir. Tablo 13’teki verilere gore 6grencilerin hazirladiklari doérdiinci
sorularin 152’si (%38) hatirlama, 166’si (%41,50) anlama, 1'i (%0,25) uygulama, 31'i (%7,75)
¢O6zlimleme(analiz), 50’sinin (%12,50) degerlendirme basamaginda yer aldig1 gérilmektedir. Dérdiinci
sorularin dagiliminda birinci, ikinci ve Gglncl sorulardakinden farkli olarak uygulama basamagina
uygun bir soru bulunmaktadir. Buna karsin en Ust basamak olan yaratma(sentez) basamagina uygun
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soru olmadigl tespit edilmistir. Tablo 13’e gore 6grencilerin hazirladiklari dérdiinci sorularin, genel
olarak YBT’nin alt diizey basamaklarinda (hatirlama-anlama toplam %79,50) oldugu anlasiimaktadir.
Ogrenci soru érnekleri:
“Televizyonun yapti§i en biiyiik kétiiliik nedir?” (0.172-Hatirlama)
“Televizyon izleyen bir insanla kitap okuyan bir insanin farki nedir?” (0.56-Anlama)
“Anlamca celisen sdzciikleri bir arada kullanmaya 6rnek veriniz.” (0.206-Uygulama)
“‘Televizyonda Ne Var?’ metninin tiirii nedir?” (0-213-Céziimleme)
“Sizce televizyon gergekten insanlari 6nlerine koyulani sorgusuz sualsiz kabul eden insanlara
déndistiiriiyor mu?” (0.200-Degerlendirme)

Tablo 14.

Besinci Soruya Ait YBT nin Bilissel Siire¢c Boyutuna Gére Odrencilerin istatistiksel Dagilimi
Bilissel Slire¢ Basamagi f %
Hatirlama 127 31,75
Anlama 186 46,50
Uygulama 2 0,50
Cozimleme (Analiz) 39 9,75
Degerlendirme 42 10,50
Yaratma (Sentez) 4 1
Toplam 400 100

Tablo 14’te 6grencilerin hazirladiklari besinci sorularinin YBT’nin bilissel slire¢ boyutuna gore
sayisal dagihmi verilmistir. Tablo 14’te gére 6grencilerin hazirladiklari besinci sorularin 127’si (%31,75)
hatirlama, 186’s1 (%46,50) anlama, 2’si (%0,50) uygulama, 39’u (%9,75) ¢6zimleme(analiz), 42’si
(%10,50) degerlendirme, 4’ (%1) yaratma basamaginda yer almaktadir. Besinci sorularin dagihminda
diger sorularin dagilimindan farkh olarak tim basamaklara uygun en az bir sorunun bulundugu tespit
edilmistir. Az da olsa her basamaga uygun sorunun olmasi dérdinci sorularin dagihmin diger sorulara
gore daha dengeli oldugu séylenebilir. Buna ragmen Tablo 14’e gore 6grencilerin hazirladiklari besinci
sorularin da genel olarak YBT’nin alt diizey basamaklarinda (hatirlama-anlama toplam %78,25) oldugu
anlasiimaktadir.

Ogrenci soru érnekleri:

“Anne ve babalar televizyon izleme agisindan neyden sikayetgiler?” (0.10-Hatirlama)

“Ikinci metinde yazar cagimizin en biiyiik hastali§i olarak neyi gérmektedir? Aciklayiniz.”

(0.385-Anlama)

“iki metinden hareketle tiiremis fiillere 6 tane 6rnek veriniz.” (0.226-Uygulama)

“‘Sizce bu iki metinde verilmek istenen asil mesaj nedir?” (0.207-Céziimleme)

“Sizce yabanci dil 6§renmek gerekli midir?” (0. 87-Degerlendirme)

“Metinde yasanan sorunlara karsi ¢éziim énerileriniz nelerdir?” (0.345-Yaratma)

Tablo 15.

Altinci Soruya Ait YBT nin Bilissel Siire¢ Boyutuna Gére Odrencilerin istatistiksel Dagilimi
Bilissel Stire¢ Basamagi f %
Hatirlama 105 26,25
Anlama 191 47,75
Uygulama - -
Cozimleme (Analiz) 49 12,25
Degerlendirme 53 13,25
Yaratma (Sentez) 2 0,50
Toplam 400 100
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Tablo 15’te ise 6grencilerin hazirladiklari altinci sorularinin YBT’nin bilissel slire¢ boyutuna gére
sayisal dagihmi verilmistir. Tablo 15teki veriler incelendiginde oOgrencilerin hazirladiklari altinci
sorularin 105’i (%26,25) hatirlama, 191’i (%47,75) anlama, 49’'u (%12,25) ¢6ziimleme(analiz), 53'U
(%13,25) degerlendirme, 2’sinin ise (%1) yaratma basamaginda yer aldigl anlasilmaktadir. Altinci
sorularin dagiliminda uygulama basamagina uygun herhangi bir sorunun sorulmadigi tespit edilmistir.
Tablo 15’e gore oOgrencilerin hazirladiklari altinci sorular da genel olarak YBT'nin alt dizey
basamaklarinda (hatirlama-anlama toplam %74) yer almaktadir. Ancak alt diizey basamaklarda yer alan
en az sorunun altinci sorularin dagihminda oldugu anlasiimaktadir.

Ogrenci soru érnekleri:

“Kisiler Arasi iletisim ve Kitle lletisim metninde kimler 6rnek gésterilmis?” (0.272-Hatirlama)

“insanlar hangi kétiiliiklere karsi kendilerini sorumlu tutar? Agiklayiniz.” (0.286-Anlama)

“Ikinci metinde hangi anlatim bicimleri kullanilmistir?” (0.19-Céziimleme)

“Sosyal medya aile iliskilerini zayiflatiyor/kopariyorsa bu durumdan aileler de sikayetgiyse sizce

cocuklarina neden telefon ve tablet veriyorlardir? Siz bir ebeveyn olsaydiniz bu durumda

karariniz ne olurdu?” (0.209-Degerlendirme)

“Size gére ana dilimizi dogru kullanabilmek igin ne tiir ¢6ziim yollari vardir? Cézim yollarinizi

belirtiniz.” (0. 338-Yaratma)

Tablo 16.
Ogrencilerin Hazirladiklari Toplam Sorularin YBT nin Bilissel Siire¢ Boyutuna Gére istatistiksel Dagilimi
Bilissel Stire¢c Basamagi f %
Hatirlama 870 36,25
Anlama 1051 43,79
Uygulama 3 0,12
Cozimleme (Analiz) 231 9,63
Degerlendirme 234 9,75
Yaratma (Sentez) 11 0,46
Toplam 2400 100

Tablo 16’da ise 6grencilerin hazirladiklari toplam sorularinin YBT'nin bilissel stire¢ boyutuna
gore sayisal dagihmi verilmistir. Tablo 16’daki veriler incelendiginde 6grencilerin hazirladiklari toplam
sorularin 870’i (%36,25) hatirlama, 1051’i (%43,79) anlama, 3’0 (0,12) uygulama; 231'i (%9,63)
¢o6zimleme(analiz), 234’0 (%9,75) degerlendirme, 11'i ise (%0,46) yaratma basamaginda yer aldig
anlasilmaktadir. Tablo 16’ya gore 6grencilerin hazirladiklari sorular genel olarak YBT'nin alt diizey
basamaklarinda (hatirlama-anlama toplam %80,04) yer almaktadir. Uygulama basamagina dair soru
sorma orani, tiim diger bilissel siire¢ basamaklarina gére en azdir. Ust diizey basamaklara (¢6ziimleme-
degerlendirme) dair ise soru sorma oraninin (19,38) ise disik oldugu sdylenebilir. YBT'nin en Ust
basamagi olan yaratma basamagi, ise uygulama basamagindan sonra en az soru sorulan bilissel siireg
basamagi oldugu gorilmektedir.

Tablo 17.
Ogrencilerin YBT’nin Bilissel Siire¢ Boyutuna Gére Kag¢ Farkli Basamakta Soru Hazirladiklarina Dair
Istatistiksel Dagilimi

Biligsel Basamak Sayisi f %
Tim sorulari ayni 47 11,75
basamakta yer alan

Iki farkli basamakta soru 198 49,50
hazirlayan

Ug farkli basamakta soru 126 31,50
hazirlayan
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Dort farkh basmakta soru
hazirlayan

Bes farkli basamakta soru
hazirlayan

Tim basamaklara uygun
soru hazirlayan

Toplam 400 100

29 7,25

Tablo 17’de 6grencilerin YBT'nin kag farkh bilissel sire¢ boyutunun basmagina gore soru
hazirladigi detayli olarak gosterilmistir. YBT hiyerarsik bir yapiya sahip olmasi bakimindan 6grencilerin
oncelikle alt diizey basamaklardan baslayarak st diizey basamaklara dogru soru hazirlamasi
beklenmektedir. Bu arastirma kapsaminda da 6grencilerden verilen metinlerden hareketle 6 soru
sormalari istenmis ve 6grencilere YBT'nin biligsel siire¢ boyutun her bir basamagindan soru sorma
imkani taninmistir. Ciinkii YBT’nin 6 bilissel siire¢ basamagi bulunmaktadir. Ogrencilere iki metin
verilmesi ve 6grencilerden en az 6 soru sormalarinin istenmesi, YBT'nin tim bilissel basamaklarina
uygun soru sorabilmelerini saglamaya yoneliktir. Tablo 17’deki veriler incelendiginde 6grencilerin
47’sinin (%11,75) tim sorularinin ayni basamakta yer aldigi; 198’inin (%49,50) iki farkli basamakta soru
hazirladigi; 126’sinin (%31,50) ¢ farkh basamakta soru hazirladigl; 29’unun (7,25) doért farkl
basamakta soru hazirladigi tespit edilmistir. Arastirma kapsaminda 6grencilerin higbirinin bes farkli
basamakta veya tim basamaklara uygun (alti farkli basamakta) soru hazirlamadigi gérilmdstdr.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada ortaokul 8. sinif 6grencilerinin verilen bir metinden hareketle hazirladiklari
sorular, YBT'nin bilissel sire¢ boyutuna goére hangi basamaklarda yer aldigi tespit edilmeye ¢alisiimistir.
Arastirma verilerinden elde edilen bulgulardan hareketle su sonuglara ulasiimistir:

Ogrenciler, verilen iki metinden hareketle 6 adet soru hazirlamistir. Ogrencilerin hazirladiklari
her bir sorunun YBT'nin bilissel slire¢c basamaklarina gore hangi basamakta yer aldigi uzman goérisleri
dogrultusunda tespit edilmistir. Ogrencilerin hazirladiklari sorularin, biiyiik oranda YBT’nin bilissel
sire¢ basamaklarin alt diizey olarak ifade edilen hatirlama ve anlama basamaklarinda yer aldig tespit
edilmistir. Ogrencilere (st diizey bilissel becerilerin kazandirilmasi igin alt diizey bilissel boyutta
hatirlama basamaginda yer alan unsurlarin kazaniimasi dnemlidir. Ozellikle de hikaye edici metinler ve
bu metinlerin 6grenci tarafindan anlamlandiriimasi icin bu gereklidir (Kutlu, 1999). Fakat gerek
ogrencilerin karsilastiklari gerekse 6grencilerin hazirladiklari sorularin bilissel siire¢ basamaklarina gére
esit olarak dagilmasi beklenir. Bu durum, 6grencilerin farkh diizey bilissel becerilerini kullanabildigini
gostermesi bakimindan énemlidir.

Ogrencilerin hazirladiklari sorularin YBT’nin bilissel siirec basamaklarina gére dagilimi
incelendiginde uygulama basamagiyla ilgili 6grencilerin ¢ok diisiik bir oranda soru hazirlandigi tespit
edilmigstir. Bu durum, 6grencilerin uygulamaya yonelik eksikliklerinden veya uygulamaya yonelik soru
hazirlama becerilerindeki eksiklikten kaynaklandigi disiinilmektedir. Literatiirdeki ¢alismalar (Altun,
2021; Kanik Uysal, 2022) da 6grencilerin karsilastiklari sorularin genellikle alt dlizey bilissel boyutta yer
aldigini géstermektedir. Ogrencilerin (ist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeye ydnelik uygulamalar
ve sorularla karsilasmamalari, bu becerilere uygulama sirecinde ve uygulama materyallerinde
yeterince 6nem verilmedigini gbstermektedir.

Ogrencilerin hazirladiklari sorularin (ist diizey basamaklar olarak ifade edilen ¢éziimleme
(analiz) ve degerlendirme basamaklarinda, uygulama basamagina nazaran daha yliksek oranda oldugu
tespit edilmistir. Ancak bu oran, hatirlama ve anlama basamaklarindaki oranlarin cok gerisindedir.
Literatlirdeki benzer calismalarda (Biilbdl, 2019; Erdogan, 2017; Eylp, 2012; Keray, 2012; Yilmaz, 2020)
ogrencilerin st diizey bilissel boyutlarda alt diizey boyutlara gére daha az oranda soru hazirladiklari
sonucuna ulasiimistir. Ancak bu calisma sonuglari, literatirden farkh olarak alt diizey bir basamagin
(uygulama) st diizey iki basamaktan (¢c6ziimleme-degerlendirme) daha zayif oldugunu
gostermektedir. Bu durum 6grencilerin uygulama basamagina gére soru hazirlama konusunda bilgi
sahibi olmamasi veya 6grencilere sunulan metinlerin bu basamakta soru sormaya yeterince uygun
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olmamasiyla agiklanabilir. Ogrencilerin hazirladiklari sorularin dagilim oranlarina gére YBT’nin bilissel
sire¢ basamaklarinin en Ustlinde yer alan yaratma basamaginda ise ¢ok kiclk bir oranda soru
hazirlandigi goérilmektedir. Bu da Ogrencilerin bilissel anlamda Ust diizey soru hazirlamakta
zorlandiklarini gostermektedir.

Ogrencilerin hazirladiklari sorulara genel anlamda bakildiginda bilissel anlamda alt diizey
basamaklarda bir yigilmanin oldugu gortlmektedir. Bu tespit, literatlirde bu konuda yapilan benzer
calismalarin (Aktas, 2017; Aslan, 2011; Aydemir ve Ciftci, 2008; Bilbiil, 2019; Erdogan, 2017; Eyip,
2012; Keray, 2012; Yesilyurt, 2012; Yilmaz, 2020) sonuglariyla da ortismektedir. Halbuki Tirkce
derslerinin temel cercevesinin cizildigi 2019 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda, birinci siniftan
sekizinci sinifa kadar kazanimlarin yapisi ve hiyerarsisinin, 6grencilerin temel dil becerilerinin yani sira
Ust diizey biligsel becerilerini gelistirmelerine katki saglayacak sekilde diizenlendigi ifade edilmektedir
(MEB, 2019). Benzer sekilde daha 6nceki yillarda uygulanan 2006 ve 2015’teki Turkge dersi 6gretim
programlarinda da 6grencilerin Ust dizey bilissel becerilerinin gelisimi amaglanmaktadir (MEB, 2006;
MEB, 2015). Arastirma sonuglari, Ust diizey bilissel becerilerin 6grencilere kazandirilmasinda yeterince
basarili olunmadigini gostermektedir.

Ogrencilerin bilissel anlamda alt diizey soru hazirlamalarinin en énemli sebeplerinden biri
olarak o©grencilerin soru hazirlama becerisini kazanmamis olmalari gosterilebilir. Literatlrde
ogrencilere soru hazirlama egitiminin verilmesinin 6grencilere st diizey soru hazirlayabilme becerisi
kazandirmadaki 6nemine dikkat ceken g¢alismalar bulunmaktadir.

Keray (2012) sekizinci sinif 6grencilerinin soru sormaya yonelik egitimin 6grenciler lGzerinde
nasil bir farklilasma olusturacagini belirlemek amaciyla 6n test-son test kontrol gruplu yari deneysel
desenle gerceklestirdigi calismasinda, kontrol grubunun on-test ve son-testinde, deney grubunun on-
testinde 6grenci sorularinin en fazla hatirlama ve anlama basamaginda oldugu, deney grubuna yapilan
son-testte hatirlama ve anlama basamagindaki yigilmanin azaldigi Gst basamaklarda 6n teste gore daha
fazla soru hazirladigi, 6grencilerin alt diizey sorularla karsilasmasi, soru hazirlarken de alt diizey soru
hazirlamalarina etki ettigi sonucuna ulasiimistir. Balbil (2019) ortaokul besinci sinif 6grencileriyle 6n
test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanarak gerceklestirdigi ¢alismasinda deney
grubundaki 6grencilere 16 saatlik bir soru sorma egitimi vermistir. Soru hazirlama egitimi sonucunda
deney grubunda yer alan 6grencilerin Ust diizey diisinme becerileriyle ilgili soru sormalarinda bir artis
tespit etmistir. Aslan (2011) Gniversite 6grencileriyle on test son test kontrol grupsuz desenle yaptig
¢alismasinda 6grencilerin Ust diizey soru sorma becerilerini gelistirmeye yonelik 6gretim uygulamalari
gerceklestirmistir. Calisma sonuglari Gniversite 6grencilerinin, on testte bilissel anlamda alt diizeyde
soru hazirlarken deneysel islem (6gretim uygulamalari) sonrasinda yani soru egitimi verildikten sonra
son testte Ust diizey soru hazirlamalarinin anlaml diizeyde bir gelisim gosterdigini ortaya koymustur.
Bu calismalardan hareketle soru hazirlama egitiminin 6grencilerin bilissel anlamda Ust diizey soru
sorabilme becerilerini gelistirmede oldukga 6nemli oldugu soylenebilir.

Ogrencilerin bilissel anlamda alt diizey soru hazirlamalarina sebep olarak Tiirkce dersi 6gretim
programlarindaki kazanimlarinin bilissel boyuttaki nitelikleriyle Tiirkce ders kitaplarinda, okullarda ve
ulusal dizeyde o6grencilerin Tirkce basari puanlarini belirlemek amaciyla uygulanan sinavlarda
ogrencilerin karsilastiklari Tarkge sorularinin nitelikleri gosterilebilir. Literatlirdeki benzer ¢alismalarin
sonuglari da arastirmada ulasilan bu sonucu desteklemektedir.

Erol ve Kavruk (2021) calismasinda mevcut Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki 5, 6, 7 ve 8.
sinif kazanimlarini YBT'nin bilissel siire¢ basamaklarina gére dagilimini incelemis ve kazanimlarinin
blylik oranda alt diizey bilissel basamakta yer aldigini tespit etmistir. Cerci (2018) de ¢alismasinda
kazanimlarinin bliyldk bir oraninin alt diizey bilissel basamakta yer aldigi sonucuna ulasmistir.
Biiyiikalan Filiz ve Yildirim (2019) da yaptiklari calismada Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki 5, 6, 7
ve 8. sinif kazanimlarinin anlama ve uygulama basamaklarinda yigilim gosterdigi, st dizey bilissel
basamaklarda ise yok denecek kadar az sayida kazanim oldugunu tespit etmislerdir. Avsar ve Mete
(2018) Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda yer alan fiillerle ilgili kazanimlari, YBT’nin bilissel siireg
basamaklarina gore incelemis; fiillerle ilgili kullanilan kazanimlarin sinirli sayida oldugunu, genellikle
ayni kazanimlarin tekrarlandigi ve kazanimlari bilissel anlamda alt diizey basamaklarda daha ¢ok yer
aldigini tespit etmistir.
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Sur (2022) ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sinif Tiirkge ders kitaplarindaki metin alti sorularini YBT'nin
bilissel slire¢ basamaklarina gore incelemek amaciyla yaptig ¢alismasinda her sinif seviyesinden
inceledigi ders kitaplarindaki sorularin alt diizey disiinme becerilerine yonelik oldugu sonucuna
ulasmistir. Sallabas ve Yilmaz (2020) 8. sinif Tiirkce ders kitabindaki metin alti sorularin YBT’nin bilissel
slre¢ basamaklarina gore degerlendirilmesi amaciyla gerceklestirdikleri calismada sorularin biyik bir
oranda alt diizey bilissel boyutta yer aldigini tespit etmistir.

Ozen (2020) Tiirkge 6gretmenleriyle durum calismasi deseninde gerceklestirdigi calismasinda
Tirkce 6gretmenlerinin 5, 6, 7 ve 8. sinif seviyelerinde hazirladiklari agik uglu yazili sorulari YBT’nin
bilissel stire¢c basamaklara gore incelemis ve sorularin cogunlukla basit diizeydeki okudugunu anlama
sorularindan olustugunu tespit etmistir. Cintas Yildiz (2015) ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sinif seviyelerinde
uygulanan Tirkge dersi sinavlarindaki sorulari YBT’nin bilissel siire¢ basamaklarina gére dagihimini
inceledigi calismasinda, sorularin blylk oranda alt diizey bilissel basamakta yer aldigi sonucuna
ulasmistir. Kuzu (2013) calismasinda diger ¢alismalara benzer olarak Turkce ders kitabindaki sorularin
biyilk oranda alt dlzey bilissel boyutta yer aldigi sonucuna ulasmistir. Aktas (2017) de 6gretmen
adaylarinin hazirladigr sorulari YBT’nin bilissel siire¢ basamaklarina gére dagilimini inceledigi
calismasinda sorularin biyiik oranda alt diizey bilissel boyutta yer aldigi sonucuna ulasmistir.

Gokdemir, Aydasgil ve Topcuoglu Unal (2021) 2020 liseye gegis sinav sorularini YBT nin bilissel
sliire¢c basamaklarina gore dagilimini inceledigi calismalarinda sorularin alt diizey boyutta yer aldigi
sonucuna ulasmistir. Sallabas ve Taskin (2020) 2018 yilinda uygulanan liseye gecis sinavindaki Tirkge
sorularini YBT'nin bilissel stire¢ basamaklarina gore dagihmini inceledigi calismalarinda sorularin bilissel
basamaklara gore orantisal olarak dengeli dagilmadigi; sorularin 6zellikle st dizey bilissel boyutlari
Olcmede yetersiz kaldigi sonucuna ulasmistir. Dalak (2015) ortaokul Ogrencilerinin liseye gecis
sinavinda (TEOG) Kkarsilastiklari Tirkge sorularinin bilissel anlamda biyldk oranda alt dizey
basamaklarda yigildigini ve sorularin benzer basamakta yer alma oranlarinin da yliksek oldugunu tespit
etmigtir.

YBT’nin bilissel sire¢ boyunun belli bir hiyerarsik diizende alt dlizey basamaklardan baslayarak
Ust dizey basamaklara dogru ilerledigi gorilmektedir. Arastirma kapsaminda da 6grencilere YBT'nin
bilissel sire¢ boyutunun tiim basamaklarina uygun olarak soru hazirlayabilmelerine imkan saglamak
icin verilen metinlerden alti adet soru hazirlamalari istenmistir. Ogrencilerin hazirladiklari sorular
incelendiginde ¢ogunlukla iki veya (¢ farkl boyutta soru sordugu anlasiilmaktadir. Bir veya dort farkh
boyutta ise diisiik bir oranda da olsa soru soran 6grenci oldugu; bes veya alti farkli alanda ise higbir
0grencinin soru sormadigl tespit edilmistir. Bu durum gostermektedir ki 6grencilerin bu hiyerarsik
yaplya ¢ok fazla riayet etmedigi ve genellikle farkh bilissel basamaklarda soru sormada problem
yasadiklari séylenebilir. Biilbiil (2019) ¢calismasinda 6grencilere verilen soru sorma egitimin 6grencilerin
farkh bilissel basamaklarda 6zellikle de Ust diizey bilissel basamaklarda daha ¢ok soru sorabildikleri
sonucuna ulasmistir. Bu baglamda 6grencilere yonelik verilecek soru sorma egitiminin 6grencilerin
farkh bilissel diizeylerde soru sorma becerisini gelistirecegi soylenebilir.

Arastirma sonuglari ve literatiirdeki benzer ¢alismalarin sonuglari birlikte degerlendirildiginde
ogrencilerin hazirladiklari sorularin biiylik oranda alt diizey bilissel basamakta yer aldig; 6grencilerin
Ust dizey bilissel basamakta soru hazirlamakta problem yasadiklar tespit edilmistir. Bunun sebebi
olarak soru hazirlama becerisi lizerinde 6grencilere verilen soru hazirlama egitimi; Tlrkge dersi 6gretim
programi kazanimlari basta olmak lzere 6grencilerin Tirkce derslerindeki karsilastiklari sorular,
etkinlikler, okullarda ve ulusal diizeyde gerceklestirilen sinavlardaki Tirkge sorularinin bilissel boyut
bakimindan niteliginin etkili oldugu soylenebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Asking questions is acknowledged as a means of revealing ideas. The act of thinking in humans
begins with the presence of question marks in the mind. In other words, asking questions is a
precondition for mental activity. Learning is also a mental process and it is more meaningful when it is
performed to obtain answers to one’s own questions. Scientific advancements emerge in the process
of discovering answers to one’s own inquiries. The better the quality of the questions are, the more
time and effort are devoted to studying, and thus the higher the quality of education is. Questions at
a simple level may inhibit critical thinking and in-depth comprehension of what is explained since they
require basic brain processes. In contrast, questions requiring the application of higher-level thinking
abilities will motivate the individual to engage in in-depth thinking in order to reach the most accurate
response. In other words, the difficulty and quality of the question given will likewise influence the
replying procedure.

The Turkish Language Teaching Curriculum, adopted by the Ministry of National Education
(MoNE) in 2018 and updated in 2019, includes the eighth-grade reading skill objective saying, "7.8.3.15.
(Student) asks questions about the text." There are questioning activities after texts in the textbooks
developed to address this objective. In many studies conducted for different purposes at different
times in Turkish education, questions prepared by teachers (Erdogan, 2017; Cintas Yildiz, 2015), pre-
service teachers (Aktas, 2017; Aslan, 2011; Aydemir & Ciftci, 2008; Eylp, 2012) and lower secondary
school students (Biilbil, 2019; Keray, 2012), and the questions designed in the follow-up parts of the
texts in Turkish textbooks (Kaplan, 2021; Kuzu, 2013; Sallabas & Yilmaz, 2020; Sur, 2022) and theme
evaluation questions (Altun, 2021; Cecen & Kurnaz, 2015) and Turkish questions in national exams
(Dalak, 2015; Gokdemir, Aydasgil, & Topcuoglu Unal, 2021; Sallabas & Taskin, 2020) were examined
according to the cognitive process levels of the Revised Bloom’s Taxonomy (RBT), which is frequently
used in educational research. In this study, unlike other research studies, two distinct informative texts
were provided to students with the intention of facilitating the development of their higher-level
questioning skills (analysis, evaluation and creation). In light of this, the students were provided with
two informative texts containing expert opinions and tasked with generating six questions from these
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materials. By identifying the stages of these questions, as outlined by the cognitive process levels of
the Revised Bloom’s Taxonomy, it became possible to determine the level at which the students were
capable of producing questions within the cognitive sense. Consequently, the primary objective of this
study was to analyse the questions formulated by students at Grade 8 of lower secondary schools
according to the cognitive process levels of the Revised Bloom’s Taxonomy.

Method

This study employed a basic qualitative research design. The research group comprised 400
students at Grade 8 of randomly selected public lower secondary schools in Aksaray, Antalya, Istanbul,
izmir and Kiitahya during the second semester of the 2022-2023 academic year. The process of
collecting and analysing research data was divided into two stages. In the first stage, two informative
texts that students could use to formulate questions appropriate to their level were chosen in line with
the objectives of the study. During a single class hour, students were instructed to produce six
qguestions from these texts assigned. In the second stage, the questions generated by the students
were reviewed by three field experts who evaluated them according to the cognitive process
dimensions of the Revised Bloom’s Taxonomy. In order to describe the data collected within the scope
of the research and the consequences of expert opinions, descriptive analysis techniques were utilized,
and frequency analysis was used to understand the data better.

Result and Discussion

This study attempted to determine the levels of questions produced by the students at Grade
8 of lower secondary schools on the basis of assigned texts according to the cognitive process
dimension of Revised Bloom’s Taxonomy. Based on the findings obtained from the research data, the
following conclusions were reached:

The students developed six questions based on the two assigned texts. According to the
cognitive process steps of the RBT, expert views were used to assess the difficulty level of each
guestion prepared by the students. It was established that most of the questions provided by the
students were in the remembering and understanding phases of the cognitive process stages of RBT,
which are classified as the lower-level cognitive process stages.

When analysing the distribution of questions prepared by students based on the cognitive
process steps outlined by the Revised Bloom’s Taxonomy (RBT), it was revealed that the students
presented an insufficient number of questions pertaining to the application step. This issue may stem
from the student’s lack of experience or their inability to construct questions requiring a practical
application. The analysis and evaluation procedures, which are classified as high-level steps, accounted
for more questions constructed by students than the application step. Nevertheless, this percentage
was significantly lower than that observed for the remembering and understanding levels. According
to the distribution rates of student-produced questions, only a small proportion of questions were
generated at the creation level, which represents the most advanced cognitive process step in the RBT.
This demonstrated how challenging it was for students to formulate questions requiring high levels of
cognitive processing.

Upon examining the results of this study and similar research in the literature, it was deduced
that the majority of the questions generated by students were at lower levels of cognitive processing,
and that students faced challenges in producing questions at higher levels. Therefore, it can be
concluded that this result is closely linked to the training provided to students for question
formulation, the objectives of the Turkish curriculum, the types of questions and activities posed in
Turkish classes and the cognitive dimension quality of Turkish questions on school and national-level
exams.

773



Aktas, E ve Vural, E. (2023). imam hatip ortaokulu 6grencilerinin okuma kiiltiiri diizeylerinin okuma profilleri
baglaminda incelenmesi: Alanya 6rnegi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 11(3), 774-795.

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

Gelis/Received: 26.04.2023 Kabul/Accepted: 04.07.2023
Arastirma Makalesi / Research Paper

imam-Hatip Ortaokulu Ogrencilerinin Okuma Kiiltiirii Diizeylerinin Okuma Profilleri
Baglaminda incelenmesi: Alanya Ornegi

Elif AKTAS®
Ekrem VURAL™

Oz

Bu calismada imam hatip ortaokulu 6grencilerinin okuma kiltiri diizeylerinin tespit edilmesi
amaglanmistir. Calisma, tarama modelinde betimsel bir arastirmadir. Calismada, veri toplama araci
olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve 20 sorudan olusan ‘Okuma Profili Anketi’
kullanilmistir.  Arastirmanin ¢alisma grubunu Antalya ili Alanya ilcesindeki imam hatip
ortaokullarinda 6grenim géren 271 6grenci olusturmaktadir. Verilerin ¢éziimlenmesinde yiizde ve
frekans analizleri ile ki-kare analizinden yararlanilmistir. Calismada 6grencilerin ¢ogunun bos
vakitlerini gegirmek ve keyif almak icin kitap okuduklari; roman, hikaye, masal gibi kurgusal tirleri
ve macera/polisiye, kisisel gelisim konulu eserleri tercih ettikleri belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin
yabancilardan ziyade yerli yazarlari okuduklari, dijital araglari ve interneti genel anlamda kitap
okuma amaciyla kullanmadiklari da tespit edilmistir. Bunun yani sira 6grencilerin kitaplari genellikle
kitapgidan satin alarak temin ettikleri ve baski halinde okuduklari, kitap seciminde en ¢ok kitabin
konusuna ve kapagina dikkat ettikleri de ortaya konmustur. Ayrica arastirma sonuglari, 6grencilerin
kiitiphaneye gitme oranlarinin disiik oldugunu ve sireli yayinlari takip etmediklerini de ortaya
koymustur.

Anahtar Kelimeler: Okuma kultirti, okuma profili, okuma aliskanligi, okuma becerisi, imam hatip
ortaokulu 6grencileri

Examining of Reading Culture Levels of Students at Imam Hatip Lower Secondary
School within the Context of Reading Profiles: Alanya Case

Abstract

The aim of this study was to determine the reading culture levels of students at imam hatip lower
secondary school. The study was a descriptive research in scanning model. In the study, the
'Reading Profile Questionnaire' developed by the researchers and consisting of 20 questions was
used as a data collection tool. The study group of the research consisted of 271 students attending
in imam hatip lower secondary schools in Alanya district of Antalya province. Percentage and
frequency analyses and chi-square analysis was utilized for analysing the data. In the study, it was
determined that most of the students read books to spend their free time and to take pleasure,
and they preferred fictional genres such as novels, stories, fairy tales and works on adventure /
crime and personal development. In addition, it was determined that students read national
authors rather than foreign ones, and that they did not use digital tools and the internet for reading
books in general. Besides, it was also revealed that students usually bought books from bookstores
and read them in print, and that they paid the most attention to the subject and cover of the book
when choosing a book. The results of the study also revealed that students had low rates of going
to the library and did not follow periodicals.

* Dog. Dr., Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, Egitim Fakdltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Bolimii,
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Giris

GUnlik ve akademik hayatta basvurulan 6nemli bir 6grenme ve bilgilenme yolu olan okuma,
bireyin yasami boyunca kullandigi temel becerilerdendir. Oyle ki 6rgiin egitim siirecinde bireylere
kazandiriimasi gereken temel hedeflerin basinda okuma becerisi ve okuma aliskanligi gelmektedir.
Okuma, ©6grenme ihtiyaci icinde olan herkesin bilgi edinmek, farkindaligini artirmak ve
cevresindekilerle etkili iletisim kurmak amaciyla tercih ettigi cok yonli bir 6grenme aracidir (Cemiloglu,
2004; Sever, 2004). Okul hayatindaki basarinin temeli, iyi diizeyde okuma becerisi ve aliskanhgi
edinmeye baghdir (Kavcar vd., 2016, s. 41). Glnlik yasamda ise okuma; insanlarin bilgisini, duygu ve
disince ufkunu artirmasi ve toplumla saglkli bir iletisim kurmasi icin 6nemlidir (Sever, 2004, s. 15). Bu
nedenle okuma becerisi, ilkokuldan itibaren egitimin temelini olusturur.

“Okuma; yazilari gérme, algilama, dislinme, anlama, iliskilendirme, elestirme, zihinde
yapilandirma gibi g6z ve beynin cesitli islevlerinden olusan karmasik bir sire¢” (Glines, 2007, s. 6)
olarak tanimlanmaktadir. Bir metindeki s6zclklerin, duyu organlari yoluyla algilanip anlamlandirilmasi,
kavranmasi ve yorumlamasina dayanan zihinsel bir etkinlik (Sever, 2004); 6n bilgilerin yardimiyla yazar
ve metinle etkilesime girilerek gerceklestirilen bir anlam kurma stireci (Akyol, 2006) olan okumanin
nihai amaci, metinde yazarin vermek istedigi iletiyi anlamaktir. Bu agidan okuma, mutlaka anlam kurma
ile sonuglanmalidir (Cemiloglu, 2004). Okuma faaliyetinin sonunda anlamin gerceklesmesi icin
elestirme, yorumlama, analiz-sentez yapma ve sorgulama gibi zihinsel becerilerin kullanimi gereklidir.
Okunanlarin anlasiimasi siirecinde ise bireyin kendi yasantisi ile 6n bilgileri devreye girer; dolayisiyla
okur, anlamlandirma siirecinde metni kendi deneyimlerine dayal olarak yeniden yorumlar.

Okumak; metni seslendirmenin 6tesinde yazili sembollerle verilen sifreyi ¢6zmek, metinden
anlam g¢ikarmak, yazarin vermek istedigi mesaji anlamlandirmaktir. Okuma becerisi bu anlamda
elestirme, degerlendirme, sorgulama, yorumlama, analiz-sentez yapma gibi Ust dizey zihinsel
becerileri etkin bir sekilde kullanmayi gerektirir. Entelektiiel gelismisligin bir gostergesi olan okuma
aliskanligi ve kiltiird; bir ulusun toplumsal ve ekonomik refahi ile de yakindan ilgilidir. Bireylerin ve
toplumlarin ilerlemeleri, bilingli ve etkili bir okuma kiltiiriine sahip olmayi gerektirir (Yilmaz, 1990). Bu
anlamda 6grencilere okuma aliskanligi kazandirma, egitim sisteminin temel gereksinimlerinden biridir
(Yildhz vd., 2015).

“Okuma kalttirt; yazih kaltar Grinleriyle tanismis, okuduklarini sorgulama yeterliligine ulasmis
ve bu faaliyetleri glindelik yasaminda aliskanlik haline getirmis bireylerin edinmis oldugu davranislar
bltinld” seklinde tanimlanmaktadir (Sever, 2004, s. 108). Bu anlamda okuma kdltiir(, bireyin ya da
toplumun okuma eylemi ile iliskilerinin diizeyi ve niteligini ortaya koyan énemli bir géstergedir (Yilmaz,
2009). Okuma kultard; ilkin gorsel ve dilsel uyaricilar yoluyla temel okuma becerisinin edinilmesini
gerektiren, yazili kiltlr Grtnlerinden yararlanmanin dogal bir ihtiya¢ halini almasiyla aliskanliga
dontsen; okunanlarin anlamlandiriimasinda 6n bilgileri devreye sokarak kabul veya reddetmeyi ya da
yeni okumalar yapmayi saglayan elestirel okuma becerisinin edinilmesi ile birlikte ulasilan evrensel
okuryazarlik olarak tanimlanabilir (Ak Basogul, 2018).

Nitelikli insan yetistirme, 6rgiin egitimin her basamaginin sorumlulugundadir. Okuma eylemi,
insani bireysel ve toplumsal yonden degistirip gelistirmektedir. Okuma, c¢agdas diinyaya uyum
saglamanin temel gereksinimlerinden biridir; ayni zamanda bireyi saglam bir kisilige toplumu da
demokratik ve saglikh bir yapiya kavusturur (Yilmaz, 1990). Okuma kiiltiirii edindirme siirecinde bireyin
erken ¢ocukluk déneminden baslayarak seviyesine uygun gorsel ve yazili kiiltir Griinleriyle tanismasi,
temel okuma becerisini elde ettikten sonra elestirel okuma becerisi kazanmasi, okumayi bir aliskanlik
haline getirerek bireysel ve toplumsal paydada yasam bicimine dénustlrmesi gerekmektedir (Sever,
2007). Nitekim okuma eylemi, bireysel ve toplumsal anlamda yasam bigimine dénistigiinde okuma
kiltdrandn temelleri atilmis olur. Cocuklara okuma kiltirl kazandirmada en etkili arag ise nitelikli
cocuk kitaplaridir. Cocuk edebiyatinin etkili bir uyarani olan c¢ocuk kitaplari, erken c¢ocukluk
doneminden baslayarak ¢ocugun yasamina girmelidir (Aslan, 2007; Cer, 2016). Bu sayede cocuk,
okuma eylemini yasamin temel bir gereksinimi olarak i¢sellestirir. Bu nedenle okuma eyleminin bos
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zaman etkinligi olarak degil, yasam bicimi olarak algilanmasi saglanmalidir (Johnsson-Smaragdi ve
Jénsson, 2006). Cocuklarin okumayi bireysel bir gereksinim olarak algilamasi ve yasaminda 6énemli bir
yere koymasi, yaratici slreclerin isletilmesine baghdir. Bunun icin okuldaki okuma ortaminin farkl
yasam alanlarina 6zellikle de eve tasinmasi gereklidir. Okuma eyleminin okul disindaki sosyal alanlarda
ve ev ortaminda kendine yer bulmasi, okuma kiltlrinin olusmasini saglar (Doiron ve Asselin, 2011).
Okuma ahliskanligi edinmis bireyler, toplumun da bir parcasi olarak okuma yoluyla edindiklerini gelecek
nesillere aktarmak suretiyle okuma eyleminin kiiltire donlismesine katkida bulunurlar (Sever, 2007).

Uzun silren cabalarla kazandirilabilecek bir beceri olan okuma kiiltiird, birbiriyle iliskili ve
birbirini tamamlayan pek ¢ok unsura sahip bir stiregtir (Sever, 2004). Okuma kiiltiri edinme sirecinin
ilk asamasi, temel okuma becerisi kazanmaktir. Okumanin 6grenildigi ilk asama, temel okuma diizeyi
olarak kabul edilir. ikinci asamada ise okuma aliskanhgi gelir. Bu asamada okuma eyleminin dogal bir
gereksinime déniismesi s6z konusudur. Uglincii asama ise elestirel okumadir. Elestirel okuma
becerisine sahip olmayan bir bireyin okuma kiltiiri edinmesi miimkiin degildir. Elestirel okuma,
bireylerin okuduklarini kendi bilgi ve birikim dinyasindan gegirmek suretiyle sorgulamalari,
yorumlamalari ve aklini kullanarak bir yargiya varmalari anlamina gelmektedir. Elestirel bir okur,
okunan metne tim dikkatini yonlendirmeli; okuma eyleminin her asamasinda (okuma 6ncesi, okuma
sirasi, okuma sonrasi) soru sorabilmelidir. Okunanlarin elestirel bir bakis agisiyla ele alinip sorgulandigi
bu asamadan sonra okuma kiiltliri edinme asamasi gelir. Okumanin aliskanliga ve elestirel okuma
becerisine donlismesiyle erisilen okuma dizeyi, okuma kiltlirini kapsar. Bu asamada yazili kiltur
Urlnlerinden ve bilisim teknolojisinin olanaklarindan etkili ve amaca uygun bir sekilde yararlanma
becerisi de gerekir (Sever vd., 2013).

Bireyin okuma kiltlriine sahip oldugunun en temel gostergesi, ansiklopedik bilgi iceren
kitaplar (ders kitabi vs.) disinda, kendini gelistirmek i¢in glinliik hayatin bir parcasi olarak kitap okuma
eyleminde bulunmasidir. Okunan kitaplarin tiir(i, yazari, okuma amaci, sikligi, sekli gibi unsurlar, okurun
kimligini ve onun okuma kiltlriini ortaya koymada dikkate alinacak diger hususlardir (Ayyildiz vd.,
2006).

Okuma Aliskanhgi

Glnlmuzde yasam boyu 6grenme ilkesinin devamh ve saghkli yiritilebilmesinin temeli,
bireye okuma aliskanlig kazandirmakla miimk{indir. Okuma aliskanligi, bireyin okuma eylemini bir
ihtiyag olarak gorlip bu eylemi hayati boyunca diizenli ve sirekli bir sekilde yapmasi olarak
tanimlanabilir (Bayram, 1990). Kisinin ilgi, merak ve ihtiyaglari dogrultusunda gesitli amaglarla sistemli
bir sekilde vaktinin bir kismini okuyarak gecirmesi, okuma aliskanhgina sahip oldugunu gosterir (Yildiz,
2010). Okuma yoluyla edinilen bilgilerin hayatin her aninda kullanilabilmesi i¢in okumanin aliskanliga
donudstlrilmesi gerekmektedir. Birey okuma aliskanligl kazandiginda; ihtiya¢ duydugu bilgiye kendisi
ulasir, s6z varligini ve iletisim becerilerini gelistirir, elestirel dustnur, farkh bakis acilari elde eder,
boylelikle kisilik gelisimine katki saglar (Yilmaz, 2004). Cinkii insan sirekli okudugunda, elestirip
sorguladiginda okuma kiltirt de elde etmis olur. Okuma aliskanhg diizeyi ise birtakim &lgitlerle
belirlenmektedir:

e  Okunan kitap turd,

e Okuma sikligi ve orani,

e Aravermeden tek seferde ne kadar okundugu,

e Okumanin hangi zamanlarda yapildigl,

e Kitaplarin hangi yolla elde edildigi (satin ve/veya 6dling alma, internetten ya da kitiiphaneden
alma vb.),

e Okuma sirasinda kullanilan okuma stratejileri (D6kmen, 1994).

Bireyin bir gereksinim ve zevk kaynagi olarak okuma eylemini yasam boyu, strekli, diizenli ve
elestirel bir bicimde gergeklestirmesi, okuma aliskanligina sahip oldugunu ortaya koymaktadir (Yilmaz,
1993). Bu durumda okuma aliskanhgi edindirme siirecinde okunan kitap sayisindan ziyade okumanin
niteligi 6nemlidir. Okuma aliskanhginin bireyin yasaminin dogal bir pargasi haline donlismesi, uzun
siireli caba ve sabirla mimkiindiir (Aytas, 2005). ilkégretimdeki Tiirkce derslerinin 6zel amaglarindan

776



Elif AKTAS, Ekrem VURAL

biri de 6grencilere okuma sevgisi ve aliskanligi kazandirmaktir (MEB, 2018; 2019). Ogrencilerin okumay
sevmeleri ve aliskanhiga donUstirmeleri icin erken yaslardan itibaren ailelere ve okula biiyik
sorumluluk dismektedir (Akyol, 2006). Okuma aliskanligi kazanmak, iyi bir vatandas olmanin da
geregidir. Clnkl okumayi aliskanlik haline getirmis bireylerin elestirel diisinme ve sorgulama becerisi
de gelisir. Elestirmeyi ve sorgulamayi 6grenemeyen bireylerin vatandas olarak gorevlerini diizgiin bir
sekilde yerine getirmesi beklenemez (Ciftci ve Temizylirek, 2008). Okuma kiiltird, okuma aliskanliginin
list basamagi olan elestirel okuma becerisini edinmeyi gerekli kilar (ince Samur, 2014).

Okuma kiltirinin temeli olan okuma aliskanliginin edinilmesinde bireylerin kendi iginden
gelen istegin yani sira bazi dis faktorler de etkilidir. Toplumda kitaplara erisim kolayligi, okumanin
begeni toplamasi, okuyanin toplumsal bir ayricalik elde etmesi ve ddillendirilmesi, bireylerin okuma
aliskanhgi edinmelerinde blyik rol oynar (Bayat ve Cetinkaya, 2018). Bu amagla Milli Egitim Bakanhgi
Din Ogretimi Genel Mudirligiiniin 2016 yilinda imam hatip ortaokullari ve liseleri arasinda baslattig
“Dost Kitaplar-Dost Ogrenciler” Kitap Okuma Etkinligi adli proje de okuma kiiltiiriinii gelistirme
acisindan énemlidir. Bu faaliyette, 6grencilerin; okuyan, diisiinen, yorumlayan, elestiren, s6z varhigini
zenginlestiren, okumayi bir yasam bicimi haline getiren bireyler olarak yetismelerini saglamak ve
onlarin bilimsel, sosyal, kiiltirel, sanatsal, edebi ve mesleki gelisimlerine ¢cok yonli katkida bulunmak
amaclanmistir (MEB, 2023). Bu gibi etkinliklerle tlkemizde okuma kiltirinin gelistiriimesine de
katkida bulunulmaktadir.

Tirkiye’'de kitap okuma oraninin ve bununla baglantili olarak okuma kiltiriiniin disik diizeyde
oldugu sirekli vurgulanmaktadir (Ortas, 2014). Okuma KiltlrinG Yayginlastirma Platformu (OKUYAY)
tarafindan 2019 yilinda (lke ¢apinda yapilan Tirkiye okuma kiltirid arastirmasinda 15 yas Ustli niifusun
okuma aliskanhklari, kitap segme, okuma ve satin alma davranislari betimlenmis; kitaba erisim,
kiitiphane kullanimi, fuar ziyareti konularindaki dislinceleri tespit edilmistir. Bu arastirmadan elde
edilen sonuglar, okuma kaltiiriint yayginlastirma konusunda yapilmasi gerekenleri de ortaya koymayi
amaclamaktadir. 2929 kisi ile yapilan arastirmada, diizenli kitap okuyanlarin oraninin %42,3 oldugu,
yilda ortalama 2,7 adet kitap okundugu, son (¢ ayda okunan kitap sayisinin 1-2 oldugu (%43,7), daha
cok kurgusal kitaplar (siir, roman, 6yki vb.) tercih edildigi (%72,9), kitaplarin basili seklinin okundugu
(%52,8), okumak igin dijital ekranlarin tercih edilmedigi (%60), kitaplarin konusu, arkadas tavsiyesi, tlri
ya da yazarina bakilarak tercih edildigi (%70), kitap alisverisinde kitabevleri, zincir magazalar ve
internetin 6n planda oldugu (%64), konu itibariyla en ¢ok tarihi ve dinf kitaplarin segildigi (%38), streli
yayin okunmadigi (%69,9), kiitiphanelerin kullanilmadigi (%46,7), kitapgilarda hig¢ vakit gecirilmedigi
(%38,2), evlerde ders kitaplari disinda sahip olunan kitap sayisinin diisiik oldugu, okuma yerine
genellikle televizyon izlendigi gibi bulgulara ulasiimistir (OKUYAY, 2019).

Tirkiye’de bireylerin okuma kuiltiiri dizeylerini betimlemeye yonelik pek ¢ok calismaya
rastlamak da miimkiindir. Ogretmenlerin/égretmen adaylarinin okuma kiiltiirii diizeyleri ve bunu
yordayan degiskenleri inceleyen (Alan, 2020; Ayyildiz vd., 2006; Bulut vd., 2020; Yildiz vd., 2020);
ortaokul 6grencilerinin okuma profillerini ¢esitli yonleriyle ortaya koyan (Ak Basogul, 2018; Aklizim ve
Bars, 2022; Aytas ve Altunbay, 2016; Balci, 2009; Baki, 2017; Durualp vd., 2013) calismalar mevcuttur.
Tum bu calismalar, 6grencilerin genel olarak okuma aliskanliklari ve okuma kultiri diizeylerinin
istenen seviyede olmadigini ortaya koymaktadir. Bu ¢alismanin s6z konusu arastirmalardan farki ise
orneklem grubunda imam hatip ortaokulu 6grencilerinin yer almasidir. Toplumun ihtiya¢ ve
beklentileri dogrultusunda din adami yetistirme misyonu olan imam hatip okullarinda milli degerlerin,
din ve ahlakin gerektirdiklerini isteyerek yerine getiren, aydin, bilimsel goriis ve anlayisa sahip,
duslinen, arastiran, okuduklarini elestirel bakis acisiyla sorgulayan, inancini akliyla bitlinlestiren, bilgi
ve kelime dagarcig zengin, Tirkceyi dogru, glzel ve etkili bicimde kullanan bireyler yetistirmek
amaglanmaktadir (Altintas, 2018; Aslamaci ve Karmis, 2020; Unaldi, 2019). Bu nitelikler ise iyi bir
okuma aliskanhgina sahip olmaya isaret eder. Dolayisiyla okuma aliskanhginin 6tesinde okumay! bir
yasam bicimi haline donlistiiren ve okuduklarini elestirel bir bakis agisiyla sorgulayan, okuma kiltiirtine
sahip bireyler yetistirmek, imam hatip okullari i¢in de vazgecilmez beklentilerdendir (Ucar, 2017).
Bireylere okuma aliskanligi kazandirilmasi icin yontem gelistirme, etkinlik tasarlama, okuma
sorunlarinin ¢éziimiinde nelerin etkili oldugunun ortaya konulmasi gibi bilimsel ¢calismalara ihtiyag
duyulmaktadir (Seref ve Karagéz, 2019).
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Bu arastirma, imam hatip ortaokulu 6grencilerinin okuma kiltiiri diizeylerini okuma profilleri
baglaminda betimlemeyi amaglamaktadir. Bu dogrultuda arastirmanin temel problemi “imam hatip
ortaokulu 6grencilerinin okuma kultird dizeyleri okuma profilleri baglaminda nasildir?” seklindedir.
Ogrencilerin okuma profilleri cinsiyet, sinif, anne-baba egitim durumu ve kitaplik sahibi olma durumu
gibi degiskenler goz 6niinde bulundurularak betimlenmeye ¢alisiimistir.

Tiim yasam boyu gereksinim duydugumuz bir beceri olan okuma eylemi, aliskanliga ve bir hayat
tarzina donistiigi zaman bireylerin ve toplumlarin arzu edilen kisisel ve kiltirel kalkinmalarinin
saglanmasinda 6nemli bir adim atilmis olur. Demokratik, cagdas ve gelismis bir toplum olmanin geregi,
okuma eyleminin dnce aliskanhga ardindan bir kiltire dénlismesiyle mimkindir. Erken yaslardan
itibaren okuma aliskanhgina sahip bireyler yetistirmek, okuma kiltlri edindirme siireci agisindan da
onemlidir. Bu ylzden okuma aliskanhgi erken yaslarda kazandirilmasi gereken bir beceri olmahdir
(Katranci ve Yetgin, 2019). Ozellikle ilkégretim diizeyindeki 6grencilerin okuma ilgilerini, ihtiyaclarini,
istek ve beklentilerini etkileyen faktorleri belirlemek ve sorgulamak bu acidan 6nemlidir. Bu ¢alisma;
ogrencilerde okuma eylemi, aliskanligi ve kiltiri edindirme siirecine iliskin farkindalik kazandirmanin
yani sira okuma kiltiiriine sahip bir toplum olmada ebeveyn ve 6gretmenlere énemli bir rol distiugi
gercegini dile getirmesi bakimindan 6nemlidir. Arastirma sonucunda elde edilen veriler, okuma
kiltdrind yayginlastirma amaciyla gergeklestirilen is birligi ve etkinliklerde yol gosterici ¢oziim ve
iceriklerin olusturulmasi ve uygulanmasi acisindan énem tasimaktadir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Calismada, betimsel arastirma desenlerinden tarama modeli kullaniimistir. Tarama modeli;
gecmiste veya su anda var olan bir durumu var oldugu sekliyle, kendi kosullari icinde betimlemeyi
amaglayan bir arastirma yaklasimidir (Ekiz, 2020; Karasar, 2007). Bu yaklasim, ¢cok fazla bireyden olusan
orneklemden elde edilen bilgiyi ortaya koyabilmesi agisindan avantajhdir (Bliytkoéztirk vd., 2019). Var
olan sartlarin niteligini betimlemek ve belirli bir zamandaki verileri toplamak amaciyla kullanilabilen
tarama yontemi, sadece iliskisel analiz yapilan ¢alismalarda degil frekans degerleri sunan calismalarda
da kullanilabilir (Cohen vd., 2007). Bu arastirmada da imam hatip ortaokulu 6grencilerinin okuma
kiltdrd dizeyleri, okuma profilleri baglaminda farkli degiskenlere gore incelenmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Antalya ili Alanya ilgesinde 9 okulda 6grenim gérmekte olan 927 imam
hatip ortaokul 6grencisi olusturmaktadir. Segilen 6rneklemin temsil derecesinin gecerligini belirlemek
icin Krejcie ve Morgan (1970) tarafindan gelistirilen formilden yararlaniimistir. Bu formdle gére %95’lik
glven duzeyi igin 927 kisilik evrende 161 kisilik 6rneklemin yeterli olacagl tespit edilmistir. Fakat
arastirmanin gondllilik esasina dayali olmasi, veri kaybi olasiligindan dolayi 6rneklem biyiklGgi daha
yuksek tutulmustur. Calisma grubu, 2021-2022 egitim-6gretim yili bahar yariyilinda Alanya’daki imam
hatip ortaokullarinda 06grenim goéren 271 06grenci olarak belirlenmistir. Calisma grubunun
belirlenmesinde amagli 6rnekleme tekniklerinden &lgiit drnekleme kullaniimistir. Ogrenciler 6lgit
ornekleme yontemiyle secilen okullarda 6grenim goérenler arasindan gondllilik esasina gore
arastirmaya dahil edilmislerdir. Olciit 6rnekleme, 6nceden belli birtakim 6lgiitii karsilayan biitiin
durumlari icerir. Olgiit, arastirma siirecinde olusturulabilecegi gibi 6nceden hazirlanan birtakim
Olcltler listesi de kullanilabilir. Bu yontemde belirlenen ol¢litli karsilayan bireyler ya da durumlar
ornekleme alinir (Bliylikoztirk vd., 2019). Bu ¢alismada da 6grencilerin imam hatip ortaokulu 6grencisi
olmalari bir 6l¢lt olarak kabul edilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunda yer alan 6grencilerin tanitic
Ozelliklerine iliskin bulgular Tablo 1’de sunulmustur:
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Tablo 1.
Ogrencilerin Tanitici Ozelliklerine iliskin Bulgular
Taniticl 6zellikler f %
Cinsiyet Kiz 160 59,0
Erkek 111 41,0
5. sinif 57 21,0
Sinif 6. sinif 81 29,9
7. sinif 78 28,8
8. sinif 55 20,3
ilkokul 95 3538
Anne egitim durumu Qrtaokul 70 26,4
Lise 65 24,5
Universite 35 13,2
IIkokuI 83 31’7
Baba egitim durumu Ortaokul 52 19,8
Lise 76 29,0
Universite 51 19,5
; Var 216 79,7
Evde kitaplik olma durumu Yok o 203

Calisma grubunda (f=271) yer alan 6grencilerin 160'1 (%59) kiz, 111’i (%41) erkektir. 57’si (%21)
5. sinifta, 81’i (%29) 6. sinifta, 78’i (%28,8) 7. sinifta, 55’i 8. sinifta (%20,3) 6grenim gérmektedir.
Ogrencilerin annelerinin 95’i (%35,8) ilkokul, 70’i (%26,4) ortaokul, 65’i (24,5) lise, 35’i (%13,2)
tiniversite mezunudur. Ogrencilerin babalarinin 83’{i (%31,7) ilkokul, 52’si (%19,8) ortaokul, 76’s1 (%29)
lise, 51'i (%19,5) tiniversite mezunudur. Ogrencilerin 216’sinin (%79,7) kitapligi varken 55’inin (%20,3)
kitapligi yoktur.

Veri Toplama Araci

Calismada, veri toplama araci olarak sosyal bilimlerde tarama modeli icinde etkin bir sekilde
kullanilan anket teknigi tercih edilmistir. Anket, blylk gruplara hizli bir sekilde uygulanabilmesi ve
maliyetinin distk olmasi nedeniyle siklikla tercih edilen bir veri toplama aracidir (Buyikoztirk vd.,
2019). Anketlerde, olcllen nitelige gore olgusal sorular, bilgi, davranis, inang ve kani sorulari olmak
Gzere dort farkh soru tipi kullanilabilir (Bliylkoztiirk, 2005). Bu ¢alismada da katilimcilarin demografik
ozeliklerini belirlemeye yonelik olgusal sorular ile bir konuya iliskin davranislarini belirlemeye dénik
davranis sorularina yer verilmistir. Bu dogrultuda arastirmacilar tarafindan gelistirilen Okuma Profili
Anketi, iki bolimden olusmaktadir: Birinci bolim; katiimcilarin cinsiyet, sinif, anne-baba egitim
durumu ve kitaplik sahibi olup olmama durumlarini betimlemeye yonelik maddelerin (1-5. maddeler)
yer aldigi bélimdiir. ikinci bélim ise dgrencilerin okuma kiiltiirii diizeylerini, okuma aligkanliklarini ve
profillerini belirlemeye yonelik maddelerin (5-20. maddeler) yer aldigi bélimdiir.

Arastirmada kullanilmak tizere hazirlanan anketi gelistirme asamasinda dncelikle ilgili alanyazin
taranmis ve alan uzmanlariyla 6n goriismeler yapilmistir. Boylelikle 6grencilerin sosyo-demografik
ozelliklerini ve okuma profillerini belirlemeye yonelik 25 sorudan olusan taslak bir anket formu
olusturulmustur. Anketin kapsam gecerliligi icin Uzman Degerlendirme Formu (UDF) hazirlanmis ve 6
uzman (2 6lgme-degerlendirme, 4 Tirkge egitimi) goriistiine basvurulmustur. Uzmanlar tarafindan her
bir madde ‘l=gerekli, ‘2=gereksiz ve ‘3=diizenlenmeli’ seklinde 3 kategoride puanlanmistir.
Uzmanlardan alinan donitler neticesinde anketteki maddelerin kapsam gecerlik oranlari
hesaplanmistir. Bunun icin Lawshe’nin (1975) kapsam gecerliligi oran formli esas alinmistir. Kapsam
gecerlik oranlari (KGO), herhangi bir maddeye iliskin “gerekli” gortsini belirten uzman sayisinin,
maddeye iliskin goris belirten toplam uzman sayisina oraninin 1 eksigi ile elde edilmektedir. Kapsam
gecerlik oranlarinin istatiksel olarak anlamhiligini test etmek icin hesaplama kolayligi agisindan a=.05
anlamlilik diizeyinde minimum degerler esas alinmistir. Bu arastirmada degerlendirme amaciyla 6
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uzmana basvuruldugu icin maddelerin sahip olmasi gereken minimum deger .99'dur (Vneziano ve
Hooper 1997'den akt. Yurdagiil, 2005). Bu sekilde 25 madde olarak tasarlanan anketten uzman
gorisleri dogrultusunda kapsam gecerlikleri yeterli degeri tasimayan 5 madde ¢ikarilmis ve taslak anket
formu 6n uygulama icin hazir hale getirilmistir. Kirk 6grenciyle yiritilen 6n uygulama neticesinde de
formun anlasilirhigl ve cevaplanabilirligi test edilmistir. Alinan doniitlerle ankete son sekli verilmistir.
Dondtler neticesinde ankete siireli yayin takip etme ile ilgili bir madde eklenmis ve anketten “En son
okudugunuz kitabin adini ve yazarini yazar misiniz?” maddesi de degerlendirilmesinin glic olabilecegi
nedeniyle cikarilmistir. Bunun yani sira 6grencilerin kitlphaneye gidip gitmeme durumlari, hangi
sikhkla gittikleri, kiitiiphaneyi hangi amagla kullandiklari gibi sorular, 6grencilerin yas diizeylerinin
kiiclik olmasi nedeniyle anketten gikarilmistir. Ayrica ankette yer alan 6grencilerin okuma profillerini
etkileyen degiskenlere evde kitaplik olup olmama durumu da eklenmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Geligtirilen anket igin oncelikle etik izinler alinmistir. Ardindan anket, 6grencilere elektronik
ortamda Google Formlar araciligi ile ulastirilmis ve gonilliilik esasina dayal olarak doldurtulmustur.
Her bir anketin doldurulma siiresi yaklasik 5 dakikadir. Google Formlar {izerinden tasarlanan anket, on
glin boyunca doldurulmasi icin acik tutulmus on giinlin sonunda veri girisine kapatiimistir.

Verilerin Analizi

Okuma Profili Anketi araciligiyla toplanan veriler, SPSS paket programi araciliglyla betimsel
istatistik tekniklerinden frekans (f) ve ylzde (%) analizleri kullanilarak ¢dziimlenmistir. Calismada
ogrencilerin kitap okuma profillerinin cinsiyet, sinif, anne-baba egitim durumu ve kitaplik sahibi olma
durumu gibi degiskenler acisindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla da
ki-kare testi kullaniimistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Kurul adi= Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Alani Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu

Karar tarihi= 03.11.2022

Belge sayl numarasi= 2022/17

Kurul adi= Antalya il Milll Egitim MidurlGgi Etik Kurul Komisyonu

Karar tarihi= 17.01.2023

Belge sayl numarasi= E-98057890-605.01-68574399

Bulgular
Calisma grubunda yer alan 6grencilerin (n=271) okuma profillerini belirlemeye yonelik ankete
verdikleri yanitlar; Tablo 2, 3 ve 4’te sunulmustur.

Tablo 2.

Ogrencilerin Okuma Profillerini Belirlemeye Yénelik Ankete Verdikleri Yanitlara iliskin Bulgular
Genellikle hangi amagla okursunuz? S %
Keyif almak 32 11,8
Vakit gecirmek 39 14,4
Arastirma/odev yapmak 26 9,6
Kelime hazinesini zenginlestirmek 23 8,5
Konusma (telaffuz) becerisini gelistirmek 19 7,0
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Birden fazla secenek 132 48,7
Ne siklikla kitap okursunuz?

Hig 7 2,6
Ara sira 117 43,2
Genellikle 106 39,1
Her zaman 41 15,1
Ayda okudugunuz ortalama kitap sayisi nedir?

Hic okumam 5 1,9
Bir 46 17,1
iki 63 23,4
Ug 53 19,7
Dort 36 13,4
Bes ve daha st 66 24,5
Hangi tlrde eserler okumayi tercih edersiniz?

Roman / hikdye 83 30,6
Cizgi roman 9 3,3
Masal /fabl 17 6,3
Siir 1 A
Biyografi/otobiyografi 4 1,5
Gezi yazisl 2 ,7
Ani 4 1,5
Makale/fikra/soylesi/deneme 6 2,2
Siyer 1 ,4
Diger (hadis, ilmihal vb.) 4 1,5
Birden fazla secenek 140 51,6
Hangi tir yazarlar okumayi tercih edersiniz?

Yerli 94 34,7
Yabanci 21 7,7
Her ikisini de 156 57,6

Tablo 2’de 6grencilerin hangi amacla, ne siklikla, hangi tirde eserler ve yazarlar tercih ettikleri
ve ayda okuduklari kitap sayisi ile ilgili yanitlari yer almaktadir. Buna gore 6grencilerin %14,4’( vakit
gecirmek, %11,8’i keyif almak, %9,6’si arastirma/édev yapmak, %8,5’i kelime hazinesini
zenginlestirmek, %7’si konusma (telaffuz) becerisini gelistirmek icin kitap okudugunu belirtmiglerdir.
Ayrica Tablo 2’ye gore 6grencilerin %48,7’si birden fazla nedenle kitap okumaktadir.

Kitap okuma sikligini belirlemeye yonelik soruya verilen cevaplar incelendiginde 6grencilerin
%43,2’sinin ara sira, %39,1’inin genellikle, %15,1'inin her zaman kitap okurken %2,6’sinin hi¢ kitap
okumadigi dikkat cekmektedir. Bunun yani sira okunan kitap sayilarina yonelik bulgular incelendiginde;
ogrencilerin %24,5’inin ayda bes ve daha fazla, %23,4’lnlin ayda iki, %19,7’sinin ayda Ug, %17,1’inin
ayda bir, %13,4’Gnin ayda dort kitap okuduklari;; %1,9’unun ise hi¢ kitap okumadigi dikkat
¢cekmektedir.

Tablo 2’de 6grencilerin okuduklari kitap tirlerini gdsteren bulgular da mevcuttur. Buna goére
ogrenciler %30,6 oraninda roman/hikaye, %6,3 oraninda masal/fabl, %3,3 oraninda ¢izgi roman, %2,2
oraninda makale/fikra/s6ylesi/deneme, %1,5 oraninda biyografi, otobiyografi, ani, hadis, ilmihal tira
kitaplar, %0,7 oraninda gezi yazisi, %0,4 oraninda siir ve siyer tiirii eserler okumaktadirlar. Ogrencilerin
%51,6’s1 ise birden fazla tirde eser okudugunu belirtmistir. Ayrica 6grencilerin %34,7’si yerli yazarlarin,
%7,7’si yabanci yazarlarin, %57,6s1 ise hem yerli hem de yabanci yazarlarin eserlerini okumayi tercih
ettiklerini ifade etmislerdir.
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Tablo 3.

Ogrencilerin Okuma Profillerini Belirlemeye Yénelik Ankete Verdikleri Yanitlara iliskin Bulgular (Devami)

Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz? S %
internetten (Wattpad gibi uygulamalardan ¢evrim igi olarak) 13 4,8
Baski halinde 217 80,1
E-kitap olarak (dijital ekranlardan) 10 3,7
Birden fazla secenek 31 11,4
Okudugunuz kitaplar genelde ne hakkindadir?
Macera/polisiye 40 14,8
Bilim kurgu 8 3,0
Tarih 9 3,3
Romantik/duygusal 3 1,1
Fantastik 4 1,5
Egitim (ders ve yardimci kitaplar) 4 1,5
Din 9 3,3
Felsefe 4 1,5
Doga/cevre 3 1,1
Gerilim 2 ,7
Kisisel gelisim 40 14,8
Birden fazla segenek 145 53,4
Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?
Kitapgidan (kirtasiye, kitabevi vb.) 82 30,3
Kitliphaneden odiing alarak 43 15,9
internetten (aile biiyiiklerimden birinin yardimiyla) 25 9,2
Birden fazla secenek 121 44,6
Kitap seciminde sizi etkileyen faktorler nelerdir?
Konusu 133 49,1
Kapagi 25 9,2
Yazari 16 5,9
Fiyati 6 2,2
Yayinevi 1 4
Tard 20 7,4
Kitabin kalinligi/inceligi 6 2,2
Ogretmen tavsiyesi 11 4,1
Arkadas tavsiyesi 9 3,3
Kitabevi ¢alisaninin tavsiyesi 0 0,0
Sosyal medyada paylasilanlar 1 4
Kendim karar veririm 37 13,7
Cok satanlar listesinde olmasi 3 1,1
internette yazilan bloglar/ag giinliikleri 1 4
Rastgele 1 4
Kapagi ve arkadas tavsiyesi 1 4
Tablo 3’te Ogrencilerin kitaplari ne seklide okuduklarina iliskin verdikleri cevaplar

incelendiginde; %14,8 oraninda macera/polisiye ve kisisel gelisim, %3,3 oraninda tarih ve din, %3
oraninda bilim kurgu, %1,5 oraninda fantastik, egitim (ders ve yardimci kitaplar) ve felsefe, %1,1
oraninda romantik/duygusal ve doga/cevre, %0,7 oraninda gerilim tiriinde kitaplar okundugu
belirlenmistir. Bunun yani sira 6grencilerin %53,4’Unlin birden fazla tirde kitap okudugu da tespit
edilmistir. Ayrica 68rencilerin %30,3’U kitaplari kitapgidan alarak (kirtasiye, kitabevi vb.), %15,9'u
kiitiphaneden 6ding alarak, %9,2’si ise internetten satin alarak (aile bytklerinden birinin yardimiyla)
temin etmektedir. Bunun yani sira 6grencilerin %44,6’si kitaplari elde etmede birden fazla segenek
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tercih ettigini ifade etmistir. Ayrica 6grencilerin din konulu kitaplari okumayi pek fazla tercih
etmedikleri de dikkat cekmektedir.

Tablo 3’te 6grencilerin kitap seciminde hangi faktorlerden etkilendigine yonelik bulgular da
mevcuttur. Buna gore kitap seciminde 6grencilerin %49,1’i kitabin konusundan %9,2’si kapagindan,
%5,9’u yazarindan, %7,4’Q turinden, %4,1’i 6gretmen tavsiyesinden, %3,3’l arkadas tavsiyesinden,
%2,2’si fiyatindan ve kalinhgi/inceliginden, %1,1’i ¢ok satanlar listesinde olmasindan, %0,4'U
yayinevinden, sosyal medyada paylasilanlardan, internette yazilan blog/genel ag yazilarindan
etkilendikleri belirlenmistir. Ogrencilerin %13,7’i ise hicbir seyden etkilenmeyip secime kendisinin
karar verdigini belirtmistir. Ayrica Tablo 3’e gére 6grencilerin %0,4’( rastgele bir etkenden etkilenerek
kitap sectiklerini ifade etmislerdir.

Tablo 4.
Ogrencilerin Okuma Profillerini Belirlemeye Yénelik Ankete Verdikleri Yanitlara iliskin Bulgular (Devami)
Hangi vakitlerde kitap okumayi tercih edersiniz?

Hafta sonlari 19 7,0
Bos vakitlerde 131 48,3
Yatmadan 6nce 31 11,4
Diger 17 6,3
Birden fazla segenek 73 27
Hangi ortamlarda kitap okumayi tercih edersiniz?

Evde 84 31,0
Okulda 24 8,9
Katliphanede 7 2,6
Kafe, park gibi kamusal alanlarda 4 1,5
Toplu tasimada 2 ,7
Birden fazla secenek 150 55,3
Sireli yayin takip eder misiniz? (Gazete, dergi vb.)

Evet 43 16,0
Hayir 226 84,0
Okuduklarinizi paylasir misiniz?

Evet 151 55,7
Hayir 120 44,3
Kiminle paylasirsiniz?

Arkadaslarimla 46 30,7
Sosyal medya takipcilerimle 1 ,7
Ogretmenlerimle 4 2,7
Ebeveynlerimle 17 11,3
Diger 203 54,6
Okuduklarinizi nasil paylasirsiniz?

Sosyal medyada 4 2,7
Sinifta (arkadas ve 6gretmenlerimle) 42 28,0
Ders disi etkinliklerde (konferans, miinazara, agik oturum vb.) 2 1,3
Evde ailemle (anne, baba, kardes vb.) 29 19,3
Birden fazla secenek 194 48,7

Tablo 4’te 6grencilerin hangi vakit ve ortamlarda kitap okumayi tercih ettiklerine dair bulgular
yer almaktadir. Buna gore Ogrencilerin %48,3'i bos vakitlerde, %11,4’i yatmadan 6nce, %7’si hafta
sonlari, %6,3’U diger zamanlarda kitap okumaktadir. Ayrica 6grencilerin %27’si birden fazla segenek
belirtmistir. Tablo 4’e gore 6grencilerin %31’i evde, %8,9’u okulda, %2,6’si kitiiphanede, %1,5’i kafe,
park gibi kamusal alanlarda, %0,7’si toplu tasima araglarinda kitap okumaktadirlar. Ayrica 6grencilerin
%55,3’0 bu soru icin birden fazla ortamda kitap okuduguna yonelik goriis belirtmistir.
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Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin %16’sinin sireli yayin (gazete, dergi vb.) takip ettigi,
%84’(inlin ise herhangi bir siireli yayin takip etmedigi goriilmektedir. Ayrica 6grencilerin %55,7’sinin
okuduklarini paylastigl, %44,3’tGnln ise paylasmadig dikkat cekmektedir. ‘Okuduklarinizi paylasir
misiniz?’ sorusuna evet cevabi veren 6grencilerin %30,7’si arkadaslariyla, %11,3’G ebeveynleriyle,
%2,7’si 6gretmenleriyle, %0,7’si sosyal medya takipgileriyle, %54,6’s1 diger kisilerle paylastiklarini ifade
etmislerdir. Ayrica okuduklarini paylasan 6grencilerin %28’i sinifta arkadas ve 6gretmenleriyle, %19,3’l
evde ailesiyle (anne, baba, kardes vb.), %2,7’'si sosyal medyada, %1,3’U ders disi etkinliklerde
(konferans, miinazara, agik oturum vb.) paylastiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin %48,7’sinin ise
okuduklarini birden fazla sekilde paylastigi dikkat ¢ekmektedir.

Galisma grubunda yer alan 6grencilerin cinsiyetlerine gére okuma profillerinin farkhlasip
farkhlagsmadigini tespit etmek icin ki-kare analizi uygulanmis ve bulgular Tablo 5’te sunulmustur:

Tablo 5.

Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gére Okuma Profilleri Agisindan Karsilastirilmalari
Cinsiyete gore Ki-kare p
Genellikle hangi amacla okursunuz? 15,098 ,010
Ne sikhkla kitap okursunuz? 18,277 ,000
Ayda okudugunuz ortalama kitap sayisi nedir? 4,438 ,488
Hangi tlrde eserler okumayi tercih edersiniz? 11,054 ,272
Hangi tlr yazarlar okumayi tercih edersiniz? 3,723 ,155
Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz? 11,817 ,008
Okudugunuz kitaplar genelde ne hakkindadir? 10,420 ,404
Kitaplari nasil temin ediyorsunuz? 8,068 ,045
Kitap seciminde sizi etkileyen faktorler nelerdir? 18,546 ,183
Hangi vakitlerde kitap okumayi tercih edersiniz? 4,999 ,172
Hangi ortamlarda kitap okumayi tercih edersiniz? 6,325 ,276
Sireli yayin takip eder misiniz? (Gazete, dergi vb.) ,230 ,632
Okuduklarinizi paylasir misiniz? 4,842 ,028
Kiminle paylasirsiniz? 2,421 ,659
Okuduklarinizi nasil paylasirsiniz? 3,948 ,413

Tablo 5’te 6grencilerin cinsiyetlerine gére “Genellikle hangi amagla okursunuz?”, “Ne siklkla
kitap okursunuz?”, “Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz?”, “Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?”,
“Okuduklarinizi paylasir misiniz?” sorularina verdikleri yanitlar agisindan aralarindaki farklara iliskin ki-
kare degerleri p<0.05 6nem diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu bulgu, 6grencilerin cinsiyetlerine gére
“Genellikle hangi amagla okursunuz?”, “Ne siklkla kitap okursunuz?”, “Kitaplari ne sekilde
okuyorsunuz?”, “Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?”, “Okuduklarinizi paylasir misiniz?” sorularina
verdikleri yanitlar agisindan aralarinda fark oldugunu géstermektedir.

“Genellikle hangi amagla okursunuz?” sorusuna kizlarin %57,5’i, erkeklerin %36’sI birden fazla
amacla kitap okuduklari yanitini vermislerdir. Bu oran, kizlarda erkeklere gore daha fazladir.

“Ne siklikla kitap okursunuz?” sorusuna kizlarin %35,6'si ara sira, %41,9’u genellikle, %21,3’l
her zaman; erkeklerin %54,1’i ara sira, %35,1’i genellikle ve %6,3’( her zaman yanitlarini vermislerdir.
Bu bulguya gore kizlarin erkeklere gére daha fazla oranda ‘her zaman’ kitap okuduklari gériilmektedir.

“Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz?” sorusuna kizlarin %13,8’i, erkeklerin %8,1'i ‘farkli
ortamlarda’ cevabini vermislerdir. Bu bulgu, kizlarin erkeklere gére kitaplari bircok farkli ortamda
okudugunu ortaya koymaktadir.

“Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?” sorusuna kizlarin %10,6’s1, erkeklerin ise %23,4’U
‘kitiphaneden o6ding alarak’ cevabini vermislerdir. Bu bulgu, erkeklerin kizlara goére kitaplari
kiitiiphaneden 6ding alarak daha fazla olduklarini géstermektedir.

“Okuduklarinizi paylasir misiniz?” sorusuna kizlarin %61,1’i, erkeklerin ise %47,7’si ‘evet’
cevabini vermislerdir. Bu durumda kizlarin erkeklere gére okuduklarini daha fazla paylastigi dikkat
cekmektedir.
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Calisma grubundaki 6grenciler, sinif diizeylerine gére okuma profilleri agisindan karsilastiriimis
ve ki-kare analizi uygulanmistir. Buna yonelik bulgular Tablo 6’da verilmistir:

Tablo 6.

Ogrencilerin Sinif Diizeylerine Gére Okuma Profilleri Agisindan Karsilastiriimalari
Sinif dlizeylerine gore Ki-kare p
Genellikle hangi amagla okursunuz? 25,931 ,038
Ne siklikla kitap okursunuz? 9,485 ,394
Ayda okudugunuz ortalama kitap sayisi nedir? 13,692 ,549
Hangi tirde eserler okumayi tercih edersiniz? 31,591 ,248
Hangi tlr yazarlar okumayi tercih edersiniz? 6,429 ,377
Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz? 14,116 ,119
Okudugunuz kitaplar genelde ne hakkindadir? 24,015 ,771
Kitaplari nasil temin ediyorsunuz? 22,067 ,009
Kitap seciminde sizi etkileyen faktorler nelerdir? 54,350 ,096
Hangi vakitlerde kitap okumayi tercih edersiniz? 11,168 ,264
Hangi ortamlarda kitap okumayi tercih edersiniz? 9,588 ,845
Sureli yayin takip eder misiniz? (Gazete, dergi vb.) 4,009 ,260
Okuduklarinizi paylasir misiniz? 4,602 ,203
Kiminle paylasirsiniz? 32,120 ,001
Okuduklarinizi nasil paylasirsiniz? 18,823 ,093

Tablo 6’da 6grencilerin sinif diizeylerine gére “Genellikle hangi amacla okursunuz?”, “Kitaplari
nasil temin ediyorsunuz?”, “Okuduklarinizi kiminle paylasirsiniz?” sorularina verdikleri yanitlar
acisindan aralarindaki farka iliskin ki-kare degerleri p<0.05 6nem diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu
bulgu, 6grencilerin sinif diizeylerine gore “Genellikle hangi amagla okursunuz?”, “Kitaplari nasil temin
ediyorsunuz?”, “Okuduklarinizi kiminle paylasirsiniz?” sorularina verdikleri yanitlar agisindan
aralarinda fark oldugunu géstermektedir.

“Genellikle hangi amagla okursunuz?” sorusuna %57,9 oraniyla en fazla 5. sinif 6grencileri
birden fazla amagla kitap okuduklarini ifade etmislerdir. 7. sinif 6grencileri en ¢ok (%15) keyif almak ve
arastirma/6dev yapmak igin kitap okuduklarini belirtirken 8. sinif 6grencileri en ¢ok (%20) keyif almak
icin kitap okuduklarini belirtmislerdir.

“Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?” sorusuna 5. sinif 6grencileri %49,1 oraniyla en fazla
‘kitapgidan (kirtasiyeden, kitabevinden vb.)” yanitini vermislerdir. Ayni yanit 7. sinif 6grencileri
tarafindan ise %19,2 oraninda dile getirilmistir. ‘Birden ¢ok yerden kitap temin ederim.” yaniti ise 5.
sinif 6grencileri tarafindan %31,6 ile en disik, 7. sinif 6grencileri tarafindan ise %51,3 ile en yliksek
oranda dile getirilmistir.

“Okuduklarinizi kiminle paylasirsiniz?” sorusuna 8. sinif 6grencileri %52 oraniyla arkadaslariyla,
5. sinif 68rencileri %24 oraniyla ebeveynleriyle, 6. sinif 6grencileri %74,4 ve 7. sinif 6grencileri %63,6
oraniyla 6gretmenleriyle paylastiklarini ifade etmislerdir.

Calisma grubunda yer alan 6grencilerin annelerinin egitim durumuna gére okuma profilleri
acisindan karsilastirilmasi icin ki-kare analizi uygulanmistir. Buna yonelik bulgular Tablo 7’de verilmistir:

Tablo 7.

Ogrencilerin Annelerinin Egitim Durumuna Gére Okuma Profilleri Agcisindan Karsilastiriimalari
Annenin egitim durumuna gore Ki-kare p
Genellikle hangi amagla okursunuz? 12,847 ,614
Ne sikhkla kitap okursunuz? 23,120 ,006
Ayda okudugunuz ortalama kitap sayisi nedir? 20,955 ,138
Hangi tirde eserler okumayi tercih edersiniz? 22,062 ,734
Hangi tir yazarlar okumayi tercih edersiniz? 4,791 ,571
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Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz? 13,858 ,127
Okudugunuz kitaplar genelde ne hakkindadir? 28,634 ,537
Kitaplari nasil temin ediyorsunuz? 22,674 ,007
Kitap seciminde sizi etkileyen faktorler nelerdir? 45,350 ,334
Hangi vakitlerde kitap okumayi tercih edersiniz? 11,416 ,248
Hangi ortamlarda kitap okumayi tercih edersiniz? 19,794 ,180
Sireli yayin takip eder misiniz? (Gazete, dergi vb.) 5,085 ,166
Okuduklarinizi paylasir misiniz? 7,448 ,059
Kiminle paylasirsiniz? 18,881 ,091
Okuduklarinizi nasil paylasirsiniz? 9,570 ,654

Tablo 7’de 6grencilerin annelerinin egitim durumuna gore “Ne siklikla kitap okursunuz?” ve
“Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?” sorularina verdikleri yanitlar agisindan aralarindaki farklara iligskin
ki-kare degerleri p<0.05 6nem diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu bulgu, 6grencilerin sinif dlizeylerine
gore “Ne siklikla kitap okursunuz?” ve “Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?” sorularina verdikleri yanitlar
acisindan aralarinda fark oldugunu gostermektedir.

“Ne siklikla kitap okursunuz?” sorusuna annelerinin egitim durumu ilkokul olanlar %46,3
oraniyla ara sira ve %37,9 oraniyla genellikle; ortaokul olanlar %47,1 oraniyla ara sira ve %42,9 oraniyla
genellikle; lise olanlar %49,2 oraniyla ara sira ve %30,8 oraniyla genellikle; tiniversite olanlar %48,6
oraniyla genellikle ve %34,3 oraniyla her zaman yanitlarini vermislerdir. Bu bulgular, annenin egitim
durumu arttik¢a 6grencilerin daha fazla kitap okudugunu ortaya koymaktadir.

“Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?” sorusuna annelerinin egitim durumu ilkokul olanlar %27,4
oraniyla ‘kitapgidan (kirtasiye, kitabevi vb.)’ ve %25,3 oraniyla ‘kitliphaneden 6diing alarak’ yanitlarini;
ortaokul olanlar %38,6 oraniyla ‘kitapgidan (kirtasiye, kitabevi vb.)’ ve %14.3 oraniyla ‘kiitiiphaneden
odiing alarak’ yanitlarini; lise olanlar %32,3 oraniyla “kitapgidan (kirtasiyeden vb.)” ve %6,2 oraniyla
“kitiphaneden o6diing alarak” yanitlarini; Universite olanlar %20 oraniyla ‘kitapgidan (kirtasiye,
kitabevi vb.)” ve %11,4 oraniyla “kitiiphaneden &diing alarak” yanitlarini vermislerdir. Bu bulguya
dayanarak annelerinin egitim durumu arttik¢a 6grencilerin birden fazla kaynaktan yararlanma oraninin
arttig1 soylenebilir.

Calisma grubunda yer alan 6grencilerin babalarinin egitim durumuna gére okuma profilleri
acgisindan karsilastiriimalari igin ki-kare analizi uygulanmis ve bulgular Tablo 8'de verilmistir:

Tablo 8.

Ogrencilerin Babalarinin Egitim Durumuna Gére Okuma Profilleri Acisindan Karsilastirilmalari
Babanin egitim durumuna gore Ki-kare p
Genellikle hangi amagla okursunuz? 14,600 ,481
Ne siklikla kitap okursunuz? 15,216 ,085
Ayda okudugunuz ortalama kitap sayisi nedir? 21,923 ,110
Hangi tlrde eserler okumayi tercih edersiniz? 25,367 ,554
Hangi tlr yazarlar okumayi tercih edersiniz? 13,451 ,036
Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz? 9,215 ,418
Okudugunuz kitaplar genelde ne hakkindadir? 46,485 ,028
Kitaplari nasil temin ediyorsunuz? 7,729 ,562
Kitap seciminde sizi etkileyen faktorler nelerdir? 57,406 ,057
Hangi vakitlerde kitap okumayi tercih edersiniz? 14,124 ,118
Hangi ortamlarda kitap okumayi tercih edersiniz? 21,614 ,118
Sireli yayin takip eder misiniz? (Gazete, dergi vb.) 8,349 ,039
Okuduklarinizi paylasir misiniz? 1,863 ,601
Kiminle paylasirsiniz? 4,153 ,901
Okuduklarinizi nasil paylasirsiniz? 8,643 ,733
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Ogrencilerin babalarinin egitim durumuna gére “Hangi tiir yazarlar okumayi tercih edersiniz?”,
“Okudugunuz kitaplar genelde ne hakkindadir?” ve “Sireli yayin takip eder misiniz? (Gazete, dergivb.)”
sorularina verdikleri yanitlar agisindan aralarindaki farklara iliskin ki-kare degerleri p<0.05 6nem
diizeyinde anlamli bulunmustur. Bu bulgu, 6grencilerin sinif diizeylerine goére “Hangi tiir yazarlar
okumayi tercih edersiniz?”, “Okudugunuz kitaplar genelde ne hakkindadir?”, “Siireli yayin takip eder
misiniz? (Gazete, dergi vb.)” sorularina verdikleri yanitlar acgisindan aralarinda fark oldugunu
gostermektedir.

“Hangi tur yazarlar okumayi tercih edersiniz?” sorusuna babalarinin egitim durumu ilkokul
olanlarin %45,8’i yerli yazarlari, %2.4’l yabanci yazarlari ve 51.8’G hem yerli hem de yabanci yazarlari;
babalarinin egitimi ortaokul olanlarin % 30.8’i yerli yazarlari, % 13.5’i yabanci yazarlari ve 55.8’0 hem
yerli hem de yabanci yazarlari; babalarinin egitimi lise olanlarin % 26.3’0 yerli yazarlari, %11.8’i yabanci
yazarlarive 61.8’G hem yerli hem de yabanci yazarlari; babalarinin egitimi Gniversite olanlarin % 35.3’{
yerli yazarlari, % 3.9’u yabanci yazarlari ve 60.8’tG hem yerli hem de yabanci yazarlari tercih ettiklerini
ifade etmislerdir. Bu bulgu, babalarin egitim durumu arttik¢ca 6grencilerin hem yerli hem de yabanci
yazarlari tercih ettigini ortaya koymaktadir.

“Okudugunuz kitaplar genelde ne hakkindadir?” sorusuna babalarinin egitim durumu lise
olanlar %24 oraniyla en fazla macera/polisiye kitaplari, babalarinin egitim durumu Universite olan
Ogrenciler %7,8 oraniyla en az macera/polisiye kitaplari ve %73 oraniyla tiim kitap tlrlerini okuduklarini
ifade etmislerdir.

“Sireli yayin takip eder misiniz? (Gazete, dergi vb.)” sorusuna babalarinin egitim durumu
Universite olanlarin %29,4 oraniyla en fazla ‘evet’ yaniti verdikleri dikkat cekmektedir.

Arastirma kapsamindaki 6grencilerin evde kitaplik olma durumuna gére okuma profili
acisindan karsilastiriimalari igin ki-kare analizi uygulanmis ve bulgular Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9.

Ogrencilerin Evde Kitaplik Olma Durumuna Gére Okuma Profilleri A¢isindan Karsilastiriimalari
Evde kitaplik olma durumuna gore Ki-kare p
Genellikle hangi amagla okursunuz? 9,653 ,086
Ne siklikla kitap okursunuz? 4,363 ,225
Ayda okudugunuz ortalama kitap sayisi nedir? 2,876 ,719
Hangi tiirde eserler okumayi tercih edersiniz? 18,188 ,033
Hangi tiir yazarlar okumayi tercih edersiniz? 8,715 ,013
Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz? 9,073 ,028
Okudugunuz kitaplar genelde ne hakkindadir? 9,817 ,457
Kitaplari nasil temin ediyorsunuz? 24,010 ,000
Kitap seciminde sizi etkileyen faktorler nelerdir? 27,537 ,016
Hangi vakitlerde kitap okumayi tercih edersiniz? ,771 ,856
Hangi ortamlarda kitap okumayi tercih edersiniz? 12,167 ,033
Sureli yayin takip eder misiniz? (Gazete, dergi vb.) ,379 ,538
Okuduklarinizi paylasir misiniz? 1,955 ,158
Kiminle paylasirsiniz? 7,856 ,097
Okuduklarinizi nasil paylasirsiniz? 9,823 ,044

Ogrencilerin evde kitaplik olma durumuna gore “Hangi tiirde eserler okumayi tercih
edersiniz?”, “Hangi tlir yazarlar okumayi tercih edersiniz?”, “Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz?”,
“Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?”, “Kitap seciminde sizi etkileyen faktorler nelerdir?”, “Hangi
ortamlarda kitap okumayi tercih edersiniz?” ve “Okuduklarinizi nasil paylasirsiniz?” sorularina
verdikleri yanitlar agisindan aralarindaki farklara iliskin ki-kare degerleri p<0.05 6nem diizeyinde
anlamli bulunmustur. Bu bulgu, 6grencilerin evde kitaplik olma durumuna gore “Hangi tirde eserler
okumay! tercih edersiniz?”, “Hangi tir yazarlar okumayi tercih edersiniz?”, “Kitaplari ne sekilde
okuyorsunuz?”, “Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?”, “Kitap se¢iminde sizi etkileyen faktorler
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nelerdir?”, “Hangi ortamlarda kitap okumay! tercih edersiniz?”, “Okuduklarinizi nasil paylasirsiniz?”
sorularina verdikleri yanitlar agisindan aralarinda fark oldugunu géstermektedir.

“Hangi tlirde eserler okumayi tercih edersiniz?” sorusuna evinde kitaplik olanlar %28,7 oraniyla
roman/hikdye, %56 oraniyla birden fazla tiirde kitap yanitini; evinde kitaplk olmayanlar ise %38,2
oraniyla roman/hikaye, %41,8 oraniyla birden fazla tiirde kitap okuduklari yanitini vermislerdir.

“Hangi tir yazarlar okumayi tercih edersiniz?” sorusuna evinde kitaplik olanlar %31 oraniyla
yerliyazarlari, %62 oraniyla hem yerli hem de yabanci yazarlari okuduklarini; evinde kitaplk olmayanlar
ise %49,1 oraniyla yerli yazarlari, %40 oraniyla hem yerli hem de yabanci yazarlari okuduklarini ifade
etmislerdir. Bu bulgu, evinde kitaplik olanlarin daha fazla yabanci yazar okudugunu ortaya
koymaktadir.

“Kitaplari ne sekilde okuyorsunuz?” sorusuna evinde kitaplk olanlar %3,2 oraniyla internetten,
%13,4 oraniyla birden fazla ortamdan okuduklarini; evinde kitaplk olmayanlar ise %10,9 oraniyla
internetten, %3,6 oraninda birden fazla ortamdan okuduklarini ifade etmislerdir. Bu bulgu, evinde kitap
olmayan 6grencilerin internetten okumayi daha fazla tercih ettiklerini gostermektedir.

“Kitaplari nasil temin ediyorsunuz?” sorusuna evinde kitaplik olanlar %10,6 oraninda
kiutiphaneden oding¢ alarak, %49,1 oraninda birden fazla ortamdan edinerek; evinde kitaplik
olmayanlar ise %36,4 oraninda kitiphaneden 6diing alarak, %27,3 oraninda birden fazla ortamdan
edinerek temin ettiklerini ifade etmislerdir. Bu bulgu, evinde kitaplik olmayan 6grencilerin kitaplari
temin etmede kitliphaneyi daha fazla kullandigini ortaya koymaktadir.

“Kitap segiminde sizi etkileyen faktorler nelerdir?” sorusuna evinde kitaplik olanlar %52,8
oraninda konu, %1 oraninda fiyat, %3,2 oraninda 6gretmen tavsiyesi, %2,3 oraninda arkadas tavsiyesi;
evinde kitaplik olmayanlar ise %34,5 oraninda konu, %7,3 oraninda fiyat, %7,3 oraninda 6gretmen
tavsiyesi, %7,3 oraninda arkadas tavsiyesi yanitlarini vermiglerdir. Buna gore evinde kitaplik olan ve
olmayan 6grencilerin kitap se¢ciminde en fazla kitabin konusundan etkilendikleri goriilmektedir.

“Hangi ortamlarda kitap okumayi tercih edersiniz?” sorusuna evinde kitaplk olanlar %33,3
oraninda evde, %6,5 oraninda okulda; evinde kitaplik olmayanlar ise %21,8 oraninda evde, %18,2
oraninda okulda yanitini vermislerdir. Buna gore evinde kitaplk olan 6grenciler, kitap okuma mekani
olarak daha fazla oranda evi tercih etmektedirler.

“Okuduklarinizi nasil paylasirsiniz?” sorusuna evinde kitaplk olanlar %1,6 oraninda sosyal
medya araciligiyla, %25 oraninda sinifta, %53,2 oraninda birden fazla ortamda; evinde kitaplik
olmayanlar ise %7,7 oraninda sosyal medya araciligiyla, %42,3 oraninda sinifta, %26,9 oraninda birden
fazla ortamda paylastiklari yanitlarini vermislerdir. Bu bulgu, evinde kitaplk olan 6grencilerin
okuduklarini birden fazla ortamda paylasmay tercih ederken evinde kitaplik olmayan 6grencilerin
okuduklarini daha ¢ok sinifta paylasmayi tercih ettiklerini ortaya koymaktadir.

Tartisma ve Sonug

Bu galismada imam hatip ortaokulu 6grencilerinin okuma kdltlirli diizeyleri okuma profilleri
baglaminda incelenmistir. Bu kapsamda 6grencilerin hangi amagla, ne siklikla, hangi tiirde, hangi
konularda, ne zaman ve nerede okuduklari, hangi eser ve yazarlari tercih ettikleri tespit edilmeye
cahsiimistir. Buna gore 6grencilerin cogunlugunun bos vakitlerini gegirmek ve keyif almak icin okudugu;
roman, hikdye, masal gibi tirleri; macera/polisiye, kisisel gelisimle ilgili kitaplari ve yabancilardan
ziyade yerli yazarlari daha cok tercih ettikleri tespit edilmistir. Bu arastirmanin sonucuyla benzer olarak
bircok calismada o6zellikle ilk6gretim o6grencilerinin macera tird kitaplari (Balci, 2009; Bayat ve
Cetinkaya, 2018; Bayram ve Erdemir, 2007; Deniz, 2015; Tas, 2018) ve roman/hikdye gibi kurgusal
turleri (Aksoy, 2022; Balci, 2009; Batur vd., 2019; Deniz, 2015; iscan vd., 2013; Kana, 2015; Yalinkilig ve
Ulper, 2011) daha ¢ok tercih ettikleri dikkat cekmektedir. Ayrica 6grencilerin cogunlukla ayda bes ve
UstU kitap okuduklari, ne siklikla kitap okuduklarina iliskin soruya daha ¢ok ‘ara sira’ ve ‘genellikle’
cevabini verdikleri belirlenmistir. Bu sonuglar, Turkiye Okuma Kultirid Arastirmasi’ndan (OKUYAY,
2019) elde edilen sonuglarla benzerlik tasimaktadir. Nitekim arastirmadan elde edilen rapora gore de
bireyler dncelikle bos zamanlarini gegirmek i¢in okumakta ve ¢ogunlukla roman, hikaye gibi kurgusal
tirleri tercih etmektedirler. Benzer sekilde diger arastirmalar da o6zellikle ilkbgretim 6grencilerinin
okumay! bir bos zaman etkinligi olarak gordiklerini ortaya koymaktadir (Bayat ve Cetinkaya, 2018;
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Bayis, 2010; Can vd., 2010). Bu ortak sonuglar, okuma kiltiriiniin 6grenciler arasinda yeterince
gelismedigine isarettir. Clink(d okuma kiltlrt edinmis bireyler icin okuma glnlik bir ihtiyactir ve
yalnizca bos zaman aktivitesi olarak degerlendirilmemelidir.

Calismanin dikkat ceken baska bir sonucu ise 6grencilerin dinf icerikli (hadis, ilmihal, siyer vb.)
kitaplari okumayi ¢ok fazla tercih etmemeleridir. Bu sonug, 6grencilerin imam hatip okullarinda
aldiklar egitimle kitap tercihlerinin ortismedigini ortaya koymaktadir. Zira 6grencilerin aldiklar
egitime gore basta Kur’an-1 Kerim olmak tzere, hadis, fikih, ilmihal, siyer gibi dinTicerikli kitaplari daha
fazla okumalari beklenmektedir. Ancak anket sonuglarina gore 6grencilerin okumayi daha ¢ok bos vakit
ugrasi olarak gorduikleri belirlenmistir. Bu durum da derslerde daha cok dinf icerikli kitaplari okuyan
ogrencilerin bos vakitlerinde farkl icerikteki kitaplari okumak istemeleriyle agiklanabilir.

Arastirma sonucunda 6grencilerin kitaplari daha ¢ok baski halinde ve kitapgidan satin alarak
okuduklari dikkat ¢cekmektedir. Bunun yani sira 6grencilerin ¢ogunlugunun kitap segiminde konu,
kapak, tiir ve arkadas tavsiyesini dikkate aldiklari gériilmektedir. Ayrica 6grencilerin yine buyuk bir
cogunlugu kitap secimini yalnizca kendi kriterleri dogrultusunda yaptiklarini, herhangi bir unsurdan
etkilenmediklerini de dile getirmislerdir. Literatiirdeki cogu ¢alisma da okuma eyleminin toplumsal bir
kiltiire ve aliskanliga donlismesinde o6rnek alinan kisilerin etkisinin biylik oldugunu ortaya
koymaktadir. Aytas ve Altunbay (2016) da yaptiklari calismada bilhassa 12-15 yas araligindaki bireylerin
kitap secme konusunda birbirleri Gizerindeki etkisinin 6nemli oldugunu ifade etmektedirler. Benzer
sekilde Ayyildiz vd. de (2006), kitap seciminde 6grencilerin en fazla konuyu ve arkadas tavsiyesini
dikkate aldigini ifade etmislerdir.

Arastirma kapsaminda 6grencilerin kitap okuma zamani ve mekan tercihleri de incelenmistir.
Buna gore 6grencilerin gogunlugunun genellikle bos vakitlerde ve yatmadan 6nce, mekan olarak da
evde ve okulda kitap okumayi tercih ettikleri tespit edilmistir. Literatiirdeki benzer calismalar da
ogrencilerin yatmadan dnce kitap okumayi tercih ettiklerini (Bayat ve Cetinkaya, 2018) ve kitlUphaneyi
etkili bir sekilde kullanmadiklarini (Bayis, 2010; Deniz, 2015) ortaya koymaktadir. Bu benzer sonuglar,
kiitiphanelerden yararlanma noktasinda 6grencilerin okuma kaltiirii diazeylerinin dislik oldugunu
ortaya koymaktadir.

Arastirmada Ogrencilerin  blylk bir ¢ogunlugunun sireli yayinlari takip etmedigi de
belirlenmistir. Bazi arastirmalarin sonuglari ise 6grencilerin sireli yayinlari kismen takip ettigini
gostermektedir (Bayat ve Cetinkaya, 2018; Deniz, 2015). Bu durumun okul tird ile ilgili oldugu
soylenebilir. Bunun yani sira 6grencilerin cogunlugunun okuduklarini paylasmayi tercih ettigi, genellikle
sinifta arkadaglariyla evde ise ebeveynleriyle paylastiklari dikkat cekmektedir. Ogrencilerin
okuduklarini yakin ¢evresiyle paylasabilmesi ve bu yolla okuma aliskanliklarinin pekiserek daha kalici
duruma gelmesi son derece onemlidir. Okuduklarini paylasma noktasinda sinif diizeyi arttik¢a
ogrencilerin aileden ziyade arkadaslarini daha ¢ok dikkate aldiklari diger ¢alismalarin sonuglarinda da
vurgulanmistir (Bayat ve Cetinkaya, 2018; Tas, 2018).

Bu calismada imam hatip ortaokulu 6grencilerinin okuma profillerinin cinsiyet, sinif dizeyi,
anne-baba egitim durumu ile evde kitaplik olma durumuna gore degiskenlik gosterdigi de tespit
edilmistir. Buna gore 6grencilerin cinsiyetlerine gére okuma amagclari, hangi siklikla okuduklari, ne
sekilde okuduklari, kitaplari nasil temin ettikleri ve okuduklarini nasil paylastiklari agisindan aralarinda
fark oldugu gorilmektedir. Ornegin kizlarin biyik bir cogunlugu keyif almak, vakit gecirmek,
arastirma/6dev yapmak, kelime hazinesini zenginlestirmek, telaffuz becerisini gelistirmek gibi bircok
nedenle kitap okurken erkekler daha az sebep bildirmislerdir. Yine kiz 6grencilerin erkeklere gore kitap
okuma sikhig1 daha fazladir. Nitekim bu soruya kizlar ‘her zaman’ yanitini verirken erkekler ‘genellikle’
yanitini vermislerdir. Arastirma sonuclari kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gére kitaplari ev, okul,
kiitiiphane, kamusal alanlar (toplu tasima, kafe, park vb.) gibi daha farkli ortamlarda okumayi tercih
ettigini gostermektedir. Yine kiz 6grencilerin okuduklarini paylasma noktasinda daha istekli oldugu ve
kitaplar kiitiphaneden alarak okuma noktasinda erkek ogrencilerden daha ileride oldugu ortaya
¢ikmaktadir. Literatlirdeki bazi galismalar da bu sonuglari destekler niteliktedir. Nitekim bazi
¢alismalara gore de kiz 6grenciler erkek 6grencilere gére daha ¢ok kitap okumakta (Akin, 2016; Aksoy,
2022; Bayat ve Cetinkaya, 2018; Balci vd., 2012; Bayis, 2010; Can vd., 2010; Keles, 2006; Sallabas, 2008;
Tas, 2018) ve daha ¢ok kitiiphane kullanmaktadirlar (Bayis, 2010).

789



imam-Hatip Ortaokulu Ogrencilerinin Okuma Kiiltiirii Diizeylerinin Okuma Profilleri Baglaminda incelenmesi:
Alanya Ornegi

Bu ¢alismada 6grencilerin sinif diizeylerine gore de okuma profillerinin farklilik gosterdigi tespit
edilmistir. Buna gore Ogrencilerin hangi amacla okuduklari, kitaplari nasil temin ettikleri ve
okuduklarini  kiminle paylastiklari yoniindeki sorulara verdigi yanitlar sinif dizeyi agisindan
farkhlasmaktadir. Ornegin 7. sinif 6grencileri en cok keyif almak ve arastirma/édev yapmak igin kitap
okuduklarini belirtirken 8. sinif 6grencileri en ¢ok keyif almak icin kitap okuduklarini dile getirmislerdir.
5. sinif 6grencileri ise birden kitap okuma amaci bildirmistir. Bu sonug, okuma kdltliri edinme
asamasinda sadece ders calisma ya da 6dev yapmak icin degil, estetik zevk edinmek icin de kitap
okundugunu gostermesi acgisindan onemlidir. Bu agidan oOgrencilerin okuma kiltiri edinme
asamasinda dnemli bir yol kat ettikleri séylenebilir. Kitaplari temin etme agisindan ise 5. sinif 6grencileri
en cok kitapcidan cevabini vermis, 7. sinif 6grencileri ise birden c¢ok sekilde temin ettiklerini
vurgulamistir. Okuduklarini paylasma noktasinda ise 8. sinif 6grencileri en fazla arkadaslariyla, 5. sinif
Ogrencileri en fazla ebeveynleriyle, 6 ve 7. sinif 6grencileri ise en fazla 6gretmenleriyle paylastiklarini
ifade etmislerdir. Ogrencilerin okuduklarini paylasma noktasinda sinif diizeyleri arttik¢a aileden ok
sosyal cevre ve okulu daha 6nemli gordikleri ifade edilebilir. Literatirdeki bazi arastirmalar da bu
sonucu desteklemektedir. Ozdemir Cirakman ve Ari (2019), calismalarinda 5 ve 6. sinif égrencilerinin
kitap seciminde daha ¢ok anne-baba ve 6gretmen etkisinde kaldiklarini, 7. ve 8. sinif 6grencilerinin ise
arkadas ortami ile sosyal cevreden etkilendiklerini tespit etmislerdir.

Arastirma sonuglarina gére 6grencilerin okuma profilleri anne-babalarinin egitim durumlarina
gore de farklilik gostermektedir. Buna gore 6grencilerin kitap okuma sikliklari ve kitaplari nasil temin
ettikleri yonindeki sorulara verdigi yanitlar annelerinin egitim diizeyi acgisindan farklilasmaktadir.
Ogrencilerin annelerinin egitim durumu arttikga kitap okuma sikliginin ve kitaplari temin ederken
birden fazla kaynaktan yararlanma oraninin arttigi goriilmektedir. Ogrencilerin babalarinin egitim
durumuna gore ise okuduklari yazar tirleri (yerli ve yabanci), kitaplarin konulari, sireli yayin takip etme
durumlari farklihk gostermektedir. Buna gore babalarinin egitim durumu Universite olanlar daha fazla
oranda sureli yayin takip ettiklerini ve tim kitap tirlerini okuduklarini ifade etmislerdir. Babalarinin
egitim durumu lise ve Universite olanlar ise hem yerli hem de yabanci yazarlarin eserlerini okumayi
tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Bu sonuglar, anne ve babalarin egitim dizeyleri yukseldikce
ogrencilerin kitap okuma diizeylerinin, kitap okumaya yonelik tutumlarinin ve kitiphane kullanma
ahskanhklarinin da arttigini ortaya koymaktadir. Literatiirdeki bazi arastirmalar da bu sonucu destekler
niteliktedir (Bayis, 2010; Can vd., 2010; Er ve Arici, 2018; Keles, 2006; Yilmaz, 2004).

Ogrencilerin evde kitaplik olma durumuna gore sectikleri kitap ve yazar tiirleri, kitap okuduklari
ortamlar, kitaplari ne sekilde okuduklari, nasil temin ettikleri, neye gore segtikleri, nasil paylastiklari
acgisindan aralarinda fark oldugu tespit edilmistir. Buna gore evinde kitaplik olanlar ve olmayanlar daha
¢ok roman ve hikdye tlriindeki eserleri tercih etmekte ve birden fazla tiirde kitap okumaktadirlar.
Evinde kitaplik olanlar hem yerli hem de yabanci yazarlar tercih ederken evinde kitaplik olmayanlar
daha ¢ok yerliyazarlari tercih etmektedirler. Evinde kitaplik olmayanlar kitaplarini daha ¢ok internetten
ve kutliphaneden o6ding alarak okuduklarini; kitaphk olanlar ise birden ¢ok sekilde edinerek
okuduklarini belirtmislerdir. Ayrica evinde kitaplik olanlar evde ve okulda okumayi tercih edip
okuduklarini birden fazla ortamda paylastiklarini, evinde kitap olmayanlar ise okulda okumayi tercih
edip okuduklarini daha ¢ok sinifta paylastiklarini dile getirmislerdir.

Arastirmanin  sonuglari batlncil olarak degerlendirildiginde imam hatip ortaokulu
ogrencilerinin 6grenim gordikleri okul tlriine gore belli bir okuma aliskanligina sahip olduklari
soylenebilir. Ancak okuma kiltirl diizeylerinin istenen seviyede oldugunu séylemek gictir. Clnku
okuma kiltarl, okuma aliskanhgini da kapsamakla birlikte sadece okunan kitap sayisi ile degil,
okumanin niteligi ile de iliskilidir. Okuma kiltirli edindirme slrecinde; 6grencilerin sadece kitap
okumalari degil okuduklarini elestirel bir bakis acgisiyla sorgulamalari, baskalariyla paylasmalari,
kitaplarla ilgili mekanlardan (kitaplik, kUtGphane, kitabevi, kitap fuari vb.) faydalanmalari,
okuduklarindan kitaplik olusturmalari, diizeylerine uygun stireli yayinlari takip etmeleri, ezberlerinde
bulunan edebi metinleri uygun ortamlarda paylasmalari, okumayi bos zaman aktivitesi olarak degil
glnlik yasamin bir parcasi olarak gérmeleri vb. gerekmektedir. Dolayisiyla bu siirecte ebeveyn ve
ogretmenlerin 6grencilerde bu davranislari aliskanhk héaline getirmeleri gerekmektedir. Okuma
kiltdrinidn  temeli olan okuma aliskanliginin  oncelikle ailede kazandinldigi géz o6niinde
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bulunduruldugunda ise okul-aile is birliginin bu siirecte etkin bir sekilde yiritilmesi gercegi de 6n
plana ¢ikmaktadir.

Oneriler
Arastirma sonucunda imam hatip ortaokulu 6grencilerinin okuma eylemine karsi bir ilgi ve istek
duydugu ancak okuma kiiltlirt diizeylerinin istenen seviyede olmadigl sonucuna ulasiimistir. Bu sonug
dikkate alinarak 6zellikle okuma kultiirii edindirme surecinde asagidaki 6nerilere yer verilmistir:

e Ogretmenler, 6grencilerine farkl tiir ve igerikte kitap okuma konusunda rehber olmalidirlar.

e Ogrencilerin okuduklariyla ilgili fikir paylasiminda bulunmalari amaciyla okul ortaminda okuma
cemberi gibi farkli yontem ve teknikler kullaniimahdir.

e Ogrencilerin okuma siirecinden keyif almalarini ve okunanlarin hatirda kalmasini saglamak
amacliyla birtakim sosyal faaliyetler (okuma kullbil etkinlikleri, kitap degerlendirme toplantilari,
tartisma/minazaralar, kitap tanitimi gunleri, imza ginleri, kitap gunleri, soylesiler, yazar-okur
bulusmalari vb.) diizenlenmelidir.

e Ogrencilerin  okuduklarini  genellikle arkadaslariyla ile paylastigi gdz 6niinde
bulunduruldugunda sosyal medya platformu Uzerinden yapilan paylasimlar ya da bu dogrultudaki
sosyal kullip etkinlikleri desteklenmelidir.

e Ebeveyn ve O0gretmenler 6grencilere, kitapla ilgili mekanlari (kitap fuar, kitiiphane, kitapgi,
kitabevi vb.) ziyaret etmeleri konusunda rol model olup onlari bu konuda yonlendirmelidirler.

e Ogrencilerin diizeyine uygun siireli yayinlari takip etmeleri 6zendirilmelidir. Tiirkge derslerinde
sinif icin etkinlikler ya da proje gorevleri ile onlara sireli yayin hazirlama 6devleri verilip buna yonelik
bir farkindahk olusturulabilir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Yazarlarin Katki Orani
1. yazar ¢alismaya %70, 2. yazar %30 oraninda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Arastirmada taraflar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Reading as an important way of learning and being informed in daily and academic life is one
of the basic skills that individuals use throughout their lives. Reading skills and habits are among the
main goals that individuals should acquire in the formal education process. Today, the basis for the
continuous and healthy execution of the principle of lifelong learning is possible by enabling individuals
to get the habit of reading. Reading habit can be defined as an individual's perception of the act of
reading as a need and performing this act regularly and continuously throughout his/her life (Bayram,
1990). People’s allocation of time to reading systematically for various purposes in line with their
interests, curiosity and needs shows that he/she has a reading habit shows that they had a reading
habit (Yildiz, 2010).

Reading culture as a skill that can be achieved through protracted efforts is a process with
many interrelated and complementary elements (Sever, 2004). The first stage of the process of
acquiring reading culture is to get basic reading skills. The first stage in which reading is learned is
considered as the basic reading level. In the second stage, the act of reading becomes a natural need.
The third stage is critical reading. It is not possible for an individual without critical reading skills to
acquire a reading culture. Critical reading means that individuals question, interpret and rationalize by
passing what they read through their own world of knowledge and experience. A critical reader should
direct his/her full attention to the text read; he/she should be able to ask questions at every stage of
reading (pre-, while and post-reading). This stage in which people examine and question what they
read from a critical point of view is followed by the stage of acquiring a reading culture. The level of
reading that is reached when reading turns into a habit and critical reading skills encompasses reading
culture. At this stage, the ability to utilize the products of written culture and the possibilities of
information technology in an effective and appropriate manner is also required (Sever et al., 2013).

In this study, it was aimed to examine the reading culture levels of students at imam hatip
lower secondary school within the context of reading profiles. For this purpose, the study attempted
to examine whether the reading profiles of the students varied in terms of various variables (gender,
class, educational level of parents and having a bookcase). The main problem of the study was "How
are the reading culture levels of student at imam hatip lower secondary school within the context of
reading profiles?". The reading profiles of the students were tried to be described by taking into
account variables such as gender, class, educational levels of the parents and having a bookcase.
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Method

The scanning model of descriptive research designs was employed in this study. The 'Reading
Profile Questionnaire' developed by the researchers and consisting of 20 questions was used as a data
collection tool. In this study group of the research consisted of 271 students attending imam hatip
lower secondary schools in Alanya district of Antalya province. Percentage and frequency analysis and
chi-square analysis were used to analyze the data.

Result and Discussion

In the study, it was determined that most of the students read books to spend their free time
and to have pleasure and they preferred fictional genres such as novels, stories, fairy tales and works
on adventure/police thrillers and personal development, and they read national authors rather than
foreign authors and they generally did not use digital tools and the internet to read boks, and they
usually bought books and read them in print, and they paid attention to the subject and cover of the
book the most when choosing a book. It was also been found that students mostly read five or more
books a month and although they had a bookcase, the rate of going to the library was low and they
did not follow periodicals. In terms of sharing what they read, it was found that the students were
willing to, and usually did share with their friends. As a result of the research, it was determined that
although students generally had the habit of reading books, their level of reading culture was low. It
was found that students were lacking especially in following periodicals, accepting reading as a
necessity other than leisure time and visiting places related to books (library, book fair, bookstore,
etc.). In order to acquire a reading culture, it is also necessary for students to share what they read and
guestion it from a critical perspective. However, in this study, it was determined that students were
reluctant to share what they read with their teachers and families. In this sense, the importance of
school-family cooperation and the necessity of planning activities that will help students gain reading
habits at home and at school emerge. When the results of the research are evaluated holistically, it
can be said that students at imam hatip lower secondary school had a certain reading habit according
to the type of school they attended. However, it is difficult to say that their level of reading culture was
at the desired level because reading culture includes reading habits and is related not only to the
number of books read but also to the quality of reading. In the process of acquiring a reading culture,
students should not only read books, but also question what they read from a critical point of view,
share it with others, benefit from places related to books (libraries, libraries, bookstores, book fairs,
etc.), create a bookcase from what they read, follow periodicals appropriate to their level, share the
literary texts they have memorized in appropriate environments, see reading not as a leisure time
activity but as a part of daily life, and so on. Therefore, in this process, parents and teachers need to
turn these behaviors into a habit among students. Considering that the reading habit, which is the basis
of reading culture, is acquired primarily in the family, effective school-family cooperation in this
process comes to the fore.
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