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Arastirma Makalesi / Research Paper

ilkokul Ogrencilerinin Okuma Becerilerini Gelistirmeye Yonelik Sinif Ogretmenlerinin Sahip
Olmasi Gereken Yeterlikler: Bir Delphi Calismasi®

Burak CESUR™
Ali Ekber SAHIN™"

Oz

Bu arastirmanin amaci, ilkokul &grencilerinin okuma becerilerinin gelistirilmesinde sinif
o6gretmenlerinin sahip olmasi gereken yeterlikleri belirlemek ve bunlar tGzerinde sinif 6gretmenleri
ve ilgili alanda ¢alisan 6gretim elemanlari arasinda bir uzlasi olusturmaktir. Delphi teknigi ile
yariatilen bu arastirma; uzman grubun belirlenmesi, gériismelerin gerceklestirilmesi, birinci Delphi
anketinin uygulanmasi ve ikinci Delphi anketinin uygulanmasi olmak {zere dért asamada
gerceklestirilmistir. Arastirmada yar yapilandiriimis gorisme formu ve Delphi anketleri veri
toplama araglari olarak kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu; 15 6gretim elemani ve 5 sinif
O0gretmeni olusturmaktadir. Gorlismeler sonucunda elde edilen nitel veriler betimsel analize tabi
tutulmus, Delphi anketlerinden elde edilen verilerin analizinde ise ortalama, standart sapma,
ortanca, ceyreklik, ceyreklikler arasi fark gibi betimsel istatistikler kullanilmistir. Goras birligi
taniminda ortanca, ¢eyreklikler arasi fark, ylizdelik degerleri dikkate alinmistir. Elde edilen verilerin
gecerlik ve glivenirligini saglamak amaciyla aktarilabilirlik, inandiricilik, tutarhlik ve teyit edilebilirlik
stratejileri kullanilmistir. Gortismelerin analizi sonucunda 40 yeterlik maddesi ve 7 yeterlik alani
ortaya cikarilmistir. Delphi anketlerinin uygulanmasinin ardindan da 40 yeterlik maddesinin
tamami Uzerinde bir goéris birliginin oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okuma becerileri, sinif 6gretmeni yeterligi, Delphi teknigi, ilkokul 6grencileri

Competencies Classroom Teachers Should Have to Develop Reading Skills of Primary
School Students: A Delphi Study

Abstract

The aim of this study was to reveal the competencies that primary school teachers should have for
improving students’ reading skills and to establish a consensus between primary school teachers
and experts on these competencies. This Delphi study carried out in four stages: determining the
expert group, interviews, implementation of the first Delphi questionnaire, and implementation of
the second Delphi questionnaire. Semi-structured interview form and Delphi questionnaires were
used as data collection tools in the research. The expert group of the research consisted of 15
academicians and 5 primary school teachers. As for data analysis, descriptive analysis was used. In
the analysis of the data obtained from the Delphi questionnaires, descriptive statistics such as
mean, standard deviation, median, percentage, quarter and interquartile difference were used. In
the definition of consensus, median, interquartile difference and percentage values were taken
into consideration. In order to ensure the validity and reliability of the data, transferability,

* Bu makale, Prof. Dr. Ali Ekber Sahin danismanhginda yiritiilen Burak Cesur’un “ilkokul Ogrencilerinin Okuma
Becerilerini Gelistirmeye Yénelik Sinif Ogretmenlerinin Sahip Olmasi Gereken Yeterlikler” baslikli yiiksek lisans
tezinden Uretilmistir.
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ORCID: orcid.org/0000-0002-3728-9982



Burak CESUR, Ali Ekber SAHIN

credibility, consistency and confirmability strategies were used. As a result of the research, 40
competency items and 7 competency areas were revealed. As a result of the Delphi surveys applied
in two stages, it was determined that there was a consensus on 40 items of competency.
Keywords: Reading skills, competency of primary school teachers, Delphi technique, primary
school students

Giris

Yirmi birinci ylzyillin beklentilerine cevap verebilen nitelikli bireylerin yetistiriimesi igin
ogrencilere oncelikle cesitli zihinsel becerilerin kazandirilmasi gerekmektedir. Kuskusuz bu zihinsel
becerilerin basinda okuma becerisi gelmektedir. Zihinsel bir siire¢ olarak okuma becerisinin karmasik
ve ¢ok boyutlu bir yapiya sahip olmasi, bu becerinin 6grencilere nasil kazandirilacagi ve gelistirilecegi
konusunda verilecek cevaplari da gliclestirmektedir. Okuma becerisinin bitlin boyutlariyla ele alinarak
ozellikle ilkokul kademesindeki 6grencilerde etkili bir bicimde gelistirilmesi, 6grencilerin sonraki
0grenim yasamindaki basarisinin en 6nemli anahtari olarak degerlendirilmektedir.

“Bireyin yasaminda bu kadar kritik bir Gneme sahip olan okuma kavraminin iyi bir sekilde
tanimlanmasi gerekmektedir” (Arici, 2018, s. 2). Literatilr incelendiginde, okuma kavramina yonelik
bircok tanim yapildigi gérilmektedir. Gegmiste yapilan tanimlar genellikle yazili ya da basili isaretleri
belirli kurallar cercevesinde seslendirme ya da yazilanlarin sifresini ¢c6zmek Uzerine yogunlasmistir
(Razon, 1982). Demirel (1999, s. 59) okumayi, bilissel davranislarla psikomotor becerilerin ortak
calismasiyla, yazili sembollerden anlam ¢ikarma etkinligi olarak tanimlamistir. Glines’e gore (2013)
okuma, bireyin 6n bilgileri yoluyla metindeki bilgileri yapilandirarak yeni anlamlar olusturdugu aktif bir
siregtir. Nunan (2003) da okumanin amacinin “anlama” oldugunu vurgulamis ve anlamanin ancak
okuyucunun kendi 6n bilgileri ile metindeki bilgileri biitlinlestirmesi yoluyla meydana gelebilecegini
savunmustur. “Glinimiizde okuma; 6n bilgilerin harekete gecirildigi, belirli bir ortamda ve bir amag
dogrultusunda yazar ve okur arasinda kurulan etkilesime dayali olarak gergeklestirilen anlam kurma
sireci olarak tanimlanmaktadir” (Akyol, 2020, s.1). National Reading Panel (NRP, 2000) okumayi,
okuyucu ve metin arasinda amach ve disiinceye dayali etkilesim gerektiren bir sire¢ olarak ifade
etmektedir. Tanimlardan da anlasilacagi gibi, gorme, algilama, seslendirme, anlama gibi islevlerin ise
kosuldugu, gortlmektedir. Fiziksel, duyussal ve bilissel Ozellikleri kapsayan okuma becerisinin
gelistirilebilmesi icin 6ncelikle nitelikli bir okuma egitiminin gerceklestirilmesi gerekmektedir.

Bircok tlkede okuma egitiminin nitelikli bir sekilde gerceklestirilebilmesi icin okuma uzmanlari
yetistirilmekte ve okullarda bu uzmanlardan 6nemli oranda faydalanilmaktadir (Bean, 2015). Okuma
uzmanlari; okuma becerilerine yonelik tanilama ve degerlendirme siireclerinde, 6grencilerin okuma
becerilerinin gelistirilmesinde, okuma glicliklerinin tespit edilmesinde ve giderilmesinde, okuma
programlarinin hazirlanmasinda, okul yoneticileri ve ailelerle is birligi yapilmasi ve onlara liderlik
edilmesinde ve sinif 6gretmenlerinin mesleki gelisimlerini desteklenmesinde aktif bir sekilde
sorumluluk Gstlenmektedir (Bean, 2015; Dole, 2004; International Literacy Association [ILA], 2018). ILA
(2018) Okuma uzmanlarinin sahip olmasi gereken yedi temel yeterlik alanini su sekilde belirtmektedir:

e Temel Bilgiler: Okuma-yazmanin ve dil becerilerinin teorik, tarihsel ve arastirmaya dayall

temelleri, birbirleriyle olan iliskileri hakkinda bilgi sahibi olma

e Egitim Programlari ve Odretimi: Tim &grencilerin ihtiyaclarini karsilamak ve okuma

o0gretimine yonelik stratejileri uygulamak icin okuma programlari gelistirebilme ve
degerlendirebilme

e Ol¢me ve Dederlendirme: Ogrenci basarisini tanilamak ve degerlendirmek icin farkli tiirde

gecerli, glivenilir ve adil araglari gelistirme, mevcut araglardan uygun olani segebilme ve
diger paydaslarla bu siiregte is birligi yapabilme

e (esitlilik ve Esitlik: Esitlik ve cesitlilik kavramlarinin pedagojik ve kuramsal temellerini

bilme, 6grencilerin sosyal, kiltlrel, dilsel ve ekonomik farkliliklarini merkeze alan kapsayici
bir sinif ortami olusturabilme

e Ogrenme Ortami: Ogrencilerin gelisimsel ihtiyaglarini dikkate alarak motivasyonlarini

artirmak ve ilgilerini cekmek icin yazili ve dijital materyalleri ve teknolojileri 6grenme
ortamina etkili bir bicimde entegre edebilme
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e Mesleki Gelisim ve Liderlik: Liderlik rollerinin ve sorumluluklarinin bir parcasi olarak sirekli
mesleki gelisim faaliyetlerine katilabilme
e Uygulamali/Klinik Deneyimler: Bir danisman tarafindan gézlemlenen klinik deneyimlerini
etkili bir sekilde gerceklestirebilme ve geri bildirimleri uygulamalarina yansitabilme
Yeterlik alanlari incelendiginde, okuma uzmanlarinin okuma becerileri ile ilgili temel bilgi ve
becerilere sahip olma, okuma destek programlarini gelistirme, uygulama ve degerlendirme, okuma
strateji ve yontemlerini etkili kullanma, okuma materyallerini segme, okuma becerisini 6lgme ve
degerlendirme, okuma glicligl olan 6grencileri destekleme, kapsayici bir sinif ortaminda okuma
o0gretimini farkhlastirma, 6grenme ortamini zenginlestirme, aileler ve okul yoneticileri ile isbirligi
yapma, mesleki 6grenme sirecini strdiirme ve uygulamaya katilma gibi farkli yeterliklere sahip
olmalarinin gerekliligi belirtilmektedir (ILA, 2018).
Turkiye’de okuma uzmani yetistirilmesi ve istihdam edilmesi konusunda bazi arastirmalar
(Akyol ve Yildiz, 2013; Uyar, Yildirim ve Ates, 2011) ylritllmis olsa da yetkili kurumlarca boyle bir
girisim gercgeklestirilmemistir. Dolayisiyla, yukarida belirtilen bilgi, beceri ve yeterliklerin ilkokul
diizeyinde okuma egitimini gergeklestiren sinif 6gretmenlerini isaret ettigi soylenebilir. Turkiye'de
ilkokul 6grencilerine okuma becerilerinin kazandiriimasi ve gelistirilmesindeki birincil ve en 6nemli kisi
olarak sinif 6gretmenlerinin okuma egitimi slirecindeki yeterlikleri, 6grencilerin okuma basarilari
acisindan biiyiik 6nem tasimaktadir (Baydik, 2011). Okuma becerilerinin kazandirilmasinda 6gretmene
atfedilen bu 6nem yanitlanmasi gereken bir dizi soruyu da beraberinde getirmistir. Sinif 6gretmenleri;
e Okuma kavrami ve okumayi etkileyen faktorler vb. temel konularda ne diizeyde bilgiye
sahiptir?
e Okuma becerilerini gelistirmek icin derslerde ne tir etkinlik ve uygulamalar gerceklestirir?
e Hangi okuma yéntem, teknik ve stratejilerini kullanir?
e Ogrencilerin okuma gelisim diizeylerini degerlendirme konusunda nasil calismalar yiiritir?
e Ogrencilerin bireysel farkhiliklarini ve ihtiyaglarini karsilama konusunda ne tiir 6nlemler
ahr?
e Okuma ortamini organize etme konusunda nasil bir yol izler?
e Okuma metinlerini ve kitaplari segme ve kullanma siirecinde hangi etmenleri ve dlgitleri
dikkate alr?
e Okuma becerileri ile ilgili kisisel ve mesleki gelisimine nasil katkilar saglar?
e Okuma becerilerini gelistirme siirecinde paydaslarla nasil bir isbirligi icerisinde bulunur?
Yukarida yer alan sorulara verilecek yanitlarin her biri temelde ilkokul 6grencilerinin okuma
becerilerini gelistirme konusunda sinif 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken yeterliklerin ne olduguna
isaret etmektedir. Bu agidan, yukarida yer alan sorulara verilecek cevaplardaki yetersizlikler, okuma
becerilerinin gelistirilmesi konusunda 6grencilerin desteklemesinde biyiik bir engel olusturabilir
(Yildiz, Yildinm, Ates ve Rasinski, 2012). Bu durum, ilkokul 6grencilerinin okuma becerilerinin
gelistirilmesi konusunda ulusal diizeyde kapsamli bir reform hareketi yapilmasina ihtiya¢ duyuldugunu
gostermektedir. Ulusal bir reform hareketinin amacina ulasabilmesi i¢in oncelikle okuma egitimini
gerceklestiren sinif 6gretmenlerinin okuma becerilerinin kazandirilmasi ve gelistirilmesine iliskin
bilgilerini, inanclarinin, yeterliklerinin ve farkindaliklarinin ortaya konmasi gerekmektedir. Ulusal ve
uluslararasi literatiir incelendiginde, okuma becerileri ile ilgili birgok bilimsel arastirma ile karsilasmak
mimkindir ancak bu konuda sinif 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken yeterlikler, inanclar, bilgi ve
beceriler ile ilgili sinirh sayida arastirmaya rastlanmistir (Akyol ve Yildiz, 2013; Carter, 2021; Hudson,
2021; Uyar, Yildirnm ve Ates, 2011). Haverback ve Parault (2008) okuma becerileri ile ilgili olarak
o0gretmenlerin bilgilerinden, becerilerinden ve uygulamalarindan once 6zellikle kisisel yeterliklerinin
artirilmasi gerektigini vurgulamaktadir. Plourde (2002) de 6gretmenlerin etkili bir okuma 6gretimi
gerceklestirmelerine yonelik inanglarinin olmasi gerektigini ifade etmistir. Hudson (2021) yirGttaga
arastirmada, sinif 6gretmeni adaylarina okuma o6gretimi ile ilgili mesleki gelisim programi uygulamis
ardindan da 6gretmenlerin okuma 6gretimine yonelik bilgilerini, sinif ici uygulamalarini ve 6grencilerin
okudugunu anlama basarilarini incelemistir. Arastirma sonucunda, okuma 06gretimine yo6nelik
o6gretmen bilgisinin 6grenci basarisinda kritik bir rol oynadigini tespit etmistir. Carter (2021) tarafindan
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yapilan arastirmada, sinif 6gretmeni adaylarina okuma 6gretimine iliskin uygulanan bire bir okuma
O0gretimi mesleki gelisim programi sayesinde okuma 06gretimine iliskin bilgilerinin, becerilerinin, 6z
yeterliklerinin arttigi ve pedagojik uygulamalarinin gelistigi belirlenmistir. Bu arastirmanin temel amaci
ilkokul 6grencilerinin okuma becerilerini gelistirmeye yonelik sinif 6gretmenlerinin sahip olmasi
gereken yeterlikleri belirlemektir. Arastirmanin temel amaci dogrultusunda asagida yer alan arastirma
sorularina yanit aranmistir:
1. ilkokul 6grencilerinin okuma becerilerini gelistirmeye yénelik sinif égretmenlerinin sahip
olmasi gereken yeterlikler nelerdir?
2. ilkokul &grencilerinin okuma becerilerini gelistirmeye yénelik sinif égretmenlerinin sahip
olmasi gereken yeterliklere iliskin uzmanlar arasinda bir goris birligi var midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nitel bir yaklasim kapsaminda degerlendirilebilecek olan Delphi teknigi
kullanilmistir. Delphi tekniginin temel amaci, bir problem durumuna yonelik ¢6ziim Uretebilmek igin
farkli bakis acgilarina sahip olan uzmanlardan sistematik ve kapsamli gorisler elde etmek, gelecege
yonelik 6ngorilerde bulunmak ve 6ngoriler konusunda uzmanlar arasinda goris birligi olup olmadigini
tespit etmektir (Davidson, 2013; Turoff ve Linstone, 2002; Sahin, 2004). Delphi teknigi; katiimda gizlilik,
grup tepkisinin nitel ve nicel analizi, tekrarlama ve kontrolli geri besleme olmak lzere bazi temel
ozelliklere sahiptir (Dalkey, 1972). Arastirma siresince katiimcilarin kisisel bilgileri ve yanitlari gizli
tutulmakta, sadece arastirmaci tarafindan bilinmektedir. Buradaki amag, katilimcilarin birbirlerinden
etkilenmeden 6zgiir bir bicimde nihai karar vermelerine olanak saglamaktir. Bu baglamda; statd,
deneyim, yas ve cinsiyet gibi 6zelliklerin etkisi karar verme siirecinde ortadan kaldirilarak uzman
katilimcilarin kararlarini nesnel bir sekilde ortaya koymasi amaclanir (Westbrook, 1997). Sistematik
olarak birbirini takip eden Delphi anketlerinin uygulanmasindan sonra nitel ve nicel veriler analiz edilir.
Grup tepkisinin istatistiksel analizinden sonra ilgili konu veya ilgili maddeler lizerinde ne derece
uzlastiklari veya ayristiklari ortaya ¢ikarilir (Mitchell, 1991). Ardindan kontrolli geri besleme siirecinde
analiz sonuglari hakkinda katilimcilara sistematik olarak geri bildirim saglanir. Bu sekilde grubun ilgili
konu uzerinde ne diisiindiigi, egiliminin ne yonde oldugu katilimcilara raporlanir. Béylelikle uzman
grubunun uzlasi ve fikir ayrihgl oranini gérmeleri saglanarak ilgili konu hakkinda diger yanitlari veya
genel egilimi dikkate almalari ve kendi yanitlarini tekrar degerlendirmeleri ve bir yargiya varmalari
beklenir. Bu islem, goriislerde hareketlilik oldugu siirece ve goriis birligi saglanincaya kadar devam eder
(Saekman, 1975; Sahin, 2001).

Calisma Grubu
Bu arastirmanin ¢alisma grubunu 15 6gretim elemani ve 5 sinif 6gretmeni olusturmaktadir.
Delphi arastirmalarinda uzman sayisi hakkinda bir fikir birligi bulunmamakla birlikte daha ¢ok
uzmanlarin niteligi, konuya iliskin deneyimleri ve derin bir bakis agisina sahip olmalari énemli
gorilmektedir (Powell, 2003). Delphi arastirmalarinda uzman gorusi elde etmek amacglandigindan
dolayr uzmanlarin segilme sireci ile 6l¢iit 6rnekleme yonteminin dogasinin ortlstiigl belirtiimektedir
(Skulmoski, Hartman ve Krhan, 2007). Bu arastirmada da olgit 6rnekleme teknigi kullaniimistir. Uzman
grubunda yer alan katilimcilar i¢in belirlenen dlgitler asagida ifade edilmistir:
Ogretim elemani 6lgitleri;
e Egitim fakiiltelerinin Temel Egitim, Tirkce Egitimi ya da Ozel Egitim béliimlerinden birinde
0gretim elemani olarak gorev yapiyor olmak
e Okudugunu anlama, akici okuma, kelime bilgisi, erken okuryazarlik, ilk okuma ve yazma
O0gretimi, O0gretmen yeterlikleri, okuma programlari, okuma uzmanhg), okuma gigligd,
okumayi 6lgme ve degerlendirme, Tlirkce 6gretimi konularinin birinde ya da birden fazlasina
yonelik bilimsel ¢calisma yiritmis olmak
Sinif 6gretmeni dlgutleri;
e Sinif Ogretmenligi lisans mezunu olmak
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e ilkokul kademesinde fiilen sinif 8gretmenligi yapiyor olmak

e Sinif Egitimi alaninda tezli ylksek lisans yapiyor (tez asamasina ge¢mis olmak) veya yapmis
olmak

e Okuma ya da okudugunu anlama becerileri, Tiirkce 6gretimi, ilk okuma ve yazma égretimi vb.
konularda tez ¢alismasi yurutiyor veya ylritmuis olmak.

Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada goériisme formu ve Delphi anketleri olmak Gzere farkh veri toplama araglari
kullanilmistir. Arastirmanin ilk asamasinda veri toplama araci olarak yari yapilandirilmis gériisme formu
kullanilmistir. Gériisme formunun hazirlanmasi siirecinde literatir incelenmis, gériisme formunun
amacina uygunlugu, dil-anlatim ve teknik acilardan yeterligi degerlendirilerek, kapsam ve goris
gecerliligini saglamak amaciyla; sinif egitimi, 6lgme-degerlendirme ve Tirkge egitimi alanindan birer
uzmanin gorisine basvurulmustur. Uzman gorisleri dogrultusunda, arastirmaci tarafindan yeniden
yapilandirilan gorisme formu, calisma grubunun disindan bir kisi ile pilot goérisme yapilarak
denenmistir. Pilot gériismeden sonra sorularin sayisi azaltilarak ve bazi sorularin yonergelerinde
degisiklik yapilarak gériisme formuna nihai hali verilmistir. Arastirmada goriisme formunun yani sira
iki Delphi anketi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Birinci Delphi anketi; katilimcilar ile yapilan
gorismelerden elde edilen verilerin analizi ve literatiir incelemesi sonucunda ortaya ¢ikan 40 yeterlik
maddesi ve 7 yeterlik alanini icermektedir. ikinci Delphi anketi ise birinci Delphi anketinden elde edilen
verilerin analizi sonucunda hazirlanmistir. Yeterlik maddeleri ve yeterlik alanlari tizerinde herhangi bir
islem yapilmamistir. Bunun yaninda ikinci Delphi anketindeki her bir yeterlik maddesinin altinda,
katilimcilarin birinci Delphi anketinde verdikleri yanitlara iliskin istatistiklere yer verilmistir.

Veri Toplama

Siirecinin
Asamalari
(r B ™ (a - B
Birinci Delphi Ikinci Delphi
Goriismelerin . . .
Anketinin Anketinin
Gergeklestirilmesi
Uygulanmasi Uygulanmasi
S | S ‘k J
N 'y ' ~ s ' N,
\ ~ \ —_— - \
Literatiir taramasi Birinci Delphi taslak Ikinci Delphi anket
yapimas| anketin hazirlanmasi formunun
ve uzman gériisi { ha2|rllanmaS|
7/ (
- \§ alinmasi ) ( Ikinci Delphi
GﬁrUsme formunun - ! N anketinin
Uzman hazirlanmasi ve Birinci Delphi kf\tlllm.cnara.
Grubunun uzman gorisiine anketine son \_ gondgrllmem
. . halinin verilmesi ( A\
Belirlenmesi | bagvurulmas : Katilimcilardan
I . - 2 geri bildirim
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\ Verilerin analiz ge;c.e{‘llklerln.
edilmesi \_ belirlenmesi |

Sekil 1. Veri Toplama Siirecinin Asamalari
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Verilerin Toplanmasi

Veri toplamaya baslamadan &nce Hacettepe Universitesi Senatosu Etik Kurul Komisyonundan
etik kurul izni alinmis ve ardindan Delphi tekniginin uygulama siirecine gecilmistir. Delphi tekniginin
uygulanma sireci bir dizi asamadan olusmaktadir. Bunlar; katilimcilar tarafindan ayni sekilde
anlasilacak bicimde problem durumunun belirlenmesi, uzman secgimi élgitlerinin belirlenmesi, uzman
gruba ardisik Delphi anketlerinin uygulanmasi olarak siralanabilir (Powell, 2003). Bu arastirmanin veri
toplama stirecine iliskin cergeve Sekil 1'de verilmistir.

Sekil 1’de gorildugi gibi, Delphi tekniginin uygulanma siireci sirasiyla uzman grubun
belirlenmesi, goriismelerin gerceklestirilmesi, birinci Delphi anketinin uygulanmasi ve ikinci Delphi
anketinin uygulanmasi seklinde gerceklestirilmistir. Birinci arastirma sorusuna yanit bulmak icin 16
katilimci ile birebir gorismeler gergeklestiriimis ve gorismeler toplamda 732 dakika strmusgtir.
Ardindan, ikinci arastirma sorusuna cevap bulmak amaciyla ardisik iki Delphi anketi uygulanmigtir.
Birinci Delphi anketine, ¢alisma grubunda yer alan 20 katilimcinin tamami geri bildirim saglamis ve veri
toplama siireci 3 hafta siirmistiir. ikinci Delphi anketine, ¢alisma grubunda yer alan 19 katilimci geri
bildirim saglamis ve veri toplama siireci 3 hafta stirmustr.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi surecinde sirasiyla nitel ve nicel arastirmalarda kullanilan veri analizi
yontemlerinden faydalaniimistir. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz yaklasimi kullaniimistir. Bu
yaklasima goére derinlemesine analiz gerektirmeyen veriler, daha énceden belirlenen temalara veya
kavramsal cerceveye gore yorumlanarak arastirma sorulari veya gériisme formunda yer alan sorulara
gore yapilandirilabilir (Strauss ve Corbin, 1990). 40 yeterlik maddesinden olusan veriler acik bir bicimde
betimlenmis ve ardindan da 7 yeterlik alaninin altinda sistematik olarak siniflandiriimistir. Katilimcilarin
Delphi anketlerindeki yeterlik maddelerini puanlayabilmeleri icin 7’li likert tipi anket (1: “Bir sinif
o0gretmeninin bu yeterlige sahip olmasi gerektigine kesinlikle katilmiyorum” 7: “Bir sinif 6gretmeninin
bu yeterlige sahip olmasi gerektigine kesinlikle katiliyorum”) kullanilmis ve ankette yer alan her bir
yeterlik maddesine yonelik olumlu ve/veya olumsuz gorislerini belirtebilecekleri agik uclu sorulara yer
verilmistir. Ayrica ikinci Delphi anketinde de her bir yeterlik maddesinin altinda o yeterlige iliskin birinci
Delphi anketinin istatistiksel verileri (ortalama, standart sapma, grup yanit yiizdeleri) sunulmustur.
Anketlerden elde edilen nicel verilerin analizinde ortalama, medyan, standart sapma, ¢eyreklikler arasi
fark degeri gibi bazi betimsel istatistikler hesaplanmistir. Delphi arastirmalarinda 6nemli olan
noktalarindan biri uzlasma durumunun ve 6lgitiiniin tanimlanmasidir (Heiko, 2012; Sahin, 2010). Bu
arastirmada yeterlik maddeleri Gizerinde uzlasma diizeyinin tespit edilmesinde Sahin (2010) tarafindan
belirtilen uzlagsma 6lgitleri kullaniimistir. Uzlagma olgitleri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Uzlasma Durumu ve Olciitleri
Uzlasma Durumu Uzlasma Olgiitleri
Var (+) Ortanca > 5 ve CAF* < 1,5
Ortanca 25, CAF < 2,5 ve 5-7 sikhigi = %70
Yok (-) Ortanca<3ve CAF<1,5

Ortanca <3, CAF<2,5ve 1-3 sikligi 2 %70
(Sahin 2010’dan uyarlanmistir) * CAF: Ceyreklikler Arasindaki Fark

Uzmanlarin yeterlik maddeleri tizerinde uzlasma sagladiginin gostergesi, Tablo 1'de gosterilen
Olcltlere baglidir. Bir uzlasmadan s6z edebilmek icin bir yeterlik maddesinin ortanca degerinin 5’e esit
ya da 5’ten biyilk olmasi ve ¢eyreklikler arasindaki farkin da 1,5’a esit ya da daha diislik bir deger almis
olmasi ya da ceyreklikler arasindaki farkin 1,5’tan biylk fakat 2,5’a esit ya da daha disiik bir deger
almis olmasi durumunda o yeterlige iliskin verilmis olan yanitlardan 5, 6 ve 7 sikhiginin toplam yanitlarin
en az %70’ini olusturmasi gerekmektedir.
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Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmada i¢ gegerligi saglamak icin arastirma siireci baslamadan dnce literatiir incelemesi
gerceklestirilmis ve Delphi tekniginin uygulanma sireci hakkinda alan uzmanlarinin goérisleri
degerlendirilmistir. Linstone ve Turoff (2002) i¢ gegerligi saglamanin yollarindan birini, uzman grubuna
dahil edilen katilimci sayisinin 10’dan fazla olmasi seklinde ifade etmistir. Uzman grubuna 20 katilimci
dahil edilmis ve bu katilimcilarla goriismelerin gerceklestirilmesi ile verilerin toplanmasina iliskin
doyum noktasina ulasiimistir. Yine goérisme sirecinde katihmcilarla uzun sireli etkilesim kurma gabasi
icerisinde  bulunulmustur. Delphi slrecinde wuygulanan veri toplama araglarina iliskin
degerlendirmelerin uzman grubundaki katimcilar tarafindan yapilmasi yoluyla katilimcr teyidi
stratejisi saglanmaya c¢alisilmistir. Arastirmanin disg gegerligini saglamak igin gerekli gériilen durumlarda
dogrudan alintilara yer verilmis ve ham veri hicbir yorum katilmadan ayrintili olarak betimlenmistir.
Dogrudan alintilara yer verirken 6gretim elemanlari OE-U; sinif 6gretmenleri ise SO-U seklinde
kodlanmistir. Yine Delphi aragtirmalarinin dis gecerligi, uzman grubuna dahil edilen katilimcilarin
nitelikleri ile yakindan iliskilidir (Fish ve Busby, 1996). Uzman grubunun olusturulmasinda amacgh
ornekleme yontemlerinden biri olan 6lgiit rnekleme teknigi kullanilmis ve uzmanlik 6lgttleri agik bir
sekilde ifade edilmistir. Arastirmada i¢ glivenirligi saglamak igin veri toplama sirecinde yapilan
gortsmeler ve uygulanan anketler belirli bir sistematik takip edilerek strdirtlmustiir. Delphi anketleri
arasindaki tutarliig tahmin etmek igin her iki anket sonucunda ortaya ¢ikan uzlasma oranlari
degerlendirildiginde yeterlik maddelerinin cogunun alan uzmanlari tarafindan kabul edildigi gorlirse,
anketteki yanitlarin tutarh bir sekilde sunuldugu yorumu yapilabilir (Fish ve Busby, 1996). Buna gore
Delphi anketlerindeki goris birligi durumuna bakildiginda, yeterlik maddelerinin tamaminda goéris
birliginin saglandig1 anlasiimaktadir. Dis glivenirligi saglamak icin veri toplama sirecinin ilk asamasinda
gerceklestirilen gérismelerin transkript edilmesi sonucu ortaya ¢ikan goriisme metinlerinden biri hem
arastirmaci hem de calisma grubunun disindan bagimsiz bir arastirmaci tarafindan kodlanmistir.
Kodlayicilar arasi uyusum orani %88,73 olarak hesaplanmigtir. Goris birligi oraninin %70 ve (izerinde
olmasi yeterli bir glivenirlik degerine isaret etmektedir (Miles ve Huberman, 1994).

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Hacettepe Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 18/12/2021
Belge sayl numarasi= E-35853172-300-00001925399

Bulgular
Arastirmada elde edilen bulgular, arastirmanin amaci dogrultusunda olusturulan arastirma
sorulari goz 6nlinde bulundurularak sunulmustur.

ilkokul Ogrencilerinin Okuma Becerilerini Gelistirmeye Yonelik Sinif Ogretmenlerinin Sahip Olmasi
Gereken Yeterlikler Nelerdir?

Bu arastirma sorusuna yanit bulmak amaciyla uzman grubuna dahil edilen 12 6gretim elemani
ve 4 sinif 6gretmeni ile birebir gorismeler gerceklestirilmis ve okuma becerileri ile ilgili literatlr
taramasi yapilmistir. Gériismelerin betimsel analizi sonucunda 40 yeterlik maddesi ortaya gikariimistir.
Ardindan birbiriyle iliskili olan yeterlik maddeleri bir araya getirilerek 7 yeterlik alaninin altinda
siniflandinimistir. Yeterlik Maddeleri (YM) ve Yeterlik Alanlari (YA) Tablo 2’de verilmistir.
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Yeterlik Alanlari ve Yeterlik Maddeleri

Yeterlik Alanlari (YA)

Yeterlik Maddeleri (YM)

Okuma Becerilerine Yonelik
Temel Bilgi

YM1. Okuma becerileri ile ilgili temel bilgilere sahip olabilme

YM2. Okumayi diger dil becerileri ve dersler ile iliskilendirebilme

YM3. Okuma sirecinde olumlu sinif iklimi olusturabilme

YMA4. Tarkgenin dil bilgisi yapisinin ve 6zelliklerinin farkinda olabilme

Okuma Becerilerini
Gelistirme

YMD5. Erken okuryazarlik becerileri gelismis 6grencileri
destekleyebilme

YMBG6. Sesbilgisel farkindalk becerilerini gelistirebilme

YM7. Kelime bilgisi ve kelime hazinesini gelistirebilme

YMS8. Akici okuma becerisini gelistirebilme

YMO9. Anlama becerisini gelistirebilme

YM10. Gorsel okuma becerisini gelistirebilme

YM11. Tirkce dersi 6gretim programini ve okuma 6grenme alanini
analiz edebilme

YM12. Ogrenci ihtiyaglarina uygun olarak etkili okuma programlari
ve planlari hazirlayabilme

YM13. Okuma sirecini zenginlestirmek icin cesitli arac-gerec ve
kaynaklardan faydalanabilme

YM14. Okuma siirecinde dijital arag ve teknolojilerden etkin bir
bicimde faydalanabilme

Okuma Becerilerini Olgme
ve Degerlendirme

YM15. Okumaya hazirolusluk diizeyini belirleyebilme

YM16. Okuma becerilerini 6lcme ve degerlendirme icin bilimsel
temelli teknikler kullanabilme

YM17. Okuma becerilerindeki gelisimi izleyebilme

YM18. Okuma becerilerini degerlendirme sonucunda elde edilen
verileri yorumlayabilme ve paydaslara geri bildirim saglayabilme

Bireysel Gelisim ve Okuma
Ortami

YM19. Okuma sirecini zenginlestirmek icin farkli okuma ortamlari
olusturabilme

YM20. Okuma siirecinde 6grencilerin gelisim 6zelliklerini ve bireysel
farklihklarini dikkate alabilme

YM21. Okuma giigliigtine iliskin temel bilgilere sahip olabilme

YM22. Okuma glicligi olan 6grencilerin 6zelliklerini taniyabilme

YM23. Okuma glgliigii olan 6grencileri belirleyebilme ve okuma
gelisim sirecini izleyebilme

YM24. Okuma gii¢liigli olan 6grencilerin okuma becerilerini
destekleyebilme

YM25. Dezavantajli, ana dili Tirkge olmayan veya iki dilli 6grencilerin
okuma becerilerini gelistirme konusunda temel bilgilere sahip
olabilme

YM26. Dezavantajli, ana dili Tlrk¢e olmayan veya iki dilli 6grencilerin
okuma becerilerini gelistirme konusunda farkl uygulamalar
gerceklestirebilme

Cocuk Edebiyati ve Okuma
Metinleri

YM27. Cocuk edebiyati ve okuma metinlerine iliskin temel bilgilere
sahip olabilme

YM28. Okuma siirecinde gocuk edebiyati yapitlarindan ve okuma
metinlerin etkin bir sekilde faydalanabilme

YM29. Cocuk edebiyati yapitlarini ve okuma metinlerini se¢me ve
kullanma konusunda rol model olabilme
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YM30. Cocuk edebiyati yapitlarini ve okuma metinlerini

degerlendirebilme

YM31. Cocuk edebiyati yapitlarina ve okuma metinlerine yonelik

soru hazirlayabilme ve sorulari analiz edebilme

YM32. Okuma kiltira olusturabilme

YM33. Okuma siirecinde 6grencilere rol model olabilme

YM34. Okuma becerileri ile ilgili bilimsel gelismeleri takip edebilme
Kisisel Sorumluluk ve YM35. Okuma becerileri ile ilgili mesleki yeterliklerini belirleyebilme
Mesleki Geligim YM36. Okuma becerileri ile ilgili mesleki gelisim ve hizmet igi egitim

faaliyetlerine katilabilme

YM37. Okuma becerilerini gelistirme siirecinde mesleki etik ve

ilkelere uygun davranis sergileyebilme

YM38. Ogrencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesinde paydaslarla
is Birligi ve Destekler is birligi yapabilme

YM39. Okuma becerilerini gelistirme konusunda topluma liderlik

edebilme

YMA40. Okuma becerileri kapsaminda edindigi bilgi ve deneyimlerini

meslektaslari ile paylasabilme

“Okuma Becerilerine Yonelik Temel Bilgi” Yeterlik Alani Altinda Yer Alan Yeterlik Maddelerine iliskin
Bulgular

“YM1” igin katilimcilar genellikle okumanin kuram, ilke ve kavramlari, okuma siirecini etkileyen
bilissel, duyussal, psikolojik ve ¢evresel unsurlarin dneminden bahsetmistir. Bir katilimci, “..okumayi
bina gibi diisiiniin, binanin en alt kati temeldir, bu temel okuma baglaminda teorik bilgilerden olusur.” (GE-U9)
seklinde goris ifade etmistir. “YM2” icin dort dil becerisi arasinda iliski kurmanin ve farkli derslerde
okuma becerisini etkin bir sekilde kullanmanin 6nemi vurgulanmistir. GE-U5, “...okuma; insan iliskilerinde,
arabada giderken trafikte, sokakta vb. her yerde kullanilir.” seklinde bir géris belirtmistir.

“YM3”ln ortaya c¢ikmasinda sinif yonetimi stratejilerini kullanma, etkili iletisim ortami
olusturma ve acik ve net yonergeler vermenin dnemine dikkat ¢ekilmistir. Bir katilimci bu konudaki
gorusunl “..okuma siirecinde 6grencilerle etkilesim kurulmasi, yénergelerin agik ve net bir sekilde verilmesi
okuma ortami agisindan 6nemlidir.” (SO-U3) seklide ifade etmistir. “YM4”, sinif 6g8retmenlerinin dil
bilgisinin yapisina ve o6zelliklerine hakim olmalari ve bununla birlikte ilkokulda dil bilgisi 6gretiminin
nasil olmasi gerektigine iliskin bir bakis acisi elde etmelerine yonelik ifadeleri icermektedir. Bu yeterlik
maddesi ile ilgili olarak bir katihmci, “..dil bilgisi 6gretimi ilkokulda tartismali bir konu iken éGretmenlerin dil
bilgisi kurallarini ezberletme yoluna gitmesi grencilerde giderilemeyecek hasarlara neden olabiliyor.” (GE-U10)
seklinde gorus bildirmistir.

“Okuma Becerilerini Gelistirme” Yeterlik Alani Altinda Yer Alan Yeterlik Maddelerine iliskin Bulgular
“YM5”, erken okuryazarlk becerileri gelismis 6grencilerin ihtiyaclari ve o6zellikleri, bu
Ogrencilere yonelik etkili 6gretim gergeklestirmenin dnemi ile ilgilidir. “..erken okuryazarlik becerisine
sahip 6grenciler diger akranlarindan daha (ist seviyedeyken ayni seviyeye kadar gerileyebiliyor. Burada égretim
becerileri olduk¢a énem kazaniyor.” (OE-U10) seklinde bir goris ifade edilmistir. “YM6” incelendiginde,
katilimcilar sinif 6gretmenlerinin bu beceriyi olusturan alt becerileri bilmesinin yaninda bunlari
uygulamalarina da yansitabilmesinin gereklilig§inden s6z etmistir. Bu konuda bir katilimcinin gorisu
“..ayni sesle baslayan ve biten kelimeleri ayirt etme, uyak, kelimelerin hecelerden; ciimlelerin kelimelerden
olustugunu fark etme gibi sesbilgisel farkindalik becerilerinin gelistirilmesi gerekiyor.” (OE-U7) seklindedir.
“YM7”ye iliskin kelime tanima ve ayirt etme, kelime hazinesinin gelisimi, kelime 6gretiminin
islem basamaklari, farkli stratejiler kullanma, kelime 6gretimindeki problemler, bireysel etkinlikler
tasarlama gibi siirecler ifade edilmistir. OF-U8, bu konuda “..akici okuma ve okudugunu anlama igin kelime
tanima ve ayirt etme becerileri bir én kosuldur.” seklinde gorus ifade etmistir. “YM8” igin akici okumay
etkileyen faktorler, akici okuma problemleri, nedenleri, miidahale uygulamalari ve akici okuma
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stratejileri konularina dikkat ¢ekilmistir. Bir katilimci bu konudaki gortisiina “..égrencilerin ne tiir okuma
hatalar yaptigi tespit edilmeli ve buna gére okuma stratejileri kullaniimahdir.” (OE-U3) seklinde ifade etmistir.

“YM9”, uzman grubunun Uzerinde en c¢ok uzlasi sagladigi yeterlik maddelerinden biridir.
Okudugunu anlama stratejilerinin 6gretimi, okudugunu anlamada gliclik yasayan 6grencilerin anlama
gelisiminin hangi boyutunda sorun yasadiginin tespit edilmesi ve metinler arasi okuma yapilmasi
katilimcilar tarafindan sikhkla vurgulanmistir. Bazi katihmcilar bu konuda, “... okuma éncesi, okuma sirasi
ve okuma sonrasinda kullanilacak stratejilerin bilinmesi, ayirt edilmesi ve kullanilmasi gerekiyor. (OE-U2)
...0grencilere genellikle metin igi anlam kurmayi saglayan sorular soruluyor. Ancak metinler arasi anlam kurmay:
énemsemeliyiz.” (OE-U7) seklinde gorus ifade etmistir. “YM10” incelendiginde, gérsel okumanin tanimi,
Ozellikleri ve yaklagimlari, gérselleri amacina uygun se¢me, gorsel okuryazarlk alanlarinin gelisimi,
gorsel okuma etkinlik ve uygulamalari tasarlama gibi gérsel okuma 6grenme alani ile iliskili kavramlara
deginilmistir. Bu yeterlige iliskin “..genellikle sinifimda gérseller iizerinden metin olusturma ve isleme yéntemi
izliyorum.” (S0-U4) seklinde bir goris ifade edilmistir.

“YM11” icin katihmcilar tarafindan programin yapisinin, programda dikkat edilmesi gereken
hususlarin, metin tdrlerinin, hangi okuma kazanimlarinin ve metin tirlerinin yer aldiginin, bu
kazanimlarin sinif diizeyine uygunlugunun, programin 6nerdigi 6gretmen-6grenme yaklasimlarinin ve
O0lgme-degerlendirme araglarinin neler oldugu konularinda programa okuryazari olunmasinin
gerekliligi ifade edilmistir. “..programin felsefesi, amaglari, kazanimlari, sinirhliklari, yapisi, metin isleme siireci
égretmen tarafindan cok iyi bir sekilde bilinmesi gerekiyor. Ornegin, program diyor ki zit anlamii kelimeleri ikinci
sinifta égret. Benim égretmenim bunu birinci sinifta kazandirmaya calisiyor.” (OE-U7) seklinde bir goris
belirtilmistir. “YM12” icin farkh 6grenme ihtiyaci olan Ogrencilere uygun olarak bireysel okuma
programlarinin hazirlanmasi ve 6gretim farklilastirilmasinin énemine dikkat ¢ekilmistir. Bu konudaki
goruslerden biri “...6grenci ihtiyaclarina, bireysel farkliliklarina ve okuma diizeylerine gére okuma ¢calismalari
farkhlastirdmalidir” (OE-U11) seklindedir.

“YM13”, okuma materyallerini gesitlendirme, materyalleri kullanishlik, giincellik ve etkililigine
gore segme gibi konularin 6nemine vurgu yapmaktadir. Bu yeterlik ile ilgili yapilan bir benzetmeyi
iceren gorus, “..bir cerrah ameliyat sirasinda nasil birden ¢ok bicak ya da aragla ameliyatini gerceklestiriyorsa
dgretmen de okuma becerilerinin gelistiriimesinde ¢oklu materyaller ve enstriimanlar kullanmalidir.” (OE-U5)
seklinde belirtilmistir. “YM14” icin katihmcilar, glinimiizde okuma sirecinin geleneksel basil
materyallerden ¢oklu ortamlara tasindigini ve cevrimici ortamlarin okuma siirecine dahil edilmesinin
onemi vurgulamistir. Bu yeterlik ile ilgili bir gorUs, “...okuma becerisi; yaziimlar, web.2.0 araclari, elektronik
metinler, kitaplar vb. ile gelistirilebiliyor. Okullara ¢oklu okuma ortamlarini iceren okuma laboratuvarlari
kurulmaldir.” (GE-U2) seklinde belirtilmistir.

“Okuma Becerilerini Olcme ve Degerlendirme” Yeterlik Alani Altinda Yer Alan Yeterlik Maddelerine
iliskin Bulgular

“YM15” hakkinda katihmcilar genellikle okumaya hazir oluslugu etkileyen faktorler,
hazirolusluk diizeyinin belirlenmesi ve okuma ¢alismalarina bu dogrultuda yon verilmesine dikkat
cekmistir. Bir katihmci bu konudaki gorislerini bir benzetme ile agiklamistir. “...6grenciler ellerinde farkli
kavanozlarla sinifa geliyorlar. Bazilarininki bombos, bazilarinin yarisi dolu, bazilarinin da neredeyse tamami dolu.”
(OE-U1) “YM16”ya yonelik katiimcilarin gorisleri, alternatif ve geleneksel 6lgme tekniklerini kullanma,
taksonomik siniflandirma yapma, formel ve formel olmayan okuma envanterinden faydalanma, gecerli
ve giivenilir araglar kullanma ile ilgilidir. OE-U11, bu konuda, “..6rnegin ben doktora tezimde kelime tanima
envanteri gelistirdim. Bu envanter kelime tanima ve ayirt etme slirecinde glicliik yasayan 6grencilerin
degerlendirmek icin kullanilabilir.” seklinde goris belirtmistir.

“YM17” icin belirtilen gorisler, okuma becerilerinde gelisimi izleme, siire¢ degerlendirme
yaklasimini benimseme ve 6grencilerin 6z degerlendirme yapmasina olanak saglama konularinin
onemine dikkat cekmektedir. Bir katilimci, “..okuma becerilerindeki gelisimi izleyebilmek icin performans
gérevi, okuma dosyasi, portfolyo, gézlem gibi siire¢ dederlendirme yaklasimlarinin kullaniimasi gerekiyor.” (OE-
U3) seklinde gorisini belirtmistir. “YM18”in ortaya ¢ikmasina yonelik belirtilen gortslerde siklikla sinif
ogretmenlerinin okuma becerilerini degerlendirme sonucunda elde ettigi verileri yorumlayarak
ogrencilerin okuma dizeylerine uygun calismalar yiritmesi, degerlendirme sonuglarini aileler ve
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ogrenciler ile paylasmasi ve aileleri okuma siirecine dahil etmesi gerektigi ifade edilmistir. “..en biiyiik
eksikligimiz 6lcme-dederlendirmenin ardindan paydaslara geri bildirim saglamiyoruz.” (OE-U7) seklinde bir
goris belirtilmistir.

“Bireysel Gelisim ve Okuma Ortami” Yeterlik Alani Altinda Yer Alan Yeterlik Maddelerine iliskin
Bulgular

“YM19” hakkinda etkilesimli coklu okuma ortamlari tasarlama ve okuma siirecinde okul disi
o0grenme ortamlarindan etkin bir sekilde faydalanma gibi durumlarin dnemine dikkat c¢ekilmistir.
“..cocuklarin kolayca ulasabilecekleri kiitiiphane ve okuma alanlari ve hayali kitap tanitimlarinin yapildigi
ortamlarla okuma ortamlari zenginlestirilebilir.” (OE-U3) “YM20Q”, iyi ve zayIf okuyucu olma, okuma glicligu
yasama, Ustlin yetenekli olma, zihinsel yetersizlige sahip olma, gérme bozuklugu, kas gelisimi, isitme
yetersizligi, dil ve damak yapisi, konusma bozuklugu gibi fiziksel yetersizlikler gibi bireysel farkhliklarin
okuma gelisim sireci Gzerindeki etkisi ile iliskilendirilmistir. Bir katilimci, “..égrencilerin gelisim siireci,
okuma gligliigi olma durumu, (stiin yeteneklilik, fiziksel yetersizlik gibi bireysel farkliliklari mutlaka okuma
stirecinde dikkate alinmalidir.” (OE-U8) seklinde goris belirtmistir.

“YM21”, okuma gli¢lGgliniin tanimi, nedenleri, gelisim evreleri, tirleri gibi konularda sinif
ogretmenlerinin bilgi sahibi olmasi gerektigine yonelik belirtilen gérisler dogrultusunda elde edilmistir.
Bir katilimci “..6grencilerin okuma sorunlarinin hangi alt becerilerden kaynaklandiginin belirlenmesi gerekiyor.”
(OE-U6) seklinde bir goris belirtmistir. “YM22”ye yonelik belirtilen gorislerin cogu, okuma glicltigii olan
ogrencilerin 6zelliklerini tanima, bu 6grencileri sinif ortaminda gozlemleme, duyussal ve sosyal
gelisimlerini destekleme tizerine odaklanmustir. Bir katihmci, “..6grencinin ses farkindaligi var mi, heceleme
mi yapiyor, bir dakikada kag kelime okuyor, fonetik olarak sesleri dogru ¢ikariyor mu, tonlama, vurgulamaya
dikkat ediyor mu, noktalama isaretlerine dikkat ediyor mu, anlam kurabiliyor mu gibi durumlarin tespit edilmesi
ile 8grencinin ézellikleri ortaya ¢ikariimahdir.” (OE-U12) seklinde g6ris bildirmistir.

“YM23”Un ortaya ¢cikmasinda, okuma glicliigii olan potansiyel 6grencileri aday gosterme ve
okuma gelisim diizeylerini takip etme gibi konularla ilgili gérisler etkili olmustur. Bu yeterlige iliskin
bir katiimcinin gorisi “..okuma giicliigi olan é§rencilerin erken tespit edilmesi, miidahale programlarinin
uygulanmasi ve ailelerin yénlendirilmesiyle giizel sonuglar elde edilebiliyor.” (OE-U10) seklindedir. “YM24”
hakkinda, 6grencilerin ihtiyaglari dogrultusunda bireysel veya kiiglik grupla uygulanabilecek sistematik
mudahale programlarinin hazirlanmasi ve farkli stratejilerin kullanilmasi yoluyla okuma gugliigiiniin
giderilmesinin amaclanmasi gerektigine yonelik gorusler belirtilmistir. Bir katihmcinin gorisa, “..bu
6grencilerimin okuma hatalarinin neyden kaynaklandigini tespit edip, bireysel programlar hazirliyorum, onlarin
diizeylerine uygun metinler segip kullaniyorum.” (S0-U1) seklindedir.

“YM25” ile ilgili belirtilen gorisler genellikle dezavantajli, ana dili Tlirkce olmayan veya iki dilli
ogrencilerin okuma siregleri ile ilgili kapsayici dil 6gretimi yaklasiminin benimsenmesi, bolgesel ve
kaltdrel farkliliklarin dikkate alinmasi, dil catismasi ve karmasasi gibi kavramlarin dikkate alinmasi gibi
durumlar ile iliskilendirilmistir. Bu yeterlik ile ilgili “..Giineydodu, Dodu Anadolu ve Karadeniz gibi
bélgelerdeki Ggrencilerin kiiltiirel farkhliklari, ana dili ve iki dillik sorunlarina yénelik kapsayici dil égretimi
ilkelerinin bilinmesi gerekiyor.” (OE-U8) seklinde bir gorus belirtilmistir. “YM26”, kapsayici dil 6gretiminin
ilkelerine uygun olarak etkinlikler planlanmasi, uygulamalar gerceklestirilmesi, farkli okuma stratejileri
kullanilmasi ve materyaller gelistirilmesi gerekliligine yonelik gorisleri icermektedir. Bir katilimci “...dil
bariyerini asamayan, okuma gii¢liigii olan, ana dili Tiirkce olmayan 6grencilere yénelik kapsayici okuma
etkinlikleri uyarlanmalidir.” (OE-U8) seklinde gérus bildirmistir.

“Cocuk Edebiyati ve Okuma Metinleri” Yeterlik Alani Altinda Yer Alan Yeterlik Maddelerine iliskin
Bulgular

“YM27"”ye yonelik belirtilen gorisler, sinif 6gretmenlerinin, nitelikli cocuk edebiyati yapitlarinin
ve metinlerin temel 6zelliklerini ve islevlerini bilmesi gerektigini ortaya koymaktadir. Bir katilimcinin
bu konudaki gorusi “..bir cocuk edebiyati kitabinin ic yapi, dis yapi ve editsel ézelliklerini tespit edebilecek
diizeyde sinif 6gretmenlerinin yetkin olmasi gerekiyor.” (OE-U3) seklindedir. “YM28” hakkinda cocuk
edebiyati yapitlarini farkli disiplinlerde etkin bir sekilde kullanabilme, ¢cocuk edebiyati yapitlarini
kazanimlar ile iliskilendirebilme, farkl tirde okuma metinleri kullanma gibi cocuk edebiyati kitaplarinin
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ve okuma metinlerinin farkl derslerde de kullanilmasina dikkat cekilmistir. Bir katilimci “..cocuk
edebiyati liriinlerinden matematikte de yararlaniimasi gerekir. Bu kitaplar sayilarla, rakamlarla, giindelik problem
cézme ile ilgili olabilir.” seklinde goris bildirmistir.

“YM29” milli, manevi ve evrensel degerlere sahip kitaplari segme, 6lcltlere uygun nitelikli
kitaplardan olusan sinif kitapligi olusturma, kiitiiphaneden etkin bir sekilde faydalanma, kitaplar ile ilgili
estetik ve sanatsal bakis acisina sahip olma gibi durumlara yonelik gériislerden elde edilmistir. “YM30”a
iliskin sinif 6gretmenleri tarafindan okuma metinlerinin tirlerine ve sinif diizeylerine uygunlugu
acisindan okunabilirliginin degerlendirilmesi gerektigi belirtilmistir. Ornek bir katilimci gériisii “..okuma
metinlerinin okunabilirlik diizeylerinin belirlenmeli ve ¢ocuga gérelik ilkelerini karsilayip karsilamadigi
degerlendirilmelidir.” (OE-U10) seklindedir.

“YM31”, farkh turdeki okuma metinlerine yonelik etkili metin alti sorular hazirlama, sorulari
taksonomik olarak siniflandirma, o6grencilerin soru sormasini tesvik etme ve kendi sorularini
olusturmalarina firsat saglama ile ilgilidir. Bir katilimci bu konuda “..Ogretmenler metne yénelik basit
anlama sorulari soruyor ancak ihtiyacimiz olan sey derinlemesine anlama, ¢ikarim yapma ve deneyime dayali
sorularin sorulmasi. (OE-U3) seklinde gorus bildirmistir. “YM32”ye yonelik katilimcilar, okuma kalturi
edinmenin bir streg gerektirdigini belirtmistir. Bunun da ancak okuma stirecinde rol model olma, farkh
okuma ortamlari olusturma, 6grencileri okumaya tesvik etme, destekleyici ve yonlendirici uygulamalar
gerceklestirme ile saglanabilecegi ifade edilmistir. Bir katilimci “..é§rencilerin ilgilerini cekecedi ve otantik
kitaplarla karsilasmasi saglanabilir. Yine okul disinda okuma etkinlikleri yapilmasi, ev ziyaretlerinin yapilarak
okuma gerceklestirilmesi okuma kiiltiiriine katki saglayabilir.” (OE-U8) seklinde gorus belirtmistir.

“Kisisel Sorumluluk ve Mesleki Gelisim” Yeterlik Alani Altinda Yer Alan Yeterlik Maddelerine iliskin
Bulgular

“YM33”, 6grencilerin en etkili rol modeli olan sinif 6gretmenlerinin okuma strecindeki kisisel
tutum ve davranislari ile iliskilendirilmistir. Okuma sirecinde ses, vurgu ve tonlamalara dikkat etme,
dogru okuma ve okuma hizina 6zen gosterme, sozliik ve yazim kilavuzu kullanmaya tesvik etme,
Tirkgeyi etkili ve giizel kullanma vb. durumlarin dnemine vurgu yapilmistir. Bir katihmci “..égrencileri
telkin etmek yerine uygulayarak 6rnek olunmasi gerekiyor. Ayrica sinif ortaminda Tiirkcenin etkili ve glizel
kullaniimasi gerekiyor.” (OE-U1) “YM34”, 6grencilerin okuma becerilerinin bilimsel temellere dayali olarak
desteklenmesi ve yapilandiriimasi agisindan kritik bir 6neme sahip oldugu belirtilmistir. Bu anlamda,
ulusal ve uluslararasi bilimsel yayinlari ve arastirmalari izleme ve lisansisti egitime katilma gibi mesleki
gelisim silreclerine deginilmistir. Bir katilimci “..arastirmaci 6§retmen kavrami 6nemlidir. Lisansiistii editime
devam etmek, giincel akademik arastirmalari izlemek, bunlari sinif ortaminda uygulamaya gegirmek gerekiyor.”
(OE-U11) seklinde bir goris belirtmistir.

“YM35” icin sinif 6gretmenlerinin okuma becerileri 6nceliginde mesleki yeterlikleri konusunda
0z degerlendirme yapmasi, mesleki ihtiyaclarini belirlemesi ve bu dogrultuda bireysel mesleki gelisim
plani hazirlamasi gerektigi dile getirilmistir. Bir katilimci “...6gretmenler 6grenen bireyler oldugu icin mesleki
gelisimin énkosulu olan mesleki yeterliklerini gézden gegirmesi gerekiyor.” (OE-U1) seklinde bir goris ifade
etmistir. “YM36” baglaminda, glinimuz kosullarinda mesleki gelisimi sirdiirmenin kolaylastigi ve bu
anlamda dijital teknoloji araglarinin ve sosyal medyanin etkin bir sekilde kullanilabilecegi belirtilmistir.
Cevrimici ve yuz yuze bilimsel toplantilarda dinleyici ya da katilimci olarak yer almanin, yayinlari takip
etmenin, edinilen bilgi ve becerileri sinif i¢ci uygulamalara yansitmanin dnemine vurgu yapilmistir. Bir
katihmci bu konuda “...akademisyenler ve okul yénetimleri ortaklasa cevrimici ya da yiiz yiize olarak mesleki
gelisim seminerleri planlayabilir.” seklinde goris belirtmistir. (OE-U9) “YM37” ile ilgili olarak simif
ogretmenlerinin takip etmesi gereken yasalar, yonetmelikler, mevzuat, etik ve ahlaki ilkeler vb. tiirden
yazili ve yazili olmayan ifadeler vurgulanmistir. Bir katihmcinin bu konudaki gérisl “..érnedin, ézel
gereksinimli dgrencilerin kisisel verileri 6zel egitim merkezleri, rehabilitasyon merkezleri ya da rehberlik birimi
disinda kimse ile paylasiimamasi gerekir.” (OE-U2) seklindedir.

“js Birligi ve Destekler” Yeterlik Alani Altinda Yer Alan Yeterlik Maddelerine iliskin Bulgular
“YM38”, okuma siirecinde aile, okul yénetimi, diger meslektaslar, sivil toplum kuruluslari,
cesitli kamu kurum ve kuruluslari ve yayinevleri gibi paydaslarla is birligi yapmanin 6neminin ifade
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edildigi yeterlik maddesidir. Bazi katilimcilarin gorisleri “...okuma gii¢ligi olan égrencilerin gelisimi icin
cesitli paydaslarin oldugu (okul yénetimi, akademisyenler, aileler, doktorlar, ézel egitim merkezleri, rehberlik
birimi vb.) genis katilimli is birliklerinin yapilmasi gerekiyor.” (OE-U2) seklindedir. “YM39”, uzman grubun en
disik dizeyde uzlasi sagladigi yeterlik maddesidir. Bu yeterlige iliskin aileleri ve toplumu okuma
etkinliklerine ve kitap fuarlarina katilmaya tesvik etme, okuma becerileri ile ilgili toplumdaki ihtiyaclari
tespit etme ve ¢6ziim Onerileri sunma gibi 6gretmenlere atfedilen 6zelliklere vurgu yapiimistir. “YmM40”
icin 6gretmenlerin birbirlerinin uygulamalarini gozlemlemeleri, bunlarin etkililigi hakkinda tartismalari,
okuma siireciyle ilgili sorunlar ve ¢6ziim dnerileri hakkinda paylasimda bulunmalarina yonelik gorisgler
sunulmustur. Bir katilimcinin bu konudaki gorisi “..zimre toplantilarinin etkililigi artirilarak ve icerigi
diizenlenerek 6gretmenler arasinda bilgi paylasim toplantilarina déniistiiriilebilir.” (OE-U8) seklindedir.

ilkokul Ogrencilerinin Okuma Becerilerini Gelistirmeye Yonelik Sinif Ogretmenlerinin Sahip Olmasi
Gereken Yeterliklere iliskin Uzmanlar Arasinda Bir Gériis Birligi Var Midir?

Bu arastirma sorusu kapsaminda, ortaya konan yeterlikler lzerinde uzmanlar arasinda bir
goris birligi olup olmadigi belirlenmeye ¢ahsiimistir. Bu dogrultuda, iki ardisik Delphi anketi uzman
grubunda yer alan katilimcilara uygulanmistir. Birinci Delphi anketinden elde edilen bulgular Tablo 3'te
sunulmustur.

Tablo 3.
Yeterliklere iliskin Birinci Delphi Anketinden Elde Edilen Bulgular
Yeterlikler Ortalama  Standart Ortanca CAF* Birinci Uglincii Goris
Sapma Ceyreklik Ceyreklik  Birligi
YM1 6.75 44 7 0.75 6.25 7 Var
YM2 6.95 22 7 0 7 7 Var
YM3 6.85 .36 7 0 7 7 Var
YM4 6.55 .60 7 1 6 7 Var
YMS5 6.60 .75 7 1 6 7 Var
YM6 6.65 .67 7 0.75 6.25 7 Var
YM7 6.75 .55 7 0 7 7 Var
YMS8 6.95 22 7 0 7 7 Var
YM9 6.95 22 7 0 7 7 Var
YM10 6.70 47 7 1 6 7 Var
YM11 6.55 .82 7 1 6 7 Var
YM12 6.70 .57 7 0.75 6.25 7 Var
YM13 6.95 22 7 0 7 7 Var
YM14 6.75 .55 7 0 7 7 Var
YM15 6.65 .58 7 1 6 7 Var
YM16 6.65 .58 7 1 6 7 Var
YM17 6.85 .36 7 0 7 7 Var
YM18 6.70 .57 7 0.75 6.25 7 Var
YM19 6.65 .58 7 1 6 7 Var
YM20 6.95 22 7 0 7 7 Var
YM21 6.75 A4 7 0.75 6.25 7 Var
YM22 6.80 41 7 0 7 7 Var
YM23 6.80 41 7 0 7 7 Var
YM24 6.85 .36 7 0 7 7 Var
YM25 6.35 .98 7 1.75 5.25 7 Var
YM26 6.60 .75 7 0.75 6.25 7 Var
YM27 6.55 .75 7 1 6 7 Var
YM28 6.85 .36 7 0 7 7 Var
YM29 6.65 .58 7 1 6 7 Var
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YM30 6.65 74 7 0.75 6.25 7 Var
YM31 6.65 .67 7 0.75 6.25 7 Var
YM32 6.85 .36 7 0 7 7 Var
YM33 6.85 .36 7 0 7 7 Var
YM34 6.25 .63 6 1 6 7 Var
YM35 6.30 73 6 1 6 7 Var
YM36 6.50 .68 7 1 6 7 Var
YM37 6.75 A4 7 0.75 6.25 7 Var
YM38 6.55 .82 7 1 6 7 Var
YM39 6.05 1.27 6 1 6 7 Var
YM40 6.55 .60 7 1 6 7 Var

Tablo 3 incelendiginde, 37 yeterlik maddesinin ortalamasinin 6.50 ile 6.95 arasinda degisen
degerler aldigi; 3 yeterlik maddesinin ise 6 ile 6.49 arasinda degerler aldigi gortilmektedir. Bu durum,
yeterliklere iliskin ortalamalarin oldukca yiiksek olduguna isaret etmektedir. Yeterliklere iliskin
standart sapma degerleri ise .22 ile .27 arasinda degismektedir. Yeterliklere ait ortanca degerlerin
cogunlugu 7 olmakla birlikte 3 yeterlik maddesinin ortanca degeri 6’dir. Yeterlik ifadelerine iliskin
birinci ve liclincl ¢ceyrek degerlerine bakildiginda, birinci ceyrege ait en kiiciik degerin 5.25; en yliksek
degerin 7 oldugu, Uclincli ceyrege ait degerlerin tamaminin 7 oldugu gortlmektedir. Ceyreklikler
arasindaki fark ise O ile 1,75 arasinda degisen degerler almaktadir. Yeterlik maddelerini 5, 6 ve 7 olarak
puanlayan katilimcilarin orani %90 ile %100 arasinda degismektedir. Yeterlik maddelerine yonelik elde
edilen degerler, Sahin (2010) tarafindan ortaya konan uzlasma olgltlerine gore incelediginde, 40
yeterlik maddesinden 39’unun ortanca degerlerinin 5’ten bilylk oldugu; ceyreklikler arasi farkin ise
1.5'ten kiiglik oldugu anlasilmaktadir. Bir yeterlik maddesinin ise ortancasinin 5’'ten bliyuk; ceyreklikler
arasi fark degerinin 2.5ten kiglik oldugu ve (5-7) arasinda puanlanma oraninin %95 oldugu
gorlilmektedir. Sonug¢ olarak, yeterlik maddelerine iliskin birinci Delphi anketinden elde edilen
degerler, uzmanlar arasinda goéris birliginin oldugunu gostermektedir. Birinci Delphi anketinin
sonuclari dogrultusunda ikinci Delphi anketinin hazirlanmis ve katilimcilara uygulanmistir. ikinci Delphi
anketinden elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Yeterliklere iliskin Ikinci Delphi Anketinden Elde Edilen Bulgular

Yeterlikler Ortalama  Standart Ortanca CAF* Birinci Ugiinci Gorus
Sapma Ceyreklik Ceyreklik  Birligi
YM1 6.63 .59 7 1 6 7 Var
YM2 6.89 31 7 0 7 7 Var
YM3 6.84 31 7 0 7 7 Var
YM4 6.47 .69 7 1 6 7 Var
YM5 6.73 A5 7 1 6 7 Var
YM6 6.68 A7 7 1 6 7 Var
YM7 6.73 45 7 1 6 7 Var
YM8 6.84 .50 7 0 7 7 Var
YM9 7.00 .00 7 0 7 7 Var
YM10 6.73 45 7 1 6 7 Var
YM11 6.26 .65 6 1 6 7 Var
YM12 6.68 .58 7 1 6 7 Var
YM13 6.94 22 7 0 7 7 Var
YM14 6.47 .61 7 1 6 7 Var
YM15 6.68 .58 7 1 6 7 Var
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YM16 6.63 .76 7 1 6 7 Var
YM17 6.84 37 7 0 7 7 Var
YM18 6.68 .58 7 1 6 7 Var
YM19 6.68 A7 7 1 6 7 Var
YM20 7.00 .00 7 0 7 7 Var
YM21 6.84 37 7 0 7 7 Var
YM22 6.94 22 7 0 7 7 Var
YM23 6.94 22 7 0 7 7 Var
YM24 6.84 37 7 0 7 7 Var
YM25 6.47 .69 7 1 6 7 Var
YM26 6.47 .69 7 1 6 7 Var
YM27 6.63 .59 7 1 6 7 Var
YM28 6.94 22 7 0 7 7 Var
YM29 6.47 g7 7 1 6 7 Var
YM30 6.73 73 7 0 7 7 Var
YM31 6.73 73 7 0 7 7 Var
YM32 6.94 .22 7 0 7 7 Var
YM33 6.84 .50 7 0 7 7 Var
YM34 6.26 .87 6 1 6 7 Var
YM35 6.31 .67 6 1 6 7 Var
YM36 6.47 .69 7 1 6 7 Var
YM37 6.73 .45 7 0 7 7 Var
YM38 6.63 .49 7 1 6 7 Var
YM39 6.05 1.43 6 1 6 7 Var
YM40 6.47 77 7 1 6 7 Var

Tablo 4’te gorildigu gibi, 29 yeterlik maddesinin ortalama degerlerinin 6.50’nin lzerinde
oldugu; 11 vyeterlik maddesinin ortalama degerlerinin ise, 6.05 ile 6.49 arasinda degiskenlik
gostermektedir. Yeterlik maddelerinin standart sapma degerleri, .00 ile 1.43 arasinda degisen degerler
almaktadir. Ortanca degerlerin ise ¢cogunlugu 7 olmakla birlikte 4 yeterligin ortanca degeri 6'dir.
Yeterlik ifadelerine iliskin birinci ve tGglincl ¢eyrek degerlerine bakildiginda, birinci ceyrege ait en klglk
degerin 6; en yiksek degerin 7 oldugu, Uglncl ceyrege ait degerlerin tamaminin 7 oldugu
gorulmektedir. Ceyreklikler arasindaki fark ise 0 ile 1.43 arasinda degisen degerler almaktadir. Yeterlik
maddelerini 5, 6 ve 7 olarak puanlayan katilimcilarin orani %89,4 ile %100 arasinda degismektedir.
Yeterlik maddelerine yonelik elde edilen degerler, Sahin (2010) tarafindan ortaya konan uzlasma
Olgltlerine gore incelediginde, yeterliklerin tamaminin ortanca degerlerinin 5’ten biyik ve ¢ceyreklikler
arasi fark degerlerinin 1.5’tan kiiglik oldugu gorilmektedir. Yeterlik maddelerine iliskin ikinci Delphi
anketinden elde edilen degerler de uzmanlar arasinda goris birliginin saglandigina isaret etmektedir.

Birinci ve ikinci Delphi anketlerinden elde edilen istatistiksel degerler karsilastirildiginda, birinci
Delphi anketinde en dislik ortama degerin 6.05 ile “YM39. Okuma becerilerini gelistirme konusunda
topluma liderlik edebilme” yeterlik maddesine ait oldugu ve ikinci Delphi anketinde yine en disik
ortalama degerin 6.05 ile bu yeterlik maddesine ait oldugu tespit edilmistir. Birinci Delphi anketinde
6.95 olan en yiksek ortalama deger, 0.05’lik artis ile ikinci Delphi anketinde 7 olarak belirlenmistir.
Tum vyeterlik maddelerinin ortalamalar karsilastirildiginda, 21 yeterlik maddesinin ortalama
degerlerinde 0.1 ile 0.29 arasinda degisen bir azalis; 19 yeterlik maddesinin ortalama degerlerinde ise
0.1 ile 0.14 arasinda degisen bir artis meydana geldigi goriilmektedir. Bir yeterlik maddesinin
ortalamasinda ise degisiklik goriilmemistir. Bu durum, uzmanlarin gorislerinde ¢ok az diizeyde
hareketlilik oldugunu goéstermektedir. Ayrica, birinci Delphi anketinde 39 yeterlik maddesinde
ceyreklikler arasi fark degeri 1.5'in altindayken; bu durum ikinci Delphi anketinde kirk maddenin
tamami icin gerceklesmistir. Bu durum, tiim yeterlik maddeleri izerinde bir gorus birligi saglandig
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seklinde yorumlanabilir. Birinci Delphi anketi ile ikinci Delphi anketlerinde hareketliligin cok az diizeyde
olmasi nedeniyle Gglinct Delphi anketinin uygulanmasina ihtiya¢ duyulmamistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Okuma becerisi her ne kadar bireysel bir eylem olsa da ilkokul 6grencilerinde bu becerinin
gelistirilmesinde sinif 6gretmenlerine énemli bir rol dismektedir. Bu acgidan, sinif 6gretmenlerinin
okuma alanina 6zgi olarak gesitli yeterliklere sahip olmasi gerektigi sdylenebilir. Bu arastirma, ilkokul
ogrencilerinin okuma becerilerini gelistirmeye yonelik sinif 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken
yeterlikleri belirlemek ve bu yeterlikler (izerinde uzmanlar arasinda bir goris birligi olup olmadigini
tespit etmek amaciyla yiratilmustir. Arastirma sonucunda, sinif 6gretmenlerinin 7 yeterlik alani
altinda yer alan 40 yeterlige sahip olmasi gerektigi belirlenmistir.

“Okuma Becerilerine Yonelik Temel Bilgi” yeterlik alani kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin
okuma kavraminin kuramsal boyutuna iligskin bilgi sahibi olmasi gerektigi sdylenebilir. Yine dil alaninda
dinleme, konusma, yazma ve okuma becerilerin birlikte gelismesine ve bunlar arasindaki iligkinin iyi
kavranmasina ihtiya¢c duyulmaktadir. Temizylirek ve Cevik (2017) de dil becerilerinin buttnsellik
icerisinde kazandirilip gelistiriimesi gerektigini belirtmektedir. Bunun yani sira okuma becerisi ile diger
dersler arasindaki iliskinin 6nemine vurgu yapilmaktadir. Okudugunu anlama ve diger derslerdeki
basari arasinda pozitif yonde bir iliski oldugunu ortaya koyan cesitli arastirmalar bulunmaktadir (Obali,
2009). Ayrica, nitelikli bir okuma sirecinin gerceklesebilmesi icin sinif 6gretmenlerinin istenmeyen
davraniglarla bas etme, 6grencilerin dikkatini cekme, motivasyonunu saglama, soru sormalarini tesvik
etme, derse katilimlarini artirma gibi durumlara 6zen gostererek olumlu sinif ikilimi olusturmasi
beklenmektedir. Bunun i¢in okuma sirecinin iyi planlanmasi, uygun okuma stratejilerinin secilmesi,
zamanin iyi yonetilmesi, okuma materyallerinin gesitlendirilmesi ve bireysel farkliliklara dikkat edilmesi
gibi bircok unsurun géz 6ninde bulundurulmasi gerekmektedir (Celenk ve Baycan, 2013).

“Okuma Becerilerini Gelistirme” vyeterlik alani kapsaminda, yazi farkindahgi, kigik kas
becerileri, gorsel algi, isitsel algi, dikkat vb. erken okuryazarlik becerileri farkli diizeyde gelismis
ogrencilerin desteklenmesine yonelik sinif 6gretmenlerinin farkindalklarinin olmasi gerektigi ifade
edilmektedir. Yine 6grencilerin sesbilgisel bilesenlerindeki sinirhliklar kelimeyi kodlama, ¢6ziimleme ve
anlama sureclerine olumsuz olarak yansimaktadir. Sesbilgisel farkindalik becerilerinin basarili bir
okuma performansi igin gii¢li bir yordayici oldugu ifade edilmektedir (Kjeldsen, Karna, Niemi, Olofsson
ve Witting, 2014; Rakhlin, Cardoso-Martins ve Grigorenko, 2014). Diger 6nemli bir bilesen olan kelime
Ogretimi ve kelime hazinesini gelistirme siireci ilkokul diizeyinde 6gretmenler tarafindan genellikle g6z
ardi edilmektedir (Yildiz ve Okur, 2010). Bunun temel sebebi, 6gretmenlerin bu konudaki bilgi ve
becerilerindeki eksiklikler olabilir. Bu baglamda, 6grencilere kapsamli okuma yapma imkani taninmasi,
Ogrencilerin aktif ve pasif kelime sayilarini artirmaya yonelik etkinliklerin hazirlanmasi, bireysel kelime
Ogretimi yapilmasi, kelime 0Ogrenme stratejilerinin  6grencilere 6gretilmesi gibi ¢alismalar
yuratllmelidir. Benzer sekilde akici okuma becerisini gelistirmeye yonelik galismalarin gesitli
sebeplerden dolayi 6gretim siireglerinde gorilmedigi bilinmektedir. Bunlar; 6gretmenlerin akici okuma
yonelik kavram yanilgilarinin olmasi, akici okuma unsurlarini bilmemesi, akici okuma problemlerini
tespit edememesi ya da bunlara midahale edememesi ve akici okumayi degerlendirmedeki
yetersizliklerinden kaynaklanmaktadir (Yildirim, Cetinkaya ve Ates, 2013; Walsh, Glaser ve Wilcox,
2006). “Anlama becerisini gelistirebilme” yeterligi, uzman grubun Ulzerinde en ¢ok uzlasi sagladigi
yeterlik maddelerinden biri olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Okudugunu anlama stratejilerinin 6gretimi,
metinler arasi okuma yapilmasi, okudugunu anlamanin etkili bir sekilde degerlendirilmesi ve izlenmesi,
anlama icin cesitli stratejilerin kullanilmasi ve etkinliklerin hazirlanmasi gibi durumlarin 6gretmenlerin
sinif ici 6gretim uygulamalarina yansimasi beklenmektedir. Bunlar, 6gretmenler tarafindan bazen
ihmal edilmekte bazen de bunlarin 6gretiminde cesitli sebeplerden dolayi basarisiz olunmaktadir
(Baydik, 2011). Ogretmenlerin gorsel okumaya iliskin disiik diizeyde bilgi sahibi olduklari, bu alanla
ilgili lisans dlizeyinde yeterli 6grenimi gérmedikleri, derslerinde bu becerileri gelistirmeye yonelik
etkinlik yapmadiklari ve bu beceriyi kazandirmada kendilerini yeterli gormedikleri belirlenmistir (Ates,
Sur ve Celik, 2020). Bu agidan, 6grencilerin gbrsel okuma becerisinin gelistiriimesine yonelik sinif
o0gretmenlerinin bazi yeterliklere sahip olmasi gerekmektedir. Bir diger 6nemli yeterlik, 6gretmenlerin
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Turkce dersi 6gretim programina hakim olmasi, okuma programlari ve planlari hazirlayabilmesi ile
iliskilendirilmistir. Ozellikle okuma giicliigii olan ya da farkl 6grenme ihtiyaclari bulunan égrencilere
yonelik hazirlanmis etkili okuma programlari bulunmaktadir (Akyol ve Kodan, 2016; Sirem, 2020). Sinif
ogretmenlerinden bu programlardan faydalanmasi beklenebilir. Okuma sireci ile ilgili belirtilen diger
bir yeterlik, cesitli arag-gereclerden ve dijital teknolojilerden etkin bir sekilde faydalanabilme ile ilgilidir.
Okuma surecinde yazilimlar, interaktif kitaplar ve etkinlikler, hipermetinler, e-kitaplar, dijital hikayeler,
Web 2.0 araglar ile tasarlanmis oyunlar ve uygulamalar gibi ¢oklu okuma ortamlarindan
faydalanilabilir. Yapilan arastirmalarda okuma sirecinde dijital arag ve teknoloji kullaniminin kelime
ogretimi, kelime tanima, kelime ayirt etme, akici okuma, okudugunu anlama, sesleri tanima ve
okumaya karsi duyussal gelisim konularinda faydali oldugu ortaya konmustur (Ertem, 2016).

“Okuma Becerilerini Olgme ve Degerlendirme” yeterlik alani kapsaminda, okumaya hazr
olusluk, bilimsel temelli 6lgme araglari kullanma, okuma gelisim siirecini izleme, verileri yorumlama ve
paydaslara geri bildirim saglama gibi durumlar ele alinmistir. Okuma becerilerinin istenilen diizeyde
ogrencilerde gelistirilememesinin en dnemli sebeplerinden biri de okumaya hazir olusluk diizeyi olarak
gosterilmektedir. Okumaya hazir olusluk, 6grencilerin okumaya iliskin bilgi ve becerilerine bagli olarak
sahip oldugu olgunluk diizeyini ifade etmektedir (Akyol, 2020, s.12). Bu kapsamda Ogrencilerin
okumaya iliskin olgunluk diizeylerinin ve deneyimlerinin belirlenmesi blyik 6nem arz etmektedir.
Ogretmenler tarafindan genellikle diizey belirlemeye yénelik degerlendirme yapildigi gériilmektedir
(S6nmez, 2021). Bu durumun aksine 6grenci gereksinimlerinin ortaya cikarilmasi, buna dayali olarak
okuma sirecinin planlanmasi, okuma 6gretiminin etkililiginin belirlenmesi ve okuma sirecinin nasil
gelisim gosterdiginin ortaya konmasina ihtiya¢ duyulmaktadir (Leshi ve Caldwell, 2009; Uzuner, 2008).
Okuyucularin, okumanin boyutlarindaki gelisimlerini gézlemlemek, yasadigl okuma sorunlarini tespit
etmek ve bu sorunlara miidahale etmek icin okuma siireciyle butlinlestirilmis stire¢ degerlendirme
yaklasimlarindan yararlaniimasi gerekmektedir (S6nmez, 2021). Yine sinif 6gretmenlerinden okuma
becerilerini degerlendirme sonucunda elde ettigi verileri raporlastirmasi, bu verileri yorumlayarak
ogrencilerin okuma dizeylerine uygun calismalar yiriitmesi, degerlendirme sonuglarini aileler ile
paylasmasi ve aileleri okuma siirecine dahil ederek onlara rehberlik etmesi beklenmektedir.

“Bireysel Gelisim ve Okuma Ortam” yeterlik alani kapsaminda, 6grencilerin okumaya yonelik
diizeylerine, ilgilerine, ihtiyaglarina ve bireysel farklliklarina gore ¢oklu okuma ortamlarinin
hazirlanmasi gerektigi vurgulanmistir. Coklu okuma ortamlarinin kelime bilgisi, akici okuma ve
okudugunu anlama uzerinde olumlu etkisinin oldugunu ortaya koyan arastirmalar bulunmaktadir
(Ertem, 2014, s. 8; ileri, 2011). Diger 6nemli bir yeterlik, okuma gii¢liigii olan dgrencilere yonelik sinif
O0gretmenlerinin aday gosterme, belirleme, miidahale ve degerlendirme siregleri ile ilgili deneyimleri
ve bilgi diizeylerini kapsamaktadir. Sinif 6gretmenlerinin okuma gugliigline yonelik bilgi diizeylerinin
hatali ve eksik oldugu; bu konuda kendilerini yeterli gérmedikleri ortaya konmustur (Altun, Ekiz ve
Odabasi, 2011; Kodan, 2020). Okumada glicliik yasayan 6grencilerin okuma sorunlari genel olarak
kelime ¢ozlimleme, sesbilgisel farkindalik, kelime hazinesi, akici okuma ve anlama becerilerindeki
herhangi birinde ya da birkagindaki yetersizliklerden kaynaklanmaktadir (Morrison, 2016; NRP, 2000).
Bu dogrultuda, sinif 6gretmenlerinin okuma gigligi yasayan 6grencilerin 6zelliklerini gozlemleyerek
bu 6grencilerin yaptigl okuma hatalarini ve yasadigi sorunlarin kaynagini tespit etmesi gerekmektedir.
Okuma glcligunin belirtilerinin fark edilmesi ve okuma gigliginin belirlenmesinin ardindan bu
ogrencilerin ihtiyacglari dogrultusunda bireysel veya kiiglk grupla uygulanabilecek sistematik miidahale
programlari hazirlanmasi, farkli okuma stratejilerinin kullanilmasi yoluyla okuma gicliginin
giderilmesi amaclanmalidir. Yildiz ve Aydogmus (2021) tarafindan yapilan bir arastirmada okuma
glcligini gidermeye yonelik yapilan calismalar incelenmis ve akici okuma stratejilerinin (tekrarh
okuma, eko okuma, esli okuma, birlikte okuma, koro okuma, rehberli okuma, okuma tiyatrolari vb.),
3P, PQRS, alti dakika, kelime kutusu, video 6z degerlendirme, norolojik etki gibi yontemlerin ve
bireysellestirilmis okuma destek programlarinin etkili oldugu bulgusuna ulasiimistir. Diger 6nemli bir
yeterlik dezavantajli, ana dili Tirk¢e olmayan ve iki dilli 6grencilerin okuma becerilerinin desteklemesi
ile iliskilidir. Son yillarda Tiirkiye’deki gobgmen 6grenci sayisinin artmasiyla birlikte ana dili Tirkge
olmayan 6grenci sayisinin da arttigi soylenebilir. Yine belirli bolgelerindeki ilkokul 6grencilerinin iki dilli
ve dezavantajli durumda olmalari nedeniyle dil karmasasi ve dil ¢atismasi yasadiklari ve okuma
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becerilerinde akranlarina gore disiik performans sergiledikleri bilinmektedir. Dolayisiyla, 6grencilerin
kiltdrel farkliliklari ve ihtiyaclari g6z ontinde bulundurularak kapsayici dil 6gretiminin ilkelerine uygun
olarak uygulamalar gerceklestirilmesinin gerekliligi vurgulanmaktadir (Kiziltas ve Kozikoglu, 2020).

“Cocuk Edebiyati ve Okuma Metinleri” yeterlik alani kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin nitelikli
cocuk edebiyati yapitlarinin ve metinlerinin temel 6zelliklerini ve islevleri konusunda yeterli olmalari
gerektigi soylenebilir. Yapilan arastirmalarda, sinif 6gretmenlerinin ¢ocuk edebiyatina iliskin temel
bilgilere sahip olmalarina ragmen yeni yazar ve yapitlari takip etmedikleri ve cocuk edebiyati ile ilgili
uygulamalarinda ¢ocuga yonelik farkli yapitlara yer vermedikleri tespit edilmistir (Cevik ve Milddr,
2019). Bir g¢ocuk edebiyati kitabinin nitelikli olup olmadiginin belirlenmesinde, segilmesinde,
kullanilmasinda veya cocuklara énerilmesinde sinif 6gretmenlerinin bazi ic yapi, dis yapi ve egitsel
OlgUtlerini gbz onlinde bulundurarak estetik ve sanatsal bakis acisiyla degerlendirme yapmalari
gerekmektedir. Bu durum, okuma kiltirinin olusmasi igin birbirini takip eden ve bitlinleyen bir dizi
asamanin gerceklestiriimesi acisindan Onemlidir. Okuma aliskanligi kazandirilmasinda okuma
yasantilari ve okuma cevresi 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu anlamda 6grencilerin okumaya yonelik
yasantilarinda, yetiskinlerin ve akranlarinin nemli sorumluluklar Gstlendigi ifade edilmektedir (Schunk
ve Zimmerman, 2007). Ogretmenlerin cocuk edebiyati yapitlarindan farkl derslerde etkin bir sekilde
faydalanmasi, 6grencilerin okuma kultiiri, dil bilinci ve dil duyarhhg kazanmalari ve 6gretimin
niteliginin artmasi agisindan olduk¢a énemlidir. Durmaz, Can ve Ozer (2022), matematik dersinin ¢ocuk
edebiyati yapitlari ile buttnlestirilmesinin, bilissel ve duyussal 6zelliklerine olumlu etkileri olacagini
belirtmistir. Cocuk edebiyati ya da okuma metinlerinin etkili bir sekilde kullanilabilmesinde 6nemli olan
diger bir nokta, bu kitaplara ve metinlere yonelik etkili soru hazirlanmasi, 6grencilerin soru sormaya
tesvik edilmesi ve kendi sorularini olusturmalarina firsat saglanmasidir. ilkokul déneminde metin alti
sorulara siklikla yer verilmektedir. Bu sorular tirlerine goére coktan secmeli, bosluk doldurma,
eslestirme vb. olarak siniflandirilmaktadir. Yapilan arastirmalar, sinif 6gretmenleri tarafindan genellikle
kisa cevapli ve coktan se¢meli sorularin tercih edildigi, cevap kaynaginin tamamina yakininin metin
icinde yer aldigi ve cogunlukla basit anlama diizeyi ve disik diizey zihinsel becerilerin dl¢lldtgi sorular
soruldugu tespit edilmistir (Akyol, Yildirim, Ates ve Cetinkaya, 2013; Polat ve Dedeoglu, 2020).

“Kisisel Sorumluluk ve Mesleki Gelisim” yeterlik alani kapsaminda, Tirkgeyi etkili ve gizel
kullanma, okuma sirasinda yazim ve imla kurallarina dikkat etme, akici okumaya 6zen gésterme, okul
ve okul disi ortamlarda kitap okuma konusunda 6grencilere model olma gibi durumlar 6gretmenlerin
kisisel sorumluluklari arasinda degerlendirilebilir. Erkek (2019), kitap okuma konusunda rol model olan
o0gretmenler lzerinde yaptigl arastirma sonucunda, 6grencilerin kitap okuma konusunda daha istekli
hale geldiklerini gézlemlemis, yaninda kitap bulunduran, kitaplar hakkinda konusan ve bos derslerde
kitap okuyan cocuklarin sayisinda artis oldugunu tespit etmistir. Ogretmenlerin okuma becerileri ile
ilgili bilimsel gelismeleri takip etmesi ve mesleki gelisim faaliyetlerine katilmasi; bilimsel temellere
dayali 6gretim gercgeklestirmesi ve hazirladigi etkinlik ya da uygulamalarin niteligini artirmasi agisindan
kritik bir role sahiptir. Ogretmenlerin siirekli mesleki gelisim faaliyetlerine katilmasi, farkl bilgi ve
becerilere ihtiyag duymasini gerekli kilabilir. Bu mesleki ihtiyaglarin karsilanmasi igin dncelikle sinif
ogretmenlerinin 6z-degerlendirme yapmasi ve mesleki yeterliklerini ortaya koymasi gerekmektedir.
Diger 6nemli bir yeterlik olarak sinif 6gretmenlerinin okuma becerilerini gelistirme sirecinde mesleki
etik ve ilkelere uygun davranis sergilemesi beklenmektedir. Ozellikle 6zel 6grenme giicligii olan
ogrencilerin kisisel bilgilerini ve verilerini gizli tutma, t¢linci bir sahisla paylasmama, gerektiginde okul
yonetimi ve diger paydaslari bilgilendirme, okul yonetiminden destek talep etme, ahlaki ve etik
kurallara aykiri davranmama vb. hususlara dikkat edilmelidir. Bu konudaki yasalar, yonetmelikler ve
mevzuatlar sinif 6gretmenleri tarafindan dikkatle takip edilmelidir.

“Is Birligi ve Destekler” yeterlik alani kapsaminda, okuma siirecinin cesitli paydaslarin destegi
ile de gelisebilecek bir beceri alani oldugu vurgulanmustir. Ozellikle ilkokulda aile katiliminin saglanmasi,
okuma becerilerinin gelistirilmesinde vurgulanan en o6nemli unsurlardan biri olarak karsimiza
¢itkmaktadir. Bunun yani sira, yayinevlerini ve cocuk edebiyati yazarlarini sinifa davet etme, soylesiler
diizenleme, 6grencileri kitap fuarlarina yonlendirme, kiitiiphanelere gezi diizenleme, arastirmacilarla
is birligi yaparak ogrencilerin okuma becerilerine yonelik bilimsel veriler toplama, sivil toplum
kuruluslari ile ¢alismalar yapma vb. faaliyetler agisindan birgok paydas ile is birligi gerceklestirilebilir.
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Okuma siirecinde topluma liderlik edebilme yeterligi ile toplumu olusturan bireyleri organize etme ve
toplumun 6grenme sirecinde sorumluluk Ustlenme konusunda 6gretmenlerin toplumla olan bagi
vurgulanmistir. Ancak bu yeterlik, uzman grubunun tzerinde en disik dizeyde uzlasi sagladigi yeterlik
maddesi olmustur. Bu durum glinimiizde, 6gretmenlerin toplumdaki yerinin sorgulanmasi gerektigini
ortaya koymaktadir. Diger onemli bir yeterlik, sinif 6gretmenlerinin meslektaslari ile bilgi ve
deneyimlerini paylasmasidir. Okuma becerileri kapsaminda sinif 6gretmenleri arasinda meslektas
gozlemlerinin yapilmasi ve uygulamalarin etkililigi hakkinda paylasimda bulunulmasi is birligine dayal
bir slreci ifade etmektedir. Bu siirecte 6gretmenlerin mesleki gelisiminin, 6zglivenlerinin ve 06z
farkindaliklarinin arttigi ve bunun da okul atmosferi lizerinde olumlu bir etki yarattig belirtilmektedir
(Basaran ve Goksoy, 2018; Bozak, Yildirim ve Demirtas, 2011).

Sonug olarak, bu arastirmada ortaya konan 40 yeterlik maddesi tizerinde uzmanlar arasinda bir
goris birligi oldugu saptanmistir. “YM8. Anlama becerisini gelistirebilme” yeterlik maddesi tizerinde en
fazla goris birligi saglanan yeterlik maddesi iken; “YM39. Okuma becerilerini gelistirebilme konusunda
topluma liderlik edebilme” yeterlik maddesi ise lzerinde en az goris birligi saglanan yeterlik maddesi
olarak belirlenmistir. Arastirma kapsaminda uygulayicilara ve 6gretmen yetistiren kurumlara yonelik
bazi 6neriler gelistirilmistir. Oncelikle sinif 6gretmenlerinin bu yeterliklere ne diizeyde sahip oldugunun
belirlenmesine ihtiyag duyulabilir. Ardindan sinif 6gretmenlerine yonelik verimli ve etkili hizmet igi
egitim ve mesleki gelisim faaliyetlerinin dizenlenerek bu yeterliklerinin artirilmasi saglanabilir. Yine
sinif 6gretmenlerine yonelik okuma uzmanhgi kapsaminda lisanslsti diizeyde tezsiz yliksek lisans, tezli
ylksek lisans ya da sertifika programlarinin acilmasi, sinif 6gretmenleri ile is birligi yapabilecek okuma
uzmanlarinin yetistirilmesi ve istihdam edilmesi, sinif 6gretmeni yetistirme lisans programlarindaki bazi
derslerin ve ders iceriklerinin giincellenmesi ve saglanabilir.

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 Aykini Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Hacettepe Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 18/12/2021
Belge sayl numarasi= E-35853172-300-00001925399

Yazarlarin Katki Orani
“Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” cergevesinde, birinci yazarin
makaleye katki orani %50 iken, ikinci yazarin makaleye katki orani da %50’dir.

Cikar Catismasi
Arastirmada yazarlar agisindan c¢ikar catismasi teskil edebilecek durumlar ya da iliskiler
bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction
The primary and most important person in the process of imparting and developing reading
skills to primary school students in Tirkiye is the primary school teacher, and their competence in the
reading education process is of significant importance for the reading achievements of students. The
importance attributed to teachers in imparting reading skills has raised a series of questions that need
to be addressed. With regard to primary school teachers:

e To what extent do they have knowledge of basic concepts related to reading and the factors

that affect reading?

e What kind of activities and practices do they carry out in order to develop reading skills?

e  Which reading methods, techniques, and strategies do they use?

e How do they conduct studies on evaluating the reading development levels of students?

e What measures do they take to meet the individual differences and needs of students

regarding reading development?

e How do they organize the reading environment?

e  Which factors and criteria do they consider in selecting and using reading texts and books?

e How do they contribute to their personal and professional development related to reading

skills?

e How do they collaborate with stakeholders in the process of developing reading skills?

The answers to the aforementioned questions essentially indicate the competencies that primary
school teachers need to have in order to develop the reading skills of primary school students. This
indicates the need for a comprehensive reform movement at the national level regarding the
development of the reading skills of primary school students. In order for a national reform movement
to achieve its goal, it is necessary to first identify the competencies that primary school teachers should
have in reading instruction. In this regard, the primary objective of the present study was to determine
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the competencies that primary school teachers should have in order to develop the reading skills of
primary school students. Two research questions were added to the study.

1. What are the competencies that classroom teachers should have in order to improve the reading
skills of primary school students?

2. Is there a consensus among experts regarding the competencies that classroom teachers should
have in order to develop reading skills of primary school students?

Method

The primary objective of the present study was to determine the competencies that primary
school teachers should possess for improving the reading skills of primary school students, and to
establish a consensus among experts on these competencies. Therefore, Delphi technique was used in
the study. The expert group of the research consisted of 15 academicians and 5 primary school
teachers. A criterion sampling technique was used to determine the expert group and criteria were
established for the selection of experts. Two different data collection tools were used in the research:
an interview form and Delphi questionnaires. Delphi technique was applied in four stages: determining
the expert group, conducting interviews, administering the first Delphi questionnaire, and
administering the second Delphi questionnaire. Descriptive analysis was used to analyze qualitative
data, while descriptive statistics such as mean, median, standard deviation, and interquartile range
were calculated for quantitative data obtained from the questionnaires. One of the important points
in Delphi research is determining the level of consensus and criteria. The consensus criteria specified
by Sahin (2010) were used to determine the level of consensus on competency items. Transferability,
credibility, consistency and confirmability strategies were used to ensure the validity and reliability of
the data obtained.

Result and Discussion

The research described 7 competency areas and 40 competency items related to the
competencies that primary school teachers should have for improving reading skills of their students.
The first competency area was "Basic Knowledge of Reading," including theoretical knowledge of the
concept of reading. The second competence area was "Developing Reading Skills," covering supporting
early literacy, phonemic awareness, vocabulary, fluent reading, visual reading, and reading
comprehension sub-skills, being familiar with the Turkish language curriculum, preparing reading
programs and plans, and making effective use of various tools and digital technologies during the
reading process. The third competency area was "Measuring and Evaluating Reading Skills," involving
determining the readiness level for reading, using scientific measurement tools, monitoring the
reading development processes, interpreting data, and providing feedback to stakeholders. The fourth
competency area was "Individual Development and Reading Environment," including preparing
multiple reading environments, determination, intervention, and evaluation processes of students
with reading difficulties, and supporting the reading skills of disadvantaged, non-native Turkish and
bilingual students. The fifth competency area was "Children's Literature and Reading Texts," focusing
on the competencies that teachers should have regarding the basic characteristics and functions of
qualified works of literature for children as well as reading texts. The sixth competency area was
“Personal Responsibility and Professional Development,” including competencies related to teachers’
personal responsibilities such as effective and fluent use of Turkish language, paying attention to
spelling and grammar rules while reading, showing care about fluent reading, setting an example for
students in reading books at school and outside of school environments, following scientific
developments related to reading skills, and participating in professional development activities. The
seventh competency area was “Collaboration and Support,” emphasizing that the reading process
could be improved with the support of various stakeholders. Specifically, the competencies related to
involving families in primary school, inviting publishers and authors of children’s literature to the class,
organizing conversations and directing students to book fairs and libraries, collaborating with
researchers to collect scientific data on the reading skills of students, working with NGOs, and sharing
knowledge and skills with colleagues were mentioned. A consensus was reached among experts on 40
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competency items. The competency item with the highest level of consensus was "CI8. Ability to
improve comprehension skills," while the competency item with the lowest level of consensus was
"CI39. Ability to lead the community in developing reading skills." Based on the findings of the research,
recommendations were developed and presented to practitioners and institutions working in the field
of training teachers.
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Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Dinledigini ve Okudugunu Anlama Becerilerinin

incelenmesi

Mustafa CEYLAN®

Oz

Dinleme becerisi daha anne karnindayken kazanilan bir beceri olmasina ragmen Uzerinde en az
calisilan becerilerden biridir. Basta akademik beceriler olmak Uzere dinleme becerisi pek ¢ok
becerinin edinilmesinde ilk kullanilan beceridir. Bu kadar énemli olan bir beceri normal gelisim
gosteren ogrencilerde kendiliginden gelismektedir. Ancak 6grenme glicligli olan 6grenciler gibi
bazilari bu beceriyi gerekli destegi almadan edinememektedirler. Bu ¢alismanin amaci akademik
becerilerin ediniminde kullanilan dinledigini anlama ve okudugunu anlama becerilerinin 6grenme
glicligu olan o6grenciler agisindan karsilastiriimasidir. Bu amagla besinci sinifa devam eden,
0grenme glgligl olan 21 6grenci ile tipik gelisim gosteren 21 6grencinin dinledigini anlama ve
okudugunu anlama puanlari karsilagtiriimistir. Analizler soru tiirlerinden ve tim sorulardan alinan
puanlar Gzerinden yurutilmastir. Karsilastirmali betimsel desenin kullanildigi bu c¢alismanin
analizlerinde Mann Whitney U Testi kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore; 6grenme glicligi
olan 6grencilerin kapali, ¢ikarim soru tirlerinde ve toplam dinledigini anlama puanlarinda tipik
gelisim gosteren akranlarindan daha disiuk performans sergiledikleri gorilmektedir. Ayrica
o0grenme glicligi olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde de ¢ikarim sorulari disindaki
soru tirlerinde ve toplam puanlarinda tipik gelisim gosteren akranlarina goére daha dusiik
performans sergiledikleri goériilmektedir. Elde edilen bulgulara neden olabilecek degiskenler ve
diger calismalarin sonuglari alanyazin gergevesinde tartisilarak dnerilere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenme giicliigii, dinledigini anlama, okudugunu anlama, ortaokul &grencileri

Examining Listening and Reading Comprehension Skills of Students with Learning
Disabilities

Abstract

Listening skill is one of the least researches skills although it is acquired while still in the womb.
Listening is the first skill used in acquiring other skills, particularly academic skills. Such an
important skill develops spontaneously in neurotypically developing students. However, like
students with learning disabilities, some students cannot acquire this skill without additional
support. The aim of this study was to compare the listening comprehension and reading
comprehension skills used in the acquisition of academic skills in terms of students with learning
disabilities. For this purpose, the listening comprehension and reading comprehension scores of
21 students with learning difficulties and 21 fifth grade neurotypical students were compared.
Analyses were carried out on the types of questions and the scores obtained from all questions.
The Mann Whitney U Test was used in the analysis of this study where the comparative descriptive
design was used. According to the research results, it was found out that students with learning
disabilities outperformed their neurotypically developing peers in implicit and inference questions
and total scores of listening comprehension. In addition, students with learning disabilities
performed lower in reading comprehension skills than their peers in total scores and question
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types other than inference questions. The variables that might cause the findings and the results
of other studies were discussed within the framework of the literature and suggestions are given.
Keywords: Learning disability, listening comprehension, reading comprehension, lower-secondary
school students

Giris

Ogrenme glicliigu; yas, zekd puani ve egitim faktorlerinden bagimsiz olarak 6grencilerin, okul
basarisi ile glinlik yasam etkinliklerini olumsuz yonli etkileyerek alti ay ve daha uzun sire zarfinda
temel akademik becerileri edinmede yasanan gliclik olarak ifade edilmektedir (APA, 2013; Kring,
Johnson vd., 2015). Snowling ve digerleri (2020) 6grenme glicligliniin ndrogelisimsel bir bozukluk
oldugunu ve yasam boyu devam ettigini belirtmislerdir. Amerika Birlesik Devletleri (ABD)'de Ozel
gereksinimli bireylerin %33’lUnl 6grenme glcligl olan 6grenciler olusturmakta ve 6grenme glicligi
olan 6grencilerin okul caginda goriilme sikhgr %3,5'tir (Hussar vd., 2020). Alanyazinda 6grenme
glclukleri Gg tirde ele alinmaktadir. En sik karsilasilan grup okuma akicihgi (kelime okuma dogrulugu,
okuma hizi ve uygun prozodi) ve okudugunu anlama gticlikleri olarak bilinen okuma giigligidir. Yazma
glcligl; heceleme, dilbilgisi ve noktalama dogrulugu ile yazili anlatimda yasanan giliclikleri ifade
etmektedir. Son olarak sayi hissi, aritmetik olgularin edinilmesi, dogru ve hizli hesaplama ile
matematiksel akil yiritmede ortaya ¢cikan matematik glicligtidir (APA, 2013; Pierangelo ve Giuliani,
2006, WHO, 2018). Ogrenme giicliigii olan bireylerin akademik becerileri edinmede giicliik yasadiklari
g6z onlinde bulunduruldugunda beceri edinme siirecinin ele alinmasi gerekmektedir.

Bilgi edinme silireci okuma ve yazma becerilerini edinmeden 6nce baslamaktadir. Bu da
dinleme becerisinin bilgi edinmede kullanilan bir yontem oldugunu gostermektedir. Dinleme becerisi
insanlarin bilgi edinme amagli olarak kullandiklari ilk beceridir ve anadili edinmenin tek yoludur (Wolvin
ve Coakley, 2000). Bebekler konusma ya da okuma-yazma becerilerini edinene kadar pek cok seyi
ogrenirler. Dinleme becerisi anne karninda daha bir fetls iken gelismeye baslayan bir beceridir. Bu
durum dinleme becerisinin diger dil becerileri olan konusma, okuma ve yazmanin temellerini
olusturdugunu gostermektedir (Buck, 2007). Ayrica yapilan ¢alismalarda insanlarin glinlik rutinlerinde
dinleme becerisinin dil becerileri icerisinde en sik kullanilan beceri oldugunu vurgulamaktadir (Palmer,
2014; Pinnell ve Jagar, 2003; Robertson, 2002).

Dinleme becerisinin gelisimi okul caginda daha da 6nem kazanmaktadir. ilkokul 6grencileri ile
yapilan bir ¢alismada 0Ogrencilerin okuldaki gecirdikleri siirenin %60’inin dinleme etkinlerinden
olustugu belirtilmektedir (Imhof, 2008). Bu ¢alisma dinleme becerisinin yeni bilgileri edinmede aktif rol
aldigini géstermektedir. Okula devam eden ve okuma yazma becerilerini edinemeyen 6grencilerin
dinleme becerileri sayesinde yeni bilgiler edinmeleri mimkindur. Dinleme becerisinde yeni beceri
edinebilmenin yolu dinledigini anlamlandirmadir (Lonigan vd., 2008). Lonigan ve digerleri (2008),
cocuklarin dinledigini anlama becerilerinin okul dncesi ¢agindan itibaren desteklenmesi gerektigini
belirtmektedir.

Catts ve digerleri (2001) bir anaokulu 6grencisinin dinledigini anlama becerisinden yola ¢ikarak
ikinci siniftaki akademik durumunu tahmin etmislerdir. Calismada alici ve ifade edici dil becerilerinden
yer verilen ilk degisken 6grencinin dinledigini anlama becerisidir. Calisma sonucunda 6grencinin
akademik performansini belirleyen en 6nemli degiskenin dinledigini anlama oldugu bulgusuna
ulasiimistir. Ulusal Ogrenme Giigligii Merkezi (National Center for Learning Disabilities- NCLD) (2008)
tarafindan yayinlanan rapora goére, dinledigini anlamada karsilasilan sorunlarin yalnizca bu beceride
degil, 6grencilerin okuma, heceleme gibi becerilerde de sorun yasamalarina neden oldugu
belirtiimektedir. Yine Sharma ve digerleri (2009) 68 Ogrenci ile yaptiklari calismada dinledigini
anlamada sorun yasayanlarin diger alanlarda da olumsuz etkilendiklerini belirtmislerdir. Arastirmacilar
dinledigini anlamada sorun yasayanlarin %30’unun okuma ve yazma ve yazma becerilerinde %90’inin
konusma ve dil becerilerinde glglik yasadiklarini vurgulamaktadirlar.

Akademik beceri edinmede ise kosulan bir diger beceri de okumadir. Bir bireyin glnlik
rutinlerinde okuma becerisini aktif olarak kullanmasi gerekmektedir. Okumanin nihai amaci da
okudugunu anlamadir (Browder vd., 2013). Okudugunu anlama aktif ve sarmal yapida olan bilissel bir
sirectir. Birden fazla zihinsel siirecin ayni anda ise kosulmasina bagli olan bu siireg cesitli bilesenlerin
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birlikte kullanilmasini gerektirmektedir. Bu bilesenler; ses farkindaligi, harf/s6zciik tanima, sozcik
dagarcigi, akici okuma, metin yapisi ve 6n bilgilerdir (National Reading Panel, 2000). Ogrenme giicliigii
olan Ogrencilerin, bu alanlarin pek c¢ogunda yasadiklari sorunlar okudugunu anlama becerilerini
etkilemektedir. Ozel gereksinimli bireylerin yaklasik %50’sini olusturan 6grenme giicliglii olan
bireylerin (Mastropieri ve Scruggs, 2004) yaklasik %80’i okudugunu anlamada guiclik yasamaktadirlar
(Quin vd., 2020). Okudugunu anlama becerisinde sorun yasamayan Ogrencilerin akademik
becerilerinde (Hernandez, 2011), okula devam durumlarinda (Adelson vd., 2016), problem
davranislarda (Lin vd., 2013) ve is ve galisma hayatina gecislerinde (Conners, 2003) daha az sorun
yasadiklari yapilan ¢alismalarla ortaya konmustur. Judge ve Bell (2011) yaptiklari ¢galismada 6grenme
glicligl olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde yasadiklari sorunlarin ilkokulun (g veya
dordinci yilindan sonra tespit edilebilecegini belirtmislerdir. Yine arastirmacilar bu zamandan dnce
ogrencilerin erken okuryazarlik becerilerinin degerlendirilmesinin ve desteklenmesinin ilerleyen
slirecte ortaya cikabilecek olan okudugunu anlama sorunlarini azaltabilecegini vurgulamislardir.

Bakildiginda tim bireylerin bilgi ve becerileri edinebilme yontemleri olan dinleme ve okuma
becerileri 6grenme glicligl olan 6grencilerin sorun yasadiklari alanlardir. Bu iki becerinin birbirleri ile
iliskili oldugunu vurgulayan pek c¢ok calisma alanyazinda yer almaktadir. Ornegin; Wise ve digerleri
(2007), iki ve lglncu sinifa devam 279 6grencinin okuma becerilerini gesitli degiskenler agisindan
incelemislerdir. Arastirmacilar okuma becerilerini yordayan en 6énemli degiskenin erken donemde
kazanilan dinledigini anlama becerisi oldugunu belirtmislerdir. Yine Ulusal Okuma Panelinde (2008), bir
grup arastirmaci dinledigini anlama becerisinin 6grencilerin okuma ve yazma becerilerinin yordayicisi
oldugunu vurgulamislardir (Lonigan vd., 2008). Diakidoy ve digerleri (2005), iki, dort, alti ve sekizinci
sinifa devam eden 612 6grencinin dinledigini ve okudugunu anlama becerileri arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. Yillar ilerledik¢e incelenen iki beceri arasindaki iliskinin korelasyonel olarak arttigi
bulgusuna ulasiimistir. Bu bulguya dayanarak arastirmacilar okuma modellerinde dinledigini anlama
becerisinin 6n planda yer aldigini ve okudugunu anlamanin gelismesi icin 6n kosul olarak kabul
edildigini belirtmislerdir. Regacone ve digerleri (2014), 6grenme glcligl olan ve olmayan ilkokul ve
ortaokul 6grencileri ile deneysel bir calisma gerceklestirmislerdir. Arastirmacilar deney grubunda yer
alan 6grenme glicligli olan 6grencilere dinledigini anlama becerilerini artirmaya yonelik bir midahale
uygulamislardir. Arastirma sonucunda uygulanan dinledigini anlama miidahalesinin 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini de gelistirdigini belirtmislerdir.

Alanyazindaki galismalarin yani sira bu iki becerinin igerigine deginilecek olunursa, benzer
iceriklerden olustuklari gériilmektedir. Dinledigini anlama becerisini etkili bir bicimde kullanabilmek
icin sozclk bilgisi, morfolojik farkindalik ve s6zdizimi becerilerinin edinilmesi gerekmektedir (Kendeou
vd., 2005). Yine okudugunu anlama becerisinin basarili bir sekilde kullaniimasi icin de kelime
¢Oziimleme, sozcik bilgisi, morfolojik farkindalik ve s6zdizimi becerilerine sahip olmak gerekmektedir
(Tunmer, 2008). Ayrica 6grenme glcligl olan 6grencilerin dinleme ve okudugunu anlama
becerilerinde yasadiklari sorunlar da benzerdir. Alanyazinda iki beceride de gligliik yasayan 6grencilerin
sorulari dogru yanitlayamama, metni 6zetleyememe, metne iliskin anahtar sdzciikleri belirleyememe
gibi durumlarla karsilastiklarini belirleyen ¢alismalar yer almaktadir (Buck, 2007; Hernandez, 2011;
Judge ve Bell, 2011; Sharma vd., 2009).

Bu bilgilerden yola ¢ikarak 6grenme glicligli olan 6grencilerin dinledigini ve okudugunu anlama
becerileri arasinda bir iliski oldugunu séylemek miimkindir. Ancak alanyazinda yer alan ¢alismalara
bakildiginda iki beceri arasindaki iliskiyi dogrudan 6lcen bir calismaya ulasilamamistir (Diakidoy vd.,
2005; Lonigan vd., 2008; Regacone vd., 2014; Wise vd., 2007). Bu ¢alisma ile 6grenme giicliigl olan
ogrencilerin dinledigini anlama becerileri ile okudugunu anlama becerileri arasindaki iliski
incelenmistir. Bu dogrultuda asagidaki arastirma sorularina yanitlar aranmaktadir.

1. Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin dinledigini anlama puanlar tipik gelisim gosteren
akranlarindan farkhlasma midir?

2. Ogrenme giicligi olan 6grencilerin okudugunu anlama puanlari tipik gelisim gosteren
akranlarindan farkhlasma midir?

3. Ogrenme giicliigii olan ve olmayan égrencilerin dinledigini anlama puanlari soru tiiriine gére
farkhlasmakta midir?
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4. Ogrenme giicligl olan ve olmayan dgrencilerin okudugunu anlama puanlari soru tiiriine
gore farkhlasmakta midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Ogrenme giigligli olan dgrencilerin dinledigini anlama becerilerinin tipik gelisim gosteren
akranlariyla kiyaslandigi bu ¢alismada karsilastirmali betimsel tarama model kullaniimistir. Bu modelde
karsilastirilacak gruplarin ayni yontemler kullanilarak betimlenmesi daha sonra da ayri ayri yapilan
betimsel istatistiklerin kiyaslanmasi séz konusudur (Creswell, 2016).

Aragtirma grubu

Calismada yer alacak 6grencilerin belirlenmesinde amacl 6rnekleme yontemi kullaniimistir.
Amach ornekleme ydntemi incelenen amaca uygun olarak ¢alisma gruplarinin belirlenmesini
icermektedir (Creswell, 2016). Calismanin amaci dogrultusunda Rehberlik Arastirma Merkezleri
tarafindan 6grenme glicligl olarak tanilanmis 21 ve kiyaslama igin tipik gelisim gosteren 21 olmak
Uzere toplam 42 6grenci secilmistir. Judge ve Bell (2011) 6grenme gli¢ligli olan 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerinde yasanilan guicliiklerin ilkokulun ilk dort yilindan sonra tespit edilebilecegini
belirtmislerdir. Bu durumun g6z énlinde bulundurulmasi ve erisilebilirlikten dolayi ¢alismanin besinci
sinif seviyesindeki 6grencilerle yilratilmesine karar verilmistir. Bu calisma Artvin ilinde yer alan
ortaokullarda gerceklestirilmistir. Gerekli izinlerin alinmasinin ardindan il merkezinde yer alan
Rehberlik Arastirma Merkezinden 6grenme gicligi tanisi olan 6grencilerin bilgileri edinilmistir. Daha
sonra okul idarecileri araciligiyla 6grenci velilerinden 6grencilerin ¢alismaya katilmalarinda herhangi
bir sakinca olmadigina dair izinler alinmistir. Ebeveyn onaylarindan sonra arastirmaci okullara giderek
ogrenme glcligli olan 06grencilerin okuma dizeylerini inceleyerek c¢alismaya dahil olup
olmayacaklarina karar vermistir.

Ayrica calisma grubunda yer alacak 6grencilerde bazi 6n kosul beceriler aranmistir. Bunlar; a)
o6grenme glcligl disinda herhangi bir yetersizlik tanisinin bulunmamasi, b) besinci sinifa devam ediyor
olmasi, c) bagimsiz okuma dizeyinde yer almalaridir. Tipik gelisim gosteren 6grencilerin belirlenirken
Tirkce 6gretmenlerinden destek alinmistir ve onlarda da 6n kosul beceriler aranmistir. Aranan
beceriler; a) herhangi bir yetersizliginin olmamasi, b) besinci sinifa devam ediyor olmasi ve c) bagimsiz
okuma diizeyinde olmalaridir. Bagimsiz okuma diizeyi olarak %95 uzerinde okuma dogruluguna sahip
olma gerekmektedir (Kendeou vd., 2005; Nation, 2005). Olusturulan 6n kosul beceriler gergevesinde
53 dgrenciye ulasilmis ancak tamami ¢alismaya dahil edilmemistir. On kosul beceri kriterlerine uygun
olarak segilen 6grencilere iliskin bilgiler Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1.
Arastirma Grubu
Grup Cinsiyet
Erkek Kiz
Ogrenme Giigligu 13 8
Tipik Gelisim 13 8
Toplam 26 16

Veri Toplama Araglari

Arastirma sorularinin incelendigi bu ¢alismada 6grencilerin dinledigini ve okudugunu anlama
puanlarini elde etmek amaciyla Karasu, Girgin ve Uzuner, tarafindan 2013 yilinda gelistirilen Formel
Olmayan Okuma Envanteri (FOOE) kullanilmistir. FOOE ilkokul ve ortaokul 6grencilerin okuma ve
okudugunu anlama performanslarini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Envanterde 18 6ykiileyici ve
16 bilgilendirici metin bulunmaktadir. Bu ¢alismada besinci sinif diizeyinde olan iki éykileyici metin
kullanilmistir. Metinlerden ilki olan “Sel” 35 climle ve 286 soOzcikten olusmakta ve Tirk dili icin
olusturulan okunabilirlik formiline (Atesman, 1997) gbre kolay okunabilir (okunabilirlik sayisi: 78)
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olarak bulunmustur. Diger metin olan “Yangin” ise 36 ciimle ve 297 s6zclkten olusmakta ve Atesman
(1997) formiiliine gore kolay (okunabilirlik sayisi: 80) okunabilirdir. “Yangin” metni bir Tlrkge alan
uzmani tarafindan seslendirilmis ve 6grencilerin dinledigini anlama verileri bu ses kaydi araciligiyla
toplanmustir. Ses kaydi 3 dakika 18 saniye stirmektedir. Calismada kullanilan metinler icin hazirlanan ve
bu calismada kullanilan okudugunu anlama sorulari yer almaktadir. Bu ¢alismada 6grencilerin
dinledigini anlama becerileri de bu sorular ile 6l¢ilmistlr. Her bir metin icin dort tane yaniti metinde
acik olarak belirtilen soru, dért tane yaniti metinde agikca belirtilmeyen soru ve iki tane de 6grencilerin
gecmis bilgi ve deneyimlerini géz 6ninde bulundurarak yanitlayabilecekleri ¢ikarim sorusu yer
almaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Calismaya dahil olacak 6grencilerin belirlenmesinin ardindan arastirmaci her 6grenci ile
bireysel olarak calismistir. Ogrenciyi siniftan alarak genellikle okul kiitiiphanelerinde ya da bos
siniflarda veriler toplanmistir. Ogrencilere calismanin amaci anlatilmis ve géniillii olup olmadiklari
sorulmustur. Kisa bir tanismanin ardindan goéndlli olan 6grencilere ses kaydinda yer alan metin
(Yangin) 2 defa dinletilmis ve ardindan dinledigini anlamaya yoénelik sorularin yer aldigi calisma kagidini
yanitlamalari istenmistir. Bu siire yaklasik 20 dakika stirmistir. Sorularin yanitlanmasinin ardindan
dgrencilere okumalari icin belirlenen metin (Sel) verilmistir. Ogrencilerden metni 2 defa sessiz olarak
okumalari séylenmistir. Bu sayede 6grencilerin ilk okumada yapabilecekleri hatalarin ikinci okumada
tekrarlanmasi ve kismen tekrarli okumanin anlamaya katki saglanmasi amaglanmistir. Okumalarin
tamamlanmasinin ardindan 6grencilerden kendilerine verilen ¢alisma kagidinda yer alan okudugunu
anlama sorularini yanitlamalari istenilmistir. Bu siire¢ yaklasik 40 dakika siirmustiir. Ogrencilerin
sorulari yanitlamalarinin ardindan veri toplama sireci tamamlanmis ve 06grenciler siniflarina
goturalmaslerdir. Calismanin veri toplama sireci yaklasik ti¢ hafta ve 48 ders saati sirmustdr.

Verilerin Analizi

Verilerin toplanmasinin ardindan ¢alisma kagitlarinda yer alan yanitlar puanlanarak SPSS 22.0
programina girilmistir. SPSS programinda verilerin dagihimlari incelenmistir. Verilerin arastirma sorulari
kapsaminda gruplarin 50’den az katilimcidan olusmasindan dolayi Shapiro-Wilk normallik testi yapilmis
ve degerlerin normal dagilim gostermedigi gorilmistir. Normallik verilerine iliskin detayh sonuglar
bulgular basligindaki tablolarda yer almaktadir. Bundan dolayi ¢alismanin analizlerinde arastirma
sorulariigin ise Mann Whitney U Testi testi kullanilmasina karar verilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu c¢alismanin glvenirligini saglamak amaciyla Kendal'in Uyusum Katsayisi kullanilmistir.
O’Connor ve Joffe, (2020) giivenirlik hesaplamasi igin elde edilen verilerin en az %20’sinin baska biri
tarafindan degerlendirilmesini 6nermektedir. Bu 6neri dogrultusunda yedi dinledigini anlama ve sekiz
okudugunu anlama ¢alisma kagidi baska bir alan uzmani tarafindan degerlendirilmistir. Yapilan
hesaplanmalar neticesinde puanlayicilar arasi givenirlik dinledigini anlama icin .98 ve okudugunu
anlama igin .95 olarak bulunmustur.

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
Kurul adi = Artvin Coruh Universitesi Rektérliigii Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 18/05/2023
Belge sayl numarasi= E-18457941-050.99-94555
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Bulgular
Ogrenme glicligii olan 6grencilerin dinledigini anlama ve okudugunu anlama becerileri
arasindaki iliskinin tipik gelisim gosteren akranlariyla karsilastirildigi bu ¢alismada bulgular betimsel
analiz yontemi incelenmistir. Calismaya katilan 6grencilerden elde edilen verilerin analizinde ise
normal dagilim gostermediginden Mann Whitney U testi kullanilmistir. Ogrenme giigligii olan
ogrencilerin dinledigini ve okudugunu anlama toplam puanlarinin ve soru tirlerine gore aldiklar
puanlarin tipik gelisim gosteren akranlariyla karsilastirilmasini iceren betimsel istatistiksel Tablo 2'de
yer almaktadir.

Mustafa CEYLAN

Tablo 2.
Dinledigini ve Okudugunu Anlama Puanlarinin Betimsel Istatistikleri
Soru Katihmcilar n X Ss Min. Max. Car. Bas. S-W,p Unp
Tipi
Dinledigini OG 21 38.16 2.99 30 40 -1.44  1.38 .647, -.502,
anlama p=.000 p=.615
LE NG 21 38.68 3.27 30 40 -2.36  4.34 452,
5 p=.000
L Okudugunu OG 21 2132 1141 O 40  -55  -41 736, -4.071,
g Anlama p=.000 p=.000*
NG 21 3553 598 20 40 -1.09 .55 .725,
p=.000
Dinledigini OG 21 2474 9.49 10 40 .08 -.61 911, -3.020,
N anlama p=.078 p=.003*
= NG 21 3447 524 25 40 -09 -1.65 .782,
S p=.001
= Okudugunu OG 21 16.05 6.58 5 30 .39 -47 930, -4.666,
§ Anlama p=.174 p=.000*
NG 21 31.84 8.03 15 40 -.59 -.67 .872,
p=.016
Dinledigini OG 21 13.68 8.30 0 20 -.83 -.99 714, -2.266,
= anlama p=.000 p=.032*
] NG 21 18.42 3.75 10 20 -1.04 1.410 445,
83 p=.000
€ Okudugunu OG 21 1236 8.87 0 20 -48  -1.65 738, -1.935,
&  Anlama p=.000 p=.063
O NG 21 1684 478 5 20 -1.29 .525  .703,
p=.000
Dinledigini OG 21 76.58 13.54 50 100 -45  -570 .29, 6.72,
anlama p=.293 p=.000*
L:‘i NG 21 9158 834 70 100 -1.04 .99 .87,
5 p=.012
‘g Okudugunu OG 21 49.21 11.46 25 65 -.53 -35 .94, 2.19,
i Anlama p=.288 p=.035%*
NG 21 84.74 10.73 70 100 19 -1.28 .90,
p=.048
*p<.05

Yine bu o6grencilerin okudugunu anlama puanlari

Tablo 2’ye bakildiginda 6grenme gli¢lligli olan 6grencilerin dinledigini anlama puanlarinin tipik
gelisim gosteren akranlarinin puanlariyla anlamli olarak farklilastigi (U= 6.72, p=.000*) bulunmustur.

da (U=2.19, p=.035*) anlamh

diizeyde

farkhlasmaktadir. Buradan yola ¢ikarak 6grenme glicligl olan 6grencilerin dinledigini ve okudugunu
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anlama becerilerinde tipik gelisim gosteren akranlarindan daha disik performans sergiledikleri
gorilmektedir. Ayrica, 6grenme giicligl olan 6grencilerin dinledigini anlama puanlarinin okudugunu
anlama puanlarindan anlamli dizeyde farkh oldugu gortlmektedir (U=4.11, p=.000*). Bu bulgu
o6grenme glcligi olan 6grencilerin dinledigini anlama becerisinde okudugunu anlamadan daha basarih
olduklarini géstermektedir. Tipik gelisim gosteren 6grencilerin de dinledigini anlama puanlarinin
okudugunu anlama puanlarindan anlamli diizeyde fazla gortlmektedir (U=3.92, p=.005*). Bu da tipik
gelisim gosteren 6grencilerin dinledigini anlama becerisinde daha basarili oldugunu géstermektedir.

Yine Tablo 2’de metinde yanitlari agik¢a yer alan ve acik sorular olarak adlandirilan sorularin
dinledigini anlama puanlarinin 6grenme glgligl olan ve tipik gelisim 6grenciler arasinda anlamli bir
farkhlik olmadigi goriilmektedir (U=-.502, p=.615). Ortalamalara bakildiginda acik sorularda tipik
gelisim gosteren 6grencilerin az farkla da olsa akranlarindan daha basarili olduklarini séylemek
mumkindir. Ayni soru tirinde gruplarin okudugunu anlama puanlar tipik gelisim gosteren
ogrencilerin lehine olacak sekilde farklilasmaktadir (U=-4.071, p=.000%*). Bu bulgu isiginda tipik gelisim
gosteren oOgrencilerin acgik sorularda okudugunu anlama becerilerinin 6grenme glicligl olan
akranlarina gore daha iyi olduguna ulasiimaktadir.

Metinde yanitlari agik¢a verilmeyen, kapali sorular olarak nitelendirilen soru tiriinde
dinledigini ve okudugunu anlama puanlarinin anlamh dizeyde farkhlastigi gorilmektedir. Hem
dinledigini anlama sorularinda (U=-3.020, p=.003*) hem de okudugunu anlama sorularinda (U=4.666,
p=.000%*) tipik gelisim gosterin 6grencilerin lehine puanlar farklilasmaktadir. Bu bulguya dayanarak tipik
gelisim gosteren 6grencilerin  kapal sorularda dinledigini anlama ve okudugunu anlama
performanslarinin 6grenme gli¢ligl olan akranlarindan daha yiksek oldugunu séylemek miimkinddr.

Son olarak metinde yer alan bilgilerin yorumlanarak yanitlanmasini gerektiren ve ¢ikarim
sorulari olarak adlandirilan sorularin puanlar iki grup icin karsilastirilmistir. Dinledigini anlama
sorularina verilen yanitlardan elde edilen puanlarda tipik gelisim gdsteren 6grencilerin lehine anlamh
dizeyde farkhlik gorilmektedir (U=-2.266, p=.032*). Bu sonug tipik gelisim gosteren ogrencilerin
¢ikarim sorularinda dinledigini anlama performanslarinin 6grenme glicligl olan akranlarindan daha
ylksek oldugunu gostermektedir. Ancak okudugunu anlama puanlari gikarim sorulari agisindan
incelendiginde iki grup arasinda anlamh farklilik bulunamamistir (U=-1.935, p=.063).

Tartigma ve Sonug

Ogrenme giicligli olan 6grencilerin dinledigini anlama ve okudugunu anlama becerileri
arasindaki iliskinin tipik gelisim gosteren akranlariyla karsilastirildigi bu ¢alismada hem 6grenme
glcligli olan hem de tipik gelisim gosteren 6grencilerin toplam dinledigini anlama puanlarinin
okudugunu anlama puanlarindan anlaml diizeyde yiiksek oldugu bulunmustur. Bu durum dinledigini
anlama becerisinin dil becerileri arasinda ilk kazanilan beceri olmasindan kaynakli olmasi muhtemeldir
(Buck, 2007). Ayrica insanlarin giinlik etkinliklerinde dinleme becerisinin 6nemli yer kaplamasi
dinledigini anlama becerisinin daha az yer verilen okudugunu anlama becerisinden daha iyi performans
gosterilmesini agiklar niteliktedir (Imhof, 2008; Palmer, 2014). Diakidoy ve digerleri (2005), yaptiklari
cahismalarinda dinledigini anlama becerisi ile okudugunu anlama becerisinin iliskisi oldugunu birinde
sorun yasayan 6grencilerin digerinde de sorun yasayacagini belirtmistir. Kendeou ve digerleri (2005)
dort ve alti yasindaki 6grencilerin dinledigini anlama becerilerinin ilerleyen yillardaki okudugunu
anlama becerilerini tahmin edilebilir diizeyde bilgi verdigini belirtmislerdir.

Bu iki becerinin igerigi goz onilinde bulunduruldugunda elde edilen bulgunun beklenen bir
bulgu oldugunu séylemek mimkiindiir. Tunmer (2008), okuma becerisinin kelime ¢6ziimleme, sdzciik
bilgisi, morfolojik farkindalik ve sézdiziminden olustugunu ve alanlarin desteklenmesinin dinledigini
anlama gibi diger dil becerilerinin de gelisimini etkileyecegini belirtmistir. Ayrica Wise ve digerleri
(2007), 279 6grenci ile yurittakleri calismalarinda 6grenme glcliigl olan 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerini c¢esitli degiskenler acisindan incelemislerdir. Arastirmacilar sozcik bilgisi,
morfolojik farkindalik ve sozdizimi becerilerinin desteklenmesinin dncelikle dinledigini anlamaya ve
ilerleyen yillarda okudugunu anlama becerilerine katki sagladigini belirtmislerdir. Yine bu becerilerin
uygulanmasinda yasanilan sorunlarin da benzer olmasi arastirmanin bu bulgusunu desteklemektedir.
Judge ve Bell (2011), anaokulundan itibaren alti yil boyunca 6grenme gli¢ligl olan 6grencileri
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incelemislerdir. Arastirmacilar 6grenme glcligl olan 6grencilerin ana fikri bulma ve okudugunu
anlama sorularini dogru yanitlayamama sorunlarin anaokulunda dinledigini anlama becerisinde de
gorildtginl belirtmislerdir. Lonigan ve digerleri (2008), ulusal erken okuryazarlk panelinde
yayinlanan raporunda okul oncesi cagindaki c¢ocuklarin dinledigini anlama becerilerinde sorunlar
yasandigl belirtmislerdir. Belirtilen dinledigini 6zetleyememe, dinlenen sézcigl hatirlamama gibi
sorunlarin ilerleyen dénemlerde okudugunu anlama becerilerinde de karsilasildigini belirtmislerdir. Bu
ylzden dinledigini anlama becerilerinin tim ¢ocuklarda erken yaslardan itibaren desteklenmesi okuma
ve okudugunu anlamanin gelisimi agisindan son derece 6nemlidir.

Calismada incelenen bir baska konuda soru tirlerine gore 6grenme glicligl olan ve tipik
gelisim gosteren 6grencilerin dinledigini anlama ve okudugunu anlama becerileridir. Bulgulara
bakildiginda acik soru tirlerinde 6grenme glicligli olan 6grencilerin tipik gelisim gosteren
akranlarindan dinledigini anlama sorularinda aldiklari puanlarin farklilasmadigi gériilmektedir. ilaveten
cikarim sorularinda da okudugunu anlama puanlar iki grup arasinda anlamli diizeyde
farkhlagsmamaktadir. Kapal soru tiirlerinde hem dinledigini anlama hem de okudugunu anlama
puanlarinin 6grenme gli¢liigli olan 6grencilerin aleyhine anlamli diizeyde farkhlastigi goriilmektedir.

Alanyazinda dinledigini anlama becerilerinin soru tirlerine gore 6grenme gicligl olan
ogrenciler acisindan dogrudan incelendigi bir calismaya rastlaniimamistir. Her ne kadar bu calisma
bulgulari ile 6rtiismese de Becker (2016), 132 6grencinin dinledigini anlamalarini soru tirlerine gore
incelemistir. Elde edilen bulgulara gore 6grencilerin en az zorlandigi soru tiiri agik sorular iken en fazla
zorlandiklari soru tird bilgi ve deneyimlerinden yola ¢ikarak yanitlamalari gerek ¢ikarim sorularidir.
Ayrica acik sorular olarak nitelendirilen sorularda iyi dinleyicilerin daha yiksek performans
sergilediklerini belirtmislerdir. Vandergrift (2007), dinleme becerilerini aktif olarak kullanabilen
ogrencilerin dinleme stratejilerine hakim olduklarini bundan dolayi da soru tiirlerini dogru yanitlamada
diger 6grencilerden daha basarili olduklarini belirtmistir. Ayrica arastirmaci bu 6grencilerin dinledikleri
hakkinda ¢ikarim yapabilmekte oldugunu vurgulamaktadir. Bu da tipik gelisim gosteren ogrencilerin
¢ikarim sorularinda dinledigini anlama becerilerinde 6grenme gicligi olan akranlarindan daha yiksek
performans gosterdikleri bulgusunu desteklemektedir. Wagner (2008), sekiz 6grencinin dinledikleri
metinde acgikca belirtiimeyen sorulari yanitlama sireclerini sesli diisinme yontemi ile incelemistir.
Arastirmaci dinledigini anlama sorularini daha basarili yanitlayan 6grencilerin dili anlamlandirma
sureglerini daha aktif kullandiklarini ve agikga verilmeyen bilgileri yorumlayabildiklerini belirtmistir.
Brunow ve Cullen (2021), 6grenme glicliigli olan 6grencilerin dinledigini anlama becerilerini gelistirmek
icin kullanilan iki yontemin etkililigini incelemislerdir. Calismalarinda dinledigini anlamanin
gelistirilmesiicin 6grencilere metinde agikga yer almayan sorulara iliskin tahminde bulunma becerisinin
Ogretilmesi gerektigini belirtmislerdir.

Okudugunu anlama becerisi 6grenme gli¢ligl olan 6grencilerin en ¢ok zorlandigi becerilerden
biridir (Hallahan vd., 2005). Gajria ve digerleri (2007), 6grenme gli¢ligi olan 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerini inceleyen 29 arastirmayi derlemislerdir. Arastirmacilar 6grenme gigligi olan
Ogrencilerin metin yapisini bilmemelerinden ve soézciik dagarciklarinin tipik gelisim gosteren
akranlarina gore daha distk oldugundan dolaylr metinlerde yer alan kapal sorulari yanitlamakta
akranlarina gére daha disiik performans sergilediklerini belirtmislerdir. Ogrenme giicliigii olan
ogrencilerin akici okuma becerilerinde yasanilan sorunlar okunan metinde yer alan bilgileri
anlamlandirmalarinda tipik gelisim gosteren akranlarina gére daha diisiik performans sergilemelerine
neden olmaktadir (Alves vd., 2014; Jenkins vd., 2003; Tobia ve Marzocchi, 2014). Bu durum da metinde
yaniti bulunan agik sorularin yanitlanmasinda 6grenme gli¢liigl olan 6grencilerin tipik gelisim gdsteren
akranlarina gore okudugunu anlama puanlarinin diisik olmasini agiklamaktadir. Ayrica 6grenme
glicligl olan o6grencilerin ¢dziimleme becerilerinde yasadiklari sorunlar da okudugunu anlama
becerilerinde sorunlar yasamalarina ve akranlarindan daha disik performans sergilemelerine neden
olmaktadir (Allor ve Chard, 2011; Klauda ve Guthrie, 2008; Kuhn, 2004). Garcia ve Cain (2014),
okudugunu anlama becerilerinin incelendigi 110 ¢alismayla bir meta analiz incelemesi yapmislardir.
Elde ettikleri bulgulara gore ¢ozimlemede sorun yasayan O6grenciler sozciikleri ¢oziimlemede
zorlandiklari icin anlamlandirmaya odaklanamamaktadirlar.
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Okunan metni g6z 6niinde bulundurarak ¢ikarim yapmayi gerektiren ¢ikarim sorularinda her
iki gruptaki o6grencilerinde zorlandiklari ve aralarinda anlamli bir farkhilik olmadigi gorilmektedir.
Diinya ¢apinda yapilan sinav olan Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programinda (PISA) yer alan
sorularda en zorlanilan alan ¢ikarim sorularidir (Vilenius-Tuohimaa vd., 2008). Okunan metinlere iliskin
deneyimlerin ve edinilmis 6grenmelerin okudugunu anlama becerisinde daha az zorlanilmasini
sagladigi alanyazindaki ¢alismalar tarafindan belirtilmektedir (Priebe vd., 2012; Tarchi, 2010). Elbro &
Buch-lversen (2013) 236 6grenci ile ylrittikleri deneysel calismalarinda 6dnceden edinilmis bilgilerin
ogrencilerin ¢cikarim yapma becerilerini destekledigini ve dogru tahmin yiritmede uygulama 6ncesine
gore daha yliksek performans sergilediklerini belirtmislerdir. Baska bir calismada ise 6grenme glicligi
olan 6grencilerin sinirh okuma becerilerinden dolayl deneyim edinmede ve ge¢mis 6grenmeler ile
yeniler arasinda iliski kurmada zorlandiklari belirtilmistir (Jitendra ve Gajria, 2011). Cikarim yapabilmeyi
dolayisiyla okudugunu anlamayi etkileyen bir diger durumda sézciik dagarcigidir (Allor ve Chard, 2011).
Amendum ve digerleri (2015), 636 birinci ve U¢lincl sinifa devam eden 6grencinin okudugunu anlama
becerilerini gesitli degiskenler agisindan incelemistir. Calismada okuma hizi ve okuma dogrulugunda
sorun yasamayan Ogrencilerin bile sdzcik dagarciklarinin izerinde olan metinlere iliskin ¢cikarim ve
tahmin sorularini yanitlamada basarisiz olduklarini istenilen seviyede olmadiklarini belirtmislerdir.
O'Connor (2017), 6grenme glicligl olan 6grencilere sézcik 6gretimi yapmanin okudugunu anlama
becerilerini gelistirecegini vurgulamistir. So6zcik dagarcigi genis olan 6grencilerin de okuduklari
metinden cikarim yapabilmeleri ya da gecmis 6grenmelerini géz onlinde bulundurarak tahmin
edebilmeleri 6grencilerin  okudugunu anlama becerilerinin gelisimine katki saglayacagi
disindlmektedir.

Ozetlenecek olursa 6grenme giigligii olan &grencilerin dinledigini anlama ve okudugunu
anlama becerilerinin birbiriile iliskili oldugunu séylemek mimkindur. Soru tirlerinden yalnizca ¢ikarim
sorularinda okudugunu anlama bakimindan bir farllik gérilmezken diger tim soru tiirlerinde ve
toplam puanlarda 6grenme gicligl olan 6grencilerin tipik gelisim gosteren akranlarindan hem
dinledigini anlama hem de okudugunu anlamada daha disiik performans sergiledikleri gortilmektedir.
Gergeklestirilen calismada birtakim sinirliliklar ve bu sinirliliklardan yola c¢ikilarak bazi 6neriler
bulunmaktadir. Bunlar; degerlendirilen iki beceri arasinda yordama ya da korelasyon iliskisine
¢alismada yer alan katimci sayisinin azligindan dolayr bakilamamistir. Daha fazla katihimci ile
dinledigini anlama becerisinin okudugunu anlama becerisini yordayicihginin incelenmesi
onerilmektedir. Bu galismada 6grencilerin dinledigini anlama becerisi ses kaydi izerinden ve dinledigini
anlama sorulari ile degerlendirilmistir. Farkli yontemlerle veri toplanmasi ve degerlendirilmesi
Onerilmektedir. Bir diger sinirlilik ise; bu ¢alismanin besinci siniftaki 6grenme gligliigli olan 6grenciler
ile ylratulmuas olmasidir. Farkli sinif seviyelerinde ve farkli yetersizlik tiirlerine sahip 6grenciler ile
¢alismalarin yapilmasi 6nerilmektedir. Ayrica 6grencilerin dinledigini anlama becerilerinin okul 6ncesi
¢agdan itibaren desteklenmesi ve sinif igi etkinliklerde dinleme becerilerini gelistirecek stratejilerin
ogrencilere 6gretilmesi tavsiye edilmektedir.

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 = Artvin Coruh Universitesi Rektdrl(igii Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 18/05/2023
Belge sayl numarasi= E-18457941-050.99-94555

Yazarlarin Katki Orani
Calisma, yazar tarafindan tek basina hazirlanmistir.
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Cikar Catismasi
Calismada, ¢ikar catismasi teskil edebilecek durum veya iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Regardless of age, intelligence score and education factors, learning difficulty is expressed as
the problems experienced in acquiring basic academic skills for a period of six months or longer by
negatively affecting school success and daily life activities (Kring, Johnson, Davison & Neale, 2015).
According to a report published by the National Center for Learning Disability (NCLD) (2008), problems
encountered in listening comprehension cause students’ having problems not only in this skill, but also
in other skills such as reading and spelling. Sharma, Purdy, and Kelly (2009) stated in their study with
68 students that those experiencing problems in listening comprehension were also affected in other
areas. Another key skill in basic education is reading. Approximately 80% of individuals with learning
disabilities (Mastropieri & Scruggs, 2004) who make up approximately 50% of individuals with special
need have reading comprehension difficulties (Quin et al. 2020). Wise, Sevcik, Morris, Lovett, and Wolf
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(2007) examined the reading skills of 279 students at second and third grade in terms of various
variables. Their study found that the most important variable predicting reading skills was the listening
comprehension skill gained in the early period. Again, in the National Reading Panel (2008), a group of
researchers emphasized that listening comprehension was a predictor of students' reading and writing
skills (Lonigan et al., 2008). On the basis of the results of this finding, it is possible to say that a
relationship exists between the listening and reading comprehension skills of students with learning
disabilities. However, an analysis of studies in the literature suggests that there is yet to be a study
that directly measures the relationship between the two skills (Diakidoy et al. 2005; Lonigan et al.,
2008; Regacone et al., 2014; Wise et al., 2007). In the light of these questions, answers to the following
research questions were sought.

1. Do the listening comprehension scores of students with learning disabilities differ from their
neurotypically developing peers?

2. Do the reading comprehension scores of students with learning disabilities differ from their
neurotypically developing peers?

3. Do the listening comprehension scores of students with and without learning disabilities differ
according to the type of question?

4. Do the reading comprehension scores of students with and without learning disabilities differ
according to the type of question?

Method

This study, in which the listening comprehension skills of students with learning disabilities
were compared with their typically developing peers, was conducted in a comparative descriptive
survey model. For the purpose of the study, a total of 42 students were selected, 21 of whom had
learning difficulties and 21 of whom had neurotypical development for comparison.

The Non-Formal Reading Inventory (FOOE), which was developed by Karasu, Girgin and Uzuner
in 2013, was used in the study. Two narrative texts at the fifth-grade level were used. The first of the
texts, "Sel", consists of 35 sentences and 286 words, and is considered to be easily readable (readability
number: 78) according to the readability formula (Atesman, 1997) created for the Turkish language.
The other text, “Yaggin”, consists of 36 sentences and 297 words and is also considered to be easily
readable (readability number: 80) according to Atesman (1997) formula. In this study, students'
listening comprehension skills were also measured with these questions: For each text, there were
four questions whose answers were clearly stated in the text, four questions whose answers were not
clearly stated in the text, and two inference questions that students could answer by considering their
own previous knowledge and experience.

After the data were collected, the answers in the worksheets were scored and entered into
the SPSS 22.0 program. The distribution of the data was examined in the SPSS program. It was observed
that the data did not show a normal distribution within the scope of the research questions. For this
reason, it was decided to use the Mann Whitney U Test for the research questions in the analysis of
the study.

Result and Discussion

According to the research results, students with learning disabilities performed lower than
their peers in implicit (U=-3,02, p=.003), inference question types (U=-2,266, p=.032) and total listening
comprehension scores (U=6.72, p=.000). In addition, students with learning disabilities performed
lower than their peers in reading comprehension skills in question types and total scores other than
inference questions (explicit; U=-4,071, p=.000, implicit; U=-4.66, p=.000, total; U=2.19, p=.035).

Considering the content of these two skills, it was possible to say that the obtained finding was
an expected one. Tunmer (2008) stated that reading skills consisted of word decoding, vocabulary,
morphological awareness, and syntax, and supporting the fields would also affect the development of
other language skills such as listening comprehension. In addition, Wise et al. (2007), in their study of
279 students, examined the reading comprehension skills of students with learning disabilities in terms
of various variables. Researchers stated that supporting vocabulary, morphological awareness and
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syntax skills primarily contributed to listening comprehension and reading comprehension skills in the
students’ following years. Judge and Bell (2011) studied students with learning disabilities for six years
starting from kindergarten. The researchers stated that the problems of identifying the main idea and
answering the reading comprehension questions of students with learning difficulties were also seen
in the ability to comprehend listening in kindergarten.

Becker (2016) examined the listening comprehension of 132 students according to the types
of questions. According to the findings, the type of question that students had the least difficulty with
were explicit type questions, while the type of question they had the most difficulty with were
inference questions that they needed to answer based on their knowledge and experience. Vandergrift
(2007) stated that students who could actively use their listening skills had a good command of
listening strategies and, therefore, were more successful than other students in answering the
guestion types correctly. Gajria et al (2007) compiled 29 studies examining the reading comprehension
skills of students with learning disabilities. Researchers found that students with learning disabilities
performed poorly when compared with their peers in answering the implicit questions in the texts
because they did not know the text structure and their vocabulary was less advanced than peers with
neurotypical development. The most difficult area in the questions in the Program for International
Student Assessment (PISA), which is the worldwide exam, was the inference questions (Vilenius-
Tuohimaa et al., 2008). It is stated by studies in the literature that the experiences and acquired
learning related to the read texts cause less difficulty in reading comprehension skills (Priebe et al.,
2012; Tarchi, 2010).

There were some limitations in the conducted study and some suggestions based on these
limitations. The predictive or correlation relationship between the two assessed skills could not be
examined due to the small number of participants in the study. It is necessary to examine the predictor
of reading comprehension skill of listening comprehension skill with more participants. In this study,
students' listening comprehension skills were evaluated through audio recording and listening
comprehension questions. Further studies should consider data collection and evaluation with other
methods. Future studies should also consider conducting looking at students with other learning
difficulties and of different age groups to see how these affect their learning acquisition and
experience.
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Oz

Bu calismanin amaci farklilagtirilmis 6gretim yaklasiminin 6grencilerin Ustbilissel farkindalik ve
okudugunu anlama becerisine etkisini belirlemektir. Nicel yontem arastirmasi olarak tasarlanan bu
calismada yari deneysel tasarim tirlerinden biri olan tek gruplu 6ntest-sontest deneysel desen
kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara ili Cankaya ilgesinde bir devlet ilkokuluna
devam eden 48 dordinct sinif 6grencisi olusturmaktadir. Arastirmanin verileri Dinledigini,
okudugunu Anlamaylr Degerlendirme Analitik Dereceli Puanlama Anahtarlari’ndan, ilgi
envanterinden, Marmara Ogrenme Stilleri Olgegi'nden, Cocuklar icin Ust Bilissel Farkindalik Olgegi
A Formu’ndan elde edilmistir. Verilerin analizinde Wilcoxon Isaretli Siralar testi kullaniimistir.
Arastirma sonucunda farklilagtinimis 6gretim yontemi ile desteklenen 6grenme ortamindaki
ogrencilerin Ustbiligsel farkindalik becerilerinin ve okudugunu anlama becerilerinin son test lehine
gelistigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Farkhlastirilmis 6gretim, okudugunu anlama, stbilissel farkindahk

The Effect of Differentiated Instruction Method on Reading Comprehension Skills and
Metacognitive Awareness Level of the Students
Abstract
The aim of this study was to determine the effects of differentiated instruction approach on
students' metacognitive awareness, reading comprehension skills. In this study which was
designed as a quantitative method research, a single-group pre-test-post-test experimental design,
which is one of the quasi-experimental design types, was used. The study group of the research
consisted of 48 students of Grade 4 attending a public primary school in Cankaya district of Ankara.
The data of the study were obtained from the Analytical Rubrics for Assessment of Listening and
Reading Comprehension, the interest inventory, Marmara Learning Styles Scale, and the
Metacognitive Awareness Scale for Children Form A. Wilcoxon Signed Ranks test was used in the
analysis of the data. As a result of the research, it was found that the metacognitive awareness
skills and reading comprehension skills of the students in the learning environment supported by
the differentiated instruction method improved significantly.
Keywords: Differentiated instruction, reading comprehension, metacognitive awareness

Giris
Okuma, insanlarin bireysel, toplumsal ve akademik gelisimine katki saglayan onemli bir
etkendir. Bireylerin okuma becerisinden yararlanabilmesi icin okudugunu anlamasi gerekir. Bireyin
hem okul yillarinda bilgi edinme stirecinde basarili olmasi (Nickell, 2003) hem de egitim hayatindan
sonraki yillarda istedigi bilgiye ulasarak topluma uyum saglamasi okudugunu anlama becerisinin
gelisimine baghdir. Okudugunu anlama, metinde 6ne surtlen fikirleri algilama, diisiinceler arasinda
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baglantilar kurma, metindeki fikirleri 6n bilgileriyle karsilastirip analiz etme, hafizada depolama ve
istendiginde geri getirme sireclerine dayanir (Karadag, 2001). Bu tanimdan hareketle okudugunu
anlama, okurun bircok bilissel siireci ayni anda yapilandirilmasini gerektiren bir faaliyet olarak
nitelendirilebilir. Bu konuda ¢alismalar yapan Sweet ve Snow (2002) okudugunu anlama siirecini metin,
yazar, okur, baglam ve etkinlik olmak tizere bes boyuta ayirmistir. Okur boyutunda, kelime bilgisi,
okuma amaci, bilissel yetenekler gibi 6zellikler okudugunu anlama strecini etkilemektedir. Yazar,
okurun verilmek istenen mesaji anlamasi icin okur kitlesinin 6zelliklerine gére metinde dizenlemeler
yapar. Metin boyutunda, okudugunu anlama siirecinde sadece metindeki bilgiler kullanilmaz, okurun
on bilgilerine gore de metin yapilandirilir. Etkinlik boyutunda, okuma slirecinde her okur okuma
amacini kendisi belirlemektedir. Baglam boyutunda ise okudugunu anlama siireci bireyin bulundugu
ortam kosullarindan etkilenmektedir. Bunlarin yani sira bireyin konuylailiskisi, kiltird, tecribesi, sosyo
ekonomik durumu (Yildirrm 2012), metnin gliclik derecesi, yapisi, farkh metin tirleriyle karsilasma
sikhgi (Diakidoy ve ark., 2005, akt., Yildirim, Yildiz, Ates ve Rasinski, 2010) okudugunu anlama sirecini
dogrudan etkilemektedir. Okudugunu anlama siireciyle ilgili yapilan arastirmalara bakildiginda,
yukarida bahsedilen etmenler nedeniyle okurun farkli gigliik ve diizeyde okuma durumlariyla karsi
karsiya geldigi anlasilmaktadir. Ayrica dijital gagin meydana getirdigi bilgi karmasasinda metinler daha
kompleks bir yapida sunulurken okurdan da daha Ust diizey anlama becerilerini sergilemesi
beklenmektedir. Bu durum ilgili literatiirde ifade edileno kudugunu anlama sirecini etkileyen
unsurlarin (okurun, metnin ve farkli ortamlarda yapilan okumalarin) dikkate alinmasini gerektirir
(Sweet ve Snow, 2002). Biitiin bu degiskenler 6grenme-6gretme sirecinin farkhlastirilmasini,
ogrencilerin farkli gereksinimlerine gore 6zellestirilmis bir 6grenme deneyimi yasamalarini saglayan
etkili bir yaklasim sunulmasini gerekli kilmaktadir. Zira 6grencilerin farkli okuma seviyelerine,
hazirbulunusluguna, ilgilerine, bilissel yetenegine, 6grenme stillerine, hizina, sosyoekonomik diizeyine
ve kiltirine gore Ozellestirilmis 6grenme deneyimi sunan farkhlastirilmis 6gretim yontemleri,
ogrencilerin 6grenme slrecine daha aktif bir sekilde katilmalarina ve okudugunu anlama becerilerini
gelistirmelerine yardimci olabilir (Biancarosa ve Snow, 2004). Ayni zamanda 6grencilerin yukarida
belirtilen 6zelliklerine gore igerik, stire¢ veya Uriinde degisiklikler yapilir. (Tomlinson, 2009) Boylelikle
farkli 6grenme sireclerinden gecen bireyler zamanla kendi 6grenme siireglerini daha iyi izleme ve
yonetme becerilerine sahip olurlar (Fisher, Frey ve Lapp, 2016) ve kendi 6grenme siireglerine dair
farkindaliklari artar. Ogrencilerin kendi 6grenme siireglerini kontrol etmesi ve degerlendirmesi tistbilis
kavramiyla ilikilidir (Ozsoy, 2008). Ustbilissel farkindalik ise, dgrencilerin kendi 6grenme siireglerini
izleme, yonetme ve diizenleme becerileridir (Flavell, 1976). Yetgin (2020) tarafindan yapilan bir
¢alismada yiksek Ustbilissel farkindalk diizeyine sahip 6grencilerin okuma materyallerini daha iyi
anlama ve 6grenme stratejilerini daha etkili kullanma egiliminde olduklari gorilmustir. Kisacasi,
farklilagtinlmis  6gretim yontemi araciligiyla Ustbiligsel farkindalik duzeylerinin  gelistirilmesi,
ogrencilerin kendi 6grenme siireglerine uygun bir sekilde 6grenmelerine olanak saglayarak 6grenmeye
olan ilgilerini, 6grenme siirecindeki farkindaliklarini arttirabilir ve 6z-y6netim becerilerini giiglendirir.
Dolayisiyla farkhlastiriimis 68retimin yani sira, Ustbiligsel farkindalik diizeyleri de 6grencilerin 6grenme
sureclerindeki basarilarini ve okudugunu anlama sirecini etkileyen 6nemli bir faktordur.

Literatlir incelendiginde, okudugunu anlama becerisi ile Ustbilissel farkindalik dizeyleri
arasindaki iliskiyi inceleyen bircok arastirmanin oldugu goriilmektedir. Yapilan arastirmalarin bir¢cogu,
Ustbilissel farkindalik dlzeyleri arttikca okudugunu anlama becerisinin de arttigi yéniinde sonuclar
ortaya koymustur (Guthrie ve Klauda, 2014; Borkowski, Chan ve Muthukrishna, 2000; Rasmussen ve
ince, 2017; Altunkaya ve Siiliikgii, 2018; Baker ve Brown, 1984; Flavell, 1979). Benzer sekilde, yapilan
pek cok arastirma farklilastirilmis Ogretimin 6grencilerin okuma becerilerini gelistirdigini de
gostermektedir (Karakus ve Gliner, 2019; Arslan ve Keles, 2018; Yesilyurt, 2015; Aliakbari ve Haghighi,
2014; Little, Mc Coach ve Reis, 2014; Akman, 2010; Samms, 2009; Shaunessy-Dedrick, Evans, Ferron
ve Lindo, 2015; Tomlinson, 2009; Rosenshine, Meister ve Chapman, 1996). Ancak farklilastiriimis
Ogretim tasarimiyla okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesine yonelik yapilan arastirmalar sinirh
diizeydedir (Karadag, 2015; Usenti, 2013) Ayni zamanda okudugunu anlama becerisi {izerine yapilan
arastirmalarin ya (Ustbilissel farkindalik becerisi ya da farklilastirilmis 6gretim tasarimi Uzerine
odaklandig gérilmektedir. Bu iki degiskeni birlikte ele alan diger bir ifade ile farklilastiriimis 6gretimin
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okudugunu anlama becerisine ve Ustbilissel farkindalik diizeyine etkisini inceleyen bir arastirmaya
rastlanmamistir. Okuru, metni ve ortami (siireci) dikkate alarak 6gretimi Ogrencinin ihtiyaclari
cercevesinde farklilastirmanin hem okuma becerisinin hem de okurun Ustbilissel farkindalk
becerilerinin gelisimine katki saglayacagl dusinilmektedir. Bu cercevede, mevcut arastirmada
farkhlastirilmis 6gretim yaklasiminin 6grencilerin Ustbilissel farkindalik ve okudugunu anlama
becerilerini gelistirmede etkili bir strateji olup olmadiginin ortaya konulmasi amaglanmistir.

Arastirma sonuglari, 6gretmenlere 6grencilerin 6grenme deneyimlerini kisisellestirmek icin
farkhlastirilmis 6gretim yontemlerini kullanma konusunda rehberlik edebilir. Ayrica, 6grencilerin
0grenme siirecindeki Ustbiligsel farkindaliklarini artirmak icin farklilagtiriimis 6gretim yaklasiminin nasil
kullanilabilecegi konusunda egitimciler ve arastirmacilara yol gosterebilir. Ogrencilerin okuma
becerilerinin yani sira 6grenme stratejilerini daha bilingli ve etkili bir sekilde kullanmalarina katki
saglayabilir.

Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

Farklilastiriimis 6gretim yonteminin uygulandigi siniflarda 6grenim géren 6grencilerin,

e Ustbilissel farkindalik becerileri 6n test son test puan ortalamalari arasinda farklilik var midir?
e Okudugunu anlama becerileri 6n test son test puan ortalamalari arasinda farklilik var midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Nicel ydntem arastirmasi olarak tasarlanan bu calismada yari deneysel tasarim tiirlerinden biri
olan tek gruplu Ontest-sontest deneysel desen kullaniimistir. Deneysel arastirmalar, degiskenler
arasindaki neden-sonug iliskisini tespit etmeye yonelik yapilir (Gay ve Airasian, 2000). Tek gruplu 6n
test-son test deneysel desen arastirmalarinda bir gruba 6n test son test yapilarak gruba bagimsiz
degisken uygulanir (Gay ve Airasian, 2000). Boylelikle bagimsiz degiskenin bagimli degisken Gzerindeki
etkisi bulunur.

Creswell’e (2012) gore, yeni bir egitim modelinin uygulandigi calismalarda tek gruplu deneysel
desenin kullanilmasi daha uygundur. Bu dogrultuda, farklilastiriimis 6gretim yonteminin ilkokul 4. sinif
Ogrencilerinin Ustbiligsel farkindalik diizeyini ve okudugunu anlama becerilerini gelistirmede etkisine
tek gruplu deneysel desen kullanilarak bakilmistir. Deney grubuyla karsilastirilabilecek esitlenmis bir
kontrol grubu olmadigindan (Christensen, Jhonson ve Turner, 2015) bu desen tercih edilmistir. Bu
kapsamda arastirmanin sonuglarini tehdit edebilecek etkenlere yonelik gegerlik ve glvenirlik
¢ahsmalari yapilmistir.

i¢c gecerligi saglamak icin yapilan ¢alismalar su sekildedir: gretmenlere uygulama éncesinde
farkhlastiriimis 6gretime ve ders islenisine dair bilgilendirmeler yapilmistir. On test son test arasindaki
zaman diliminde arastirmaci 6gretmenin kontroliinde uygulayici 6gretmenler planda belirtilen ders
saatleri icerisinde etkinlikleri gerceklestirmistir. Ayrica arastirmaci 6gretmen ilk zamanlar uygulayici
dgretmenlerle birlikte derslere girmistir. iki deney grubunda da yapilan uygulamalar denklestirilmistir.
Yani arastirmaci 6gretmenin kontroliinde ayni planlar dogrultusunda farklilastiriimis Tilirkce 6gretim
programi uygulanmistir. On test- son test arasinda olusan farkhhigin bagimsiz degiskenden
kaynaklandiginin anlasilmasi icin her iki 6lcimde de ayni 6lgme araclari kullanilmistir. Bununla birlikte
on testteki sorulari akillarinda tutmalarini engellemek icin iki uygulama arasinda gecen zaman dilimi 10
hafta olarak planlanmustir.

Dis gecerligi saglamak icin ise arastirma sonugclari benzer 6rneklemlere ve benzer ortamlarda
yapilan arastirmalara genellenmistir.

Orneklem / Arastirma grubu

Bu ¢alisma, 2022-2023 egitim-6gretim yilinda Ankara ili Cankaya ilgesinde bir devlet ilkokuluna
devam eden yirmi kiz, yirmi sekiz erkek olmak Uzere toplamda 48 dordiinct sinif 6grencisiyle
yaratilmustlr. Calismanin 6rneklemi arastirmaci 6gretmenin gérev yaptigl okulda uygun 6rneklem
metoduyla belirlenmistir. Uygun érnekleme yolu ile 6rneklemlere kolay ulasilabilir olmasi arastirmaya
hiz kazandirmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008). Arastirmanin yiritilecegi okulda gonallilik esasina
gore iki uygulayici 6gretmen belirlenmistir. Arastirma orta sosyo ekonomik diizeydeki bir okulda
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yapilmistir. Uygulama 6ncesinde iki sinif 6gretmeniyle gorusilerek Tiirkce dersi akademik basarilarinin
ve Tirkce dersinde yapilan uygulamalarin denk oldugu; her iki sinifta da birer tane Tirkce okur yazar
diizeyde yabanci uyruklu 6grenci oldugu tespit edilmistir. Bu veriler dogrultusunda belirlenen siniflarin
arastirmayi gerceklestirmek icin uygun 6zelliklere sahip olduguna karar verilmistir.

Veri Toplama Araglari
Cocuklar igin Ust Bilissel Farkindalik Olgegi A Formu

Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafindan Uglincl, dordiinci ve besinci sinif
Ogrencilerinin Ustbilissel farkindalik dlzeylerini belirlemek igin gelistirilen 6lgek 12 maddeden
olusmaktadir. Olcme aracinin Tiirkce formunun gecerlik ve giivenirligi Karakelle ve Sarag¢ (2007)
tarafindan yapilmistir. Olgme aracinin A Formu icin gecerlik ve giivenirlik calismasi toplam 565 6grenci
ile yapiimistir. A formu Cronbach Alpha degeri. 64, test tekrar test korelasyon degeri. 74 olarak
bulunmustur. (N = 356, p < .01). Bu degerlere bakilarak olgegin giivenilir oldugu kabul edilmistir.
Olgegin gecerliligini incelemek icin ug grup ydontemi kullanilmistir. Olcek toplam puanlarinin alt ve st
%27’lik diliminde yer alan katilimcilarin (Ust dilim:195; alt dilim:145) toplam puanlari arasinda fark olup
olmadigi t testi yoluyla incelenmis, alt ve Ust dilim arasinda anlaml fark oldugu gortlmustir (t:37,87,
p<.000). Bu g¢alisma icin testin Cronbach’s Alpha degeri .68 olarak hesaplanmistir.

Okudugunu/ Dinledigini Anlamayi Degerlendirme Analitik Dereceli Puanlama Anahtari

Arastirmada, ilkokul dérdiincu sinif 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerini belirlemeye
yonelik analitik dereceli puanlama anahtari kullaniimistir. Hikaye edici metinler tGzerinden 6grencilerin
okudugunu anlama becerisi yeniden anlatim (retelling) yontemiyle belirlenmistir.

Alanyazin inceleme siirecinde arastirmanin amacina uygun puanlama anahtarina rastlanmadigi
icin tez danismaninin rehberliginde arastirmaci ve calisma arkadasi tarafindan Okudugunu/ dinledigini
anlama becerilerini degerlendirme analitik dereceli puanlama anahtari gelistirilmistir. “Okudugunu /
Dinledigini Anlamayi Degerlendirme Dereceli Puanlama Anahtar” dort boyuttan olusmustur. Bu
boyutlardan; “Organizasyon” ve “Hikaye Unsurlari (Karakter, Yer, Zaman)” 1, 3 ve 5 puan degerleri ile
“Akis ve Ritim”, “Kelime Tercihi” ise 1, 2 ve 3 puan degerleri ile derecelendirilmistir. Okuma ve
dinlemeye yonelik hazirlanan DPA’ndan alinabilecek en yliksek puan 16 ve en disik puan 4’tir.

DPA’nin gelistiriimesi asamasinda kapsam/igerik gecgerligi uzman gorust alinarak ve Lawshe
Teknigi kullanilarak belirlenmistir. DPA’nin glivenirligini degerlendirmek amaciyla uzmanlarin verdigi
puanlar karsilastirilarak puanlayicilar arasi tutarliiga bakilmis; Cronbach’s Alfa degeri hesaplanmis;
ayrica puanlayicilar arasi uyum analizi yapilarak sinif i¢i kolerasyon katsayisi tespit edilmistir.

Calismaya katki saglayacak uzmanlarin belirlenmesinin ardindan kapsam gecerligini tespit
etmek amaciyla “Uzman Goris Formu” hazirlanmistir. Bu baglamda 8 uzmanin DPA’da yer alan
boyutlar ve gostergelerin; amaca hizmet etmesi, kapsami, sinif seviyesine, gostergelerin tanimlanan
diizeylere uygunlugu ile bu dizeylerin dil ve anlatim bakimindan anlasihrligina iliskin
degerlendirmelerine basvurulmustur.

Uzmanlardan alinan gorisler neticesinde dlizenlemeler yapilmistir. Sonrasinda boyutlara iliskin
Kapsam Gecgerlik Orani (KGO) hesaplanmistir. Yapilan hesaplamalar neticesinde DPA’nin Kapsam
Gegerlik Orani (KGO) 0.75 olarak bulunmustur. Ardindan KGO’nun minimum degerleri yani Kapsam
Gegerlilik Olcitleri (KGO), Veneziano ve Hooper (1997) tarafindan hazirlanan tablo dikkate alinarak,
0.78 olarak kabul edilmistir (Keser ve Kavuk, 2015, s. 21). DPA’da yer alan 4 boyutun KGO’lari alinmistir.
KGO degeri “organizasyon”, “hikaye unsurlari” ve “kelime tercihi” boyutunda 0.75, “akis ve ritim”
boyutunda 1 olarak ¢ikmistir. Ardindan KGO ortalamalari alinarak KGi degeri belirlenmistir. KGi degeri
0.81 cikmistir. Bu deger KGO (0.78) degerinin iizerinde oldugu icin 6lgme aracinin kapsam gegerliligine
sahip oldugu sonucuna varilmistir.

DPA’nin glvenirligini tespit etmek amaciyla MillT Egitim Bakanhg tavsiyeli 4. siniflarda okutulan
Tirkge ders kitaplarinda yer alan bir metin uzman gorisleri dogrultusunda belirlenmistir. Bu metin 4.
sinif seviyesinde bir 6grenciye okutulmus, sonrasinda okudugu metni hi¢ bilmeyen bir arkadasina
anlatir gibi yeniden anlatmasi istenmistir. Bu siirecte 6grenci tarafindan yapilan anlatimin ses kaydi
alinmistir. Ardindan 6grenciye verilen metin, ses kaydi ve DPA 8 uzmana gonderilerek 6grencinin
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anlatiminin rubrikteki maddelere gbre puanlanmasi istenmistir. Uzmanlarin verdigi puanlar
karsilastirilarak i¢ tutarlihk givenirligine bakilmis ve puanlayicilar arasi givenirlik analizi yapilmistir.
Son hali verilen DPA’nin i¢ tutarliigini belirlemek icin 8 uzmandan 6grenciyi degerlendirmeleri
istemistir. Elde edilen verilerle Cronbach’s Alfa katsayisi hesaplanmistir. Rubrigin Cronbach’s Alfa
degeri 0.836 olarak bulunmustur. Tavsancilin (2005) aktardigina gére Ozdamar (1999), alfa
katsayisinin degerlendirilmesinde 6l¢iti 0.80 < a < 1.00 ise Olgek yiiksek derecede givenilir olarak
belirlenmistir. Bu sonuca gore rubrigin glivenilirliginin oldukca yiliksek oldugu gorilmektedir.

Puanlayicilar arasi uyumu degerlendirmek icin sinif ici korelasyon katsayisi hesaplanmistir. 8
uzman tarafindan yapilan degerlendirme sonucunda elde edilen veriler igin puanlayicilar arasi tutarlilik
katsayisi .836 olarak hesaplanmistir. Sinif ici korelasyonda “%95 giliven araligina dayali olarak, 0,5'ten
kticuk, 0,5 ile 0,75 arasi, 0,75 ile 0,90 arasi ve 0,90'dan bliylk degerler sirasiyla glivenilirligin zayif, orta,
iyi ve mikemmel oldugunu” (Koo ve Li, 2016, s. 155) gostermektedir. Gergeklestirilen analizlerde
dereceli puanlama anahtarinin puanlayici tutarhigl bakimindan Koo ve Li'ye gore (2016) mikemmel
kategoride yer aldigi ifade edilebilir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Arastirma 2022-2023 egitim 6gretim yilinda Ankara ili Cankaya ilgesinde bulunan bir devlet
okulunun 4. Siniflarinda 6grenim goren toplam 48 0&grenci ile gergeklestirilmistir. Arastirma,
farkhlastirilmis 6gretimle hazirlanmis Tirkce ders planlarinin uygulandigi iki deney grubuyla
yaratdlmustar. Yapilan uygulamalar toplam 10 hafta stirmistir. Bu slirecin ilk ve son haftasinda
“Okudugunu/dinledigini anlama dereceli puanlama anahtari” ve “Cocuklar igin Ustbilissel Farkindalik
Olgegi A Formu” 6grencilerin diizeylerini tespit etmek amaciyla 6n test ve son test olarak uygulanmistir.
“Marmara 6grenme stilleri 6lgegi” ve “ilgi envanteri” ise siirecin basinda 6gretim siirecini tasarlamak
amaciyla kullanilmistir. Ogretim uygulamalari sekiz hafta siirmustiir.

ilkokul 4. sinif Tirkce dersi icin hazirlanan farklilastiriimis 6gretim tasariminin uygulama
asamalari asagida gibidir:

igerigin Belirlenmesi

2022- 2023 egitim 6gretim yilinda farkli bélgelerde okutulan Milli Egitim Bakanligi onayli 4. sinif
Tirkge kitaplarinda yer alan hikaye edici metinler uzman gorisleri dogrultusunda belirlenmistir.
Kitapta yer alan metinler 6grencilerin 6grenme stillerine, hazirbulunusluk diizeylerine, ilgi alanlarina
ve 6grenme hizlarina gore farkhlastinimistir.

Ders Planlarinin Olusturulmasi

Alan uzmanlarinin rehberliginde her hafta farkli 6gretim stratejilerine yer vererek ders planlari
hazirlanmistir. Bu kapsamda farkhlastirilmis 6gretim uygulamalarina yonelik ulusal ve uluslararasi
kaynaklar incelenerek ders planlari, etkinlikler ve materyaller olusturulmustur. Hazirlanan ders planlari
U¢ alan uzmaninin gorislerine sunulduktan sonra pilot uygulama igin son seklini almistir.

On Testlerin ve Pilot Calismanin Uygulanmasi

Farklilastiriimis Tlrkce 6gretimi tasariminin uygulanabilirligini test etmek ve uygulamayla ilgili
eksiklikleri belirleyerek gerekli diizeltmeleri yapmak amaciyla pilot calisma yapilmistir. Pilot ¢calisma,
arastirmanin yapildigi okulda farkh bir subedeki 24 o6grenciyle gerceklestirilmistir. Pilot calisma
sonucunda ders planlarinin tamami tekrar gézden gecirilerek gerekli degisiklikler yapiimistir.

Okudugunu ve dinledigini anlamayi degerlendirme analitik dereceli puanlama anahtarinin
uygulanmasi icin sessiz bir ortam olan destek odasi tercih edilmistir. Arastirmaci bos derslerinde
ogrencileri sirayla cagirarak secilen metni okutmus; rubrik hakkinda aciklamalar yapmistir. Sonrasinda
ogrencilerden izin alinarak ses kaydi esliginde okuduklari metinleri anlatmalari istenmistir. Puanlama
islem sonrasinda ses kaydi araciligiyla yapilmistir.

Ayrica asil uygulama 6ncesi ilgi envanteri ve Marmara 6grenme stilleri 6lcegi deney gruplarina
uygulanmustir.
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Asil Uygulama

Arastirma iki deney grubuyla gerceklestirilmistir. Siniflara okulda kadrolu olarak gérev yapan
sinifin kendi 6gretmenleri girmistir. Deney gruplarinda 8 hafta boyunca, farkhlastirilmis 6gretim
uygulamalari gerceklestirilmistir. Ayni okulda gérev yapan arastirmaci 6gretmen uygulamalara
baslamadan once siire¢ hakkinda 6gretmenlere bilgi vermis, ders planlarinin isleyisini anlatmis, bos
derslerinin oldugu saatlerde gézlemci arastirmaci olarak siniflarda bulunmustur.

Son Testlerin Uygulanmasi

Arastirmanin basinda on test olarak uygulanan “Okudugunu/dinledigini anlama analitik
dereceli puanlama anahtari” ile “Cocuklar icin Ust Bilissel Farkindalik Olcegi A Formu” gruplara son test
olarak tekrar uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde kullanilacak istatistik testlerinin belirlenmesi igin dncelikle Shapiro-Wilk
testi ile verilerin normal dagihm gosterip gostermedigi incelenmistir. Bulgulara gore arastirma
kapsaminda toplanan veriler normal dagilm gostermedigi icin non-parametrik testlerden 6lcimler
arasinda fark olup olmadigini test etmek amaciyla Wilcoxon isaretli Siralar testi kullanilmstir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “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 highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Gazi Universitesi Rektérligi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 27/12/2022
Belge sayl numarasi= E-77082166-604.01.02-548485

Bulgular
Farkhilastiriimis 6gretim yaklasiminin 6grencilerin Ustbiligsel farkindalik ve okudugunu anlama
becerilerini gelistirmede etkisini test etmek amaciyla yapilacak analizi belirlemek igin 6ncelikle verilerin
normal dagihm gosterip gostermedigine bakilmistir. Normallik varsayiminin sinanmasinda ¢alisma
grubunu olusturan 6grenci sayisi 50'den kiiglik oldugu igin (n< 50) Shapiro-Wilk anlamhlik dizeyleri
yorumlanmistir (Blylkoztirk, 2010). Calisma grubunun 6n test ve son test verilerinin normalligine
iliskin elde edilen sonuglar ise Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.

Ogrencilerin On Test ve Son Test Puan Ortalamalarina Yénelik Normallik Degerleri
Puanlar Shapiro-Wilk Carpikhk- Basiklik Degerleri

Deger sd p Carpiklik Basiklik

Ustbilissel Farkindalik On Test ,856 48 ,000 3,386 1,591"
Becerisi Son Test ,394 48 ,000 19,105" 4,372"
Okudugunu Anlama On Test ,922 48 ,004 -,687 ,343
Becerisi Son Test ,941 48 ,017 -,666 -,241

Ogrencilerin okudugunu anlama ve (st bilissel farkindalik diizeyi 6n test ve son test puan
ortalamalari alinarak yapilan Shapiro-Wilk testi sonuglarinin anlamh olmasi, verilerin normal
dagilmadigini gosterir (p<,05). Ayrica carpiklik basiklik degerlerine bakildiginda degerlerinin + 1
araliginda olmadig1 gorilmistlr. Morgan ve arkadaslarina (2004, s. 49) goére, carpiklik ve basikhk
katsayilarinin £1 araliginda olmamasi verilerin normal dagilmadigina isaret edebilir. Sonug olarak
arastirma grubunun 6n test ve son test puanlarinin normal dagilim gdstermedigi anlasiimistir. Bu
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sebeple 6grencilerin st bilissel farkindalik becerilerinin 6n test ve son test puan ortalamalari arasinda
farkhlik olup olmadiginin saptamak igin Wilcoxon isaretli Siralar Testi uygulanmistir. Test sonucunda
elde edilen bulgular Tablo 2’de gdsterilmistir.

Tablo 2.
Farkhlastiriimis Ogretim Yéntemi Tasarimiyla Ogrenim Géren Odgrencilerin Ust Bilissel Farkindalik
Becerilerinin On Test Son Test Puan Ortalamalari Farkina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari

Alt Boyut Test N Sira Siralar Z p
Ortalamasi  Toplami
Ust Bilissel Farkindalik Negatif 43 23,87 1026,50 -5,317 ,000"
Becerisi Siralar
Pozitif 3 18,17 54,50
Siralar
Esit Sira 2

Toplam 48

Tablo 2’'ye bakildiginda, farkhlastirilmis 6gretim yonteminin uygulandigi siniflarda 6grenim
goren Ogrencilerin Ust bilissel farkindalik becerilerinin 6n test son test puan ortalamalari arasinda
istatistiksel olarak farkllik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Wilcoxon isaretli siralar testi
sonucuna gore, puanlarda negatif siralar, yani son test lehine farkhligin oldugu goérilmustir (Z=-5,317;
p<,05). Bu analiz sonuglarina goére, uygulama sonrasinda farklilastiriimis 6gretim yonteminin
uygulandigi siniflardaki 6grencilerin Ust bilissel farkindalik becerisinin gelistigi sdylenebilir.

Ayni sekilde farklilastirilmis 6gretim yonteminin uygulandigl siniflardaki 6grencilerin
okudugunu anlama becerisi 6n test son test puan ortalamalari arasinda istatiksel olarak fark olusturup
olusturmadigi da Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ile incelenmistir. Asagidaki Tablo 3’te analize iliskin
bilgiler verilmigtir.

Tablo 3.
Farkhlastiriimis Ogretim Yénteminin Uygulandigi Siniflardaki Ogrencilerin Okudugunu Anlama Becerisi
On Test Son Test Puan Ortalamalari Farkina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari

Alt Boyut Test N Sira Siralar Z p
Ortalamasi  Toplami
Okudugunu Anlama Negatif 48 24,50 1176,00 -6,083 ,000"
Becerisi Siralar
Pozitif 0 ,00 ,00
Siralar
Esit Sira 0

Toplam 48

Tablo 3’e gore, farklilastirilmis 6gretim yonteminin uygulandigi siniflardaki 6grencilerin
okudugunu anlama becerisi 6n test son test puanlari arasinda istatistiksel olarak farkhlik olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Wilcoxon isaretli siralar testi sonucuna gore, puanlarin negatif
siralar, yani son test lehine farkhlik olusturdugu goérilmustir (Z=-6,083; p<,05). Bu analiz sonuglarina
gore, uygulama sonrasinda farklilastirilmis 6gretim yonteminin uygulandigi siniflardaki 6grencilerin
okudugunu anlama becerisinin gelistigi soylenebilir.

Tartisma ve Sonug
Arastirmada, farklilastiriimis 6gretim yaklasiminin 4. sinif 6grencilerinin Ustbilissel farkindalk
diizeyine ve okudugunu anlama becerisi Uzerine etkisi incelenmistir. Sonrasinda Ustbilissel farkindalk
ve okudugunu anlama becerilerine dair sonuglar tartisilarak onerilerde bulunulmustur. Yapilan
analizlerin sonunda elde edilen sonuglar sunlardir:
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Arastirmada farklilastirilmis  6gretim yontemi ile desteklenen 6grenme ortamindaki
ogrencilerin Ustbilissel farkindalik becerilerinin son test lehine gelistigi tespit edilmistir. Benzer sekilde
Yabas ve Altun (2009), Boerger (2005) tarafindan 6. sinif 6grencileriyle gerceklestirilen ¢alismalarda
da farkhlastirilmis 6gretim tasariminin uygulandigi gruplar lehine Ustbilissel farkindalik becerileri
puanlarinda anlamli farkhhiklar bulunmustur. Coban (2019) ise farklilastiriimis 6gretim yénteminin
uygulandigi 6grenme ortamindaki 6grencilerin Gstbilissel farkindalik diizeylerinin sinirli olsa da olumlu
yonde etkiledigini belirtmistir. Bagriyanik (2020) ve Tas (2013) tarafindan yapilan arastirmalarin
sonuglarina gore farkllastirilmis 6gretim yontemlerinin uygulandigi deney grubu 6grencileri ile mevcut
programin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin Gstbilissel farkindalik diizeyleri arasinda son test
lehine farklilik olsa da bu farkhligin anlamli olmadigi gorilmistir Ustbilissel farkindalik becerilerin
belirlenmesi konusunda benzer arastirmalarin farkli sonuglar vermesini Winne ve Perry (2000), Aydin
ve Demir Atalay (2015) arastirma siirecinde bazi 6lgme araglarinin sinirl diizeyde bilgi verdigini; dogru
sonuglara ulasabilmek igin farkli tekniklerin de kullanilmasi gerektigini dile getirerek agiklamislardir.

Yapilan arastirmaya gore farklilagtiriimis 6gretim yontemi ile desteklenen 6grenme
ortamindaki 6grencilerin Ustbilissel farkindalik becerilerinin gelismesinin sebepleri incelendiginde,
literatlirde Ustbilissel farkindalik becerilerinin diisiincelerin 6zglirce dile getirildigi, bilissel slireclerin
sorgulandigi ve degerlendirildigi (Blakey ve Spence, 1990), esnek 6grenme sireclerinin tanindigi (Demir
ve Budak, 2016), isbirlik¢i 6gretimin yapildigi (Mclnerney ve McINerney, 2002, akt., Demir,Budak, 2014)
0grenme ortamlarinda gelistigi ifade edilmektedir. Yapilan arastirmada da 6grencilerin etkinlikleri
yaparken kiclk gruplar halinde isbirlik¢i calismalar yapmalari, siirece galisma arkadaslarina soru
sorarak ve ¢6zim Ureterek katkida bulunmalari, iyi olduklari alanlarda veya ilgileri dogrultusunda is
boliml yapmalari, ilgi merkezinde kendi istedikleri etkinliklere yonelmeleri, yansitici distinme
formlarini her konunun sonunda doldurarak 6z degerlendirme yapmalari Ustbilissel farkindahk
dizeylerini artirmis olabilir. Case ve Gunstone’a (2002) gore 6grencilerin kendilerini gelistirmelerine
olanak taniyacak zorlayici 6grenme ortamlarinin olusturulmasi Gstbilissel farkindalik becerilerinin
gelismesine katki saglamaktadir. Kademelendirilmis 6gretimde, kendi etkinligini tamamlayan
ogrencilerin bir Ust seviyeden devam etmesi zorlayici calismalarla karsi karsiya kalmalarini saglamistir.
Bu da Ustbilissel farkindalik diizeylerini gelistirmis olabilir.

Arastirma sonucunda farklilastirilmis 6gretim yonteminin kullanildigi siniflardaki 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerinin gelistigi tespit edilmistir. Literatiirde bu sonucu destekleyen
¢alismalar oldugu gibi (Shaunessy-Dedrick, Evans, Ferron ve Lindo, 2015; Coban,2019; D’Angelo, 2006;
Sapan, 2021; Yavuz, 2018; Gliven, 2023; Aliakbari ve Haghighi, 2014; Samms, 2009; Gilbert, 2011;
Lavender, 2009); bu arastirma sonucuyla gelisen ¢alismalarda (Ward, 2017; Little, Mc Coach ve Reis,
2014; Hodge, 1997; Johnson, 2010) bulunmaktadir. ilgili literatiir incelendiginde uygulama siirecinde
zamanin kisith olmasi Sharabi (2009), Lange (2009); fiziksel olanaklarin yetersizligi Whitaker (2008);
uygulamanin karmasik olmasi (Karadag, 2010)... gibi sorunlar yasandigi belirtilmektedir. Benzer
sebeplerden dolayl bazi ¢alismalarda farklilastiriimis 6gretimin okudugunu anlama becerisi lizerinde
son test lehine farkhlk olusturmadigi sdylenebilir. Yapilan arastirmaya gore farkhlastiriimis 6gretim
yontemi ile desteklenen 6grenme ortamindaki Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin
gelismesinin sebepleri incelendiginde, 6grencilerin isbirlikci calismalar yapmalari (A¢ikgdz ve Glngor,
2006); soru sorarak (Lienemann ve Reid, 2006), anlatarak, metni elestirerek (Ozeng, 2021) siirece
katkida bulunmalari, ilgi merkezinde (Rizgar, 2014) metinle ilgili sarkilar sOylemeleri veya metnin
karikatlrinG olusturmalari, okuma ¢emberi (Pilav ve Balantekin, 2017) gibi etkinlikler okudugunu
anlama dizeylerini artirmis olabilir. Kademelendirilmis 6gretimde, kendi etkinligini tamamlayan
ogrencilerin bir Ust seviyeden devam etmesi Ust diizey metin sorulariyla karsi karsiya kalmalarini
saglamistir. Bu da okudugunu anlama becerilerini gelistirmis olabilir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar degerlendirildiginde su 6nerilere yer verilmistir:
Farklilastirilmis 6gretim yontemi ile ilgili arastirmalar ilkokul diizeyinde sinirli sayida oldugu icin bu
diizeyde daha fazla galisma yapilabilir.

Farkhlastiriimis Ogretim yénteminin farkli degiskenlere olan etkileri veya farkli degiskenlerle
iliskileri incelenebilir.
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Bu calismada Farklilastiriimis 6gretim yonteminin okudugunu anlama becerisine ve Ustbilissel
farkindalik diizeyine etkisi arastirilmistir. Farkh calismalarda bu becerilere yonelik iliskisel tarama
modelinin kullanildigi arastirmalar yapilabilir.

Bu arastirmanin sinirliliklari ¢calisma grubu sayisinin az olmasi, ilkokul 4. Sinif dizeyindeki
ogrencileri kapsamasidir.

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.
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Extended Abstract

Introduction

Differentiating instruction according to the reader, the text, and the environment (process) in
line with the student’s needs contributes to the development of both the reading and the
metacognitive awareness skills of the reader. However, when the relevant literature is examined, to
our knowledge, there are no studies that focus on the impacts of differentiated instruction on reading
comprehension and the metacognitive awareness level.
In this framework, the present study aimed to reveal whether the differentiated instruction approach
was an effective strategy for improving students’ metacognitive awareness and reading
comprehension skills.
In line with the purpose of this research, answers to the following research questions were sought:
For students who studied in classes where the differentiated instruction method was applied,

¢ |s there a significant difference between the pre-test and post-test mean scores of
metacognitive awareness skills?

e Is there a significant difference between pre-test and post-test mean scores of reading
comprehension skills?

Method

In this study, which was designed as a quantitative method research, a single-group pre-test-
post-test experimental design, one of the quasi-experimental design types, was used. According to
Creswell (2012), it is more appropriate to use a single-group experimental design in studies in which a
new educational model is applied. In this direction, the impacts of the differentiated instruction
method on improving the metacognitive awareness level and reading comprehension skills of 4th
graders in a public primary schoolwere examined using a single-group experimental design in the
present study.

This study was conducted with 48 students at Grade 4, namely twenty girls and twenty-eight
boys, attending a public primary school in Cankaya district of Ankara in the 2022-2023 academic year.
The sample of the study was determined by the convenient sampling method at the school where the
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researcher teacher worked. The study data were obtained using the Analytical Rubrics for Assessment
of Listening and Reading Comprehension, Interest Inventory, Marmara Learning Styles Scale, and the
Metacognitive Awareness Scale for Children Form A. The applications took 10 weeks in total. In the
first and last week of this process, the "Analytical Rubrics Assessment of Listening and Reading
Comprehension" and "Metacognitive Awareness Scale for Children Form A" were applied as pre-test
and post-test to determine the students' levels. “Marmara Learning Styles Scale” and “Interest
Inventory” were used at the beginning of the process to design the instruction process. Teaching
practices lasted eight weeks. To determine the statistical tests to be used in the data analysis, firstly,
the Shapiro-Wilk test was used to examine whether the data showed a normal distribution. According
to the findings, the Wilcoxon Signed Ranks test was used since data collected within the scope of this
research did not show a normal distribution.

Result and Discussion

In this study, the findings indicated that the metacognitive awareness skills of the students in
the learning environment supported by the differentiated instruction method improved significantly.
In some similar studies, significant differences were found in metacognitive awareness skills scores in
favor of the group in which differentiated instruction design was applied. During the research process
of the similar studies on the determination of metacognitive awareness skills, which indicated different
results, there were also some researchers who stated that some measurement tools provided limited
information and thus different techniques should be used to achieve accurate results (Winne &
Perry,2000; Aydin & Demir Atalay, 2015).

In this study, students working in small groups cooperatively while performing activities,
contributing to the process by asking questions to their peers and producing solutions, dividing the
work in areas they excelled in or were interested in, directing themselves towards activities they
desired in the center of interest, and conducting self-assessment by filling out reflective thinking forms
at the end of each topic topic might have increased their metacognitive awareness levels. As a result
of this research, it was determined that the reading comprehension skills of the students in the classes
in which the differentiated instruction method was used improved significantly.

The findings obtained in this study were consistent with the results of “Lessons with
differentiated instruction design have increased reading comprehension skills” as in Shaunessy-
Dedrick, Evans, Ferron and Lindo (2015), Coban (2019), D'Angelo (2006), Mese (2021), Sapan (2021),
Yavuz (2018), Giiven (2023), Aliakbari and Haghighi (2014), Samms (2009), Gilbert (2011) and Lavender
(2009).

When the results obtained from this research were evaluated, the following suggestions were
included:

Since the number of studies on differentiated instruction method is limited at the primary
school level, more studies should be conducted at the primary school level.

The impacts of the differentiated instruction method on different variables or their relations with
different variables should be examined.

In this study, the impacts of differentiated instruction methods on reading comprehension
and metacognitive awareness level were investigated. Further studies should be carried out using the
relational screening model for these skills to provide insights.
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Kelime Diizeyinde Ortografik Farkindalik Testinin Gelistirilmesi: Gegerlik ve Glivenirlik
Calismasi”

Kasim YILDIRIM™*
Seckin GOK™

Oz

Calismanin amaci kelime tanima, akici okuma ve okudugunu anlama becerilerini etkileyen énemli
bir degisken olan ortografik farkindaligin ilkokul diizeyinde ve Tirkge baglaminda yapilandiriimig
bir testini gelistirmektir. Bu amac¢ dogrultusunda kelime diizeyinde ortografik farkindalik testi
gelistiriimeye calsilmistir. Testin gelistiriime slrecinde test maddelerinin yazilmasi, pilot
uygulamalar yapilmasi, madde analizi, gegerlilik ve glvenirlik calismalari islem basamaklari olarak
takip edilmis ve sunulmustur. Arastirmanin calisma grubunu Manisa ili Sehzadeler ilgesinde
bulunan bir devlet okulunun {g 3. sinif subesi (N=111) olusturmustur. Calismada veri toplama araci
olarak Kelime Diizeyinde Ortografik Farkindalik Testi kullaniimigtir. Bu testin uygulama formunda
toplam 40 madde yer almistir. Calismada elde edilen veriler 6nce Microsoft Excel programina
girilmistir. Daha sonra veriler IBM SPSS ve Jamovi programlarina aktariimistir. Elde edilen veriler
Uzerinde madde ve glvenirlilik analizleri gerceklestirilmistir. Yapilan madde giclik ve ayirt edicilik
indekslerine iliskin hesaplamalar ve giivenirlik analizleri sonucunda, gelistirilen kelime diizeyinde
ortografik farkindalk testinin ilkokul dizeyinde okuma becerisi ve iliskili bilissel yapilari daha
nitelikli bir sekilde degerlendirilebilecek glivenilir ve gegerli bir test oldugu ortaya konulmustur.
Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama, bilissel beceriler, ortografik farkindalik, kelime diizeyinde
ortografik farkindahk

Development of Word-Specific Orthographic Awareness Test: A Study of Validity and
Reliability

Abstract

The aim of the study was to develop a test of word-specific orthographic awareness, which is an
important variable affecting word recognition, reading fluency, and reading comprehension skills,
at the primary school level and in the context of the Turkish language. Based on this purpose, an
attempt was made to develop an orthographic awareness test at the word level. During the
development process of the test, writing test items, conducting pilot applications, item analysis,
validity and reliability studies were followed and presented as process steps. The sample of the
research consisted of three 3rd grade classes (N = 111) of a public school in Sehzadeler district of
Manisa province. Word-Specific Orthographic Awareness Test was used as a data collection tool in
the study. This test includes a total of 40 items. The data obtained in the study was first entered
into the Microsoft Excel program. Then, the data was transferred to IBM SPSS and Jamovi
programs. Item and reliability analyses were performed on the data obtained. As a result of the
calculations and reliability analyses regarding the item difficulty and distinctiveness indices, it was
revealed that the word-level orthographic awareness test was a reliable and valid test that could

* Bu ¢alisma Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu tarafindan desteklenmektedir (Proje No: 222K295).
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evaluate reading skills and related cognitive structures at the primary school level in a more
qualified way.

Keywords: Reading comprehension, cognitive skills, orthographic awareness, word-specific
orthographic awareness

Giris

Okuma becerisi, bireyin glinlik yasaminin birgok noktasinda ihtiya¢ duydugu onemli
becerilerden biridir. Okuma slirecinin merkezinde ise anlama becerisi vardir (Lee, Wolters ve Kim,
2023). Okudugunu anlama siirecine isik tutan modellerin basinda Okumaya iliskin Basit Anlayis Teorisi
(Simple View of Reading [SVR]) (Gough ve Tunmer, 1986) gelmektedir (Yildirim, Gok ve Kilig, 2023).
SVR’ye gore okudugunu anlamayi dilsel anlama/dinledigini anlama ve kelime tanima becerileri
olusturmaktadir (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). SVR, bircok farkh dil ve yaz
sisteminde (ingilizce, Korece, Cince, Yunanca, Malay) test edilmis ve elde edilen bilimsel sonuclar bu
teori ile iliskilendirilen yapilarin okuma becerisini aciklamada yeterli oldugunu ortaya koymustur
(Adlof, Catts ve Little, 2006; Catts, Adolf ve Ellis Weismer, 2006; Florit ve Cain, 2011; Foorman, Koon,
Petscher, Mitchell ve Truckenmiller, 2015; Joshi, Tao, Aaron ve Quiroz, 2012; Kendeou, Papadopoulos
ve Kotzapoulou, 2013; Kim, 2017; Lee ve Wheldall, 2009). Ayrica ¢esitli okuma modellerinde de SVR’de
oldugu gibi kelime tanima ve dinledigini anlama okudugunu anlama sirecinde gerekli temel bilesen
beceriler olarak ifade edilmistir. Bunlara, Okuma Halati Modeli (The Rope Model; Scarborough, 2001),
Okumaya iliskin Dogrudan ve Dolayli Etki Modeli (Direct and Indirect Effects Model of Reading [DIER];
Kim, 2017; Kim, 2020a; Kim, 2020b) ve Okumaya iliskin Aktif Goériis (Active View of Reading; Duke ve
Cartwright, 2021) 6rnek olarak gosterilebilir (Yildinm vd., 2023). SVR, sadece (i¢ degiskenli bir yapi
olmasina ragmen hem kelime tanima hem de dinledigini anlama becerilerinin birtakim dil ve bilissel
beceriler tarafindan desteklendigi ortaya konulmustur (Apel, Wilson-Fowler, Brimo ve Perrin, 2012;
Florit, Roch ve Levorato, 2014; Kendeou, Van den Broek, White ve Lynch, 2009; Kim, 2016; Kim ve
Phillips, 2014; Lepola, Lynch, Laakkonen, Silvén ve Niemi, 2012). Son vyillarda yapilan bilimsel
calismalarda, temel becerilerden biri olan kelime tanimanin sesbilgisel (fonolojik) farkindalik,
yazibilgisel (ortografik) farkindalik, sekil-bicimsel (morfolojik) farkindalk gibi becerilerden olustugu
belirtiimektedir (Apel vd., 2012; Badian, 2005; Kim, Apel ve Al Otaiba, 2013; Nagy, Berninger, Abbott,
Vaughan ve Vermeulen, 2003; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson ve Foorman, 2004). Yukarida
ifade edilen bu (¢ beceri st diizey dil becerileri olarak da adlandiriimaktadir (Cheema, Fleming, Craig,
Hodgetts ve Cummine, 2023). Bazi ¢calismalarda ise fonolojik, morfolojik ve ortografik farkindalik Gst
dizey dilsel farkindalhigin ti¢ farkli yoni olarak degerlendirilmistir (6rn., Cheng ve Zhang, 2023).

Ust diizey dilsel farkindalik becerilerinden biri olan ortografik farkindaliga (ortografik bilgi,
Cheema vd., 2023) iliskin bircok tanimin oldugu goze carpmaktadir. Olson, Forsberg, Wise ve Rack
(1994) ortografik farkindaligi “bireyin kelimeler icindeki yazim kaliplarina ve belirli bir dilin 6zelliklerine
iliskin bilgisi” olarak tanimlamistir. Babir (2018) ise ortogafik farkindaligi “kelimelerin icindeki ses (harf)
dizilimi konusundaki farkindalik” olarak tanimlamistir. Yine Perfetti (1984) ortografik farkindaligi,
harflere vurgu yaparak, dile 6zgii harf kaliplarina iliskin yazim bilgisi olarak tanimlamistir. Apel ve
digerlerinin (2012) taniminin daha aciklayici oldugu distintlmektedir. Bu baglamda arastirmacilar
ortografik farkindaligi “yazili olarak kelimelerin nasil temsil edildigini belirleyen kural ve kaliplarin
anlasilmasi bilgisi” seklinde ifade etmistir (Apel vd., 2012, s. 1285). Tim bu farkh tanimlarin ortak
noktasi yazim bilgisini bir yazi sisteminin kurallari olarak gérmeleridir (Conrad, Harris ve Williams, 2013;
aktaran, Zari¢, Hasselhorn ve Nagler, 2021).

Ortografik farkindahgin kelimeye 6zgii ve genel imla farkindaligi olmak tizere iki boyutu oldugu
gorilmektedir (Conrad vd., 2013; Zari¢ vd., 2021). Bu iki boyutlu bakis agisi birtakim okuma gelisimi
modelleri (6rn., Chall, 1976; Ehri ve McCormick, 1998; Frith, 1985) agisindan ve bazi harf tanima
teorileri (Krenier ve Gough, 1990; Treimen ve Kessler, 2014) agisindan tutarli bulunmaktadir (Apel,
Henbest ve Masterson, 2019; Berninger, Abbott, Nagy ve Carlisle, 2010; Birch, 2011; Georgiou,
Martinez, Vieira ve Guo, 2021; Golden, 1997; Zari¢ vd., 2021). Ornegin cift yol teorisi baglaminda
okuma, zihinsel sozliikten ilgili kelimenin ¢agirilmasi ve okunmasi seklinde ya da kelimenin kodunun
¢Ozilltup okunmasi seklinde meydana gelmektedir (Krenier ve Gough, 1990). Buradan hareketle kelime
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diizeyinde ortografik bilginin zihinsel sozlikten kelimelerin yazimina ulasma ve yaziya ddkme
noktasinda daha yararl olabilecegi, genel ortografik bilginin ise zihinsel temsilleri olmayan yabanci
kelimelerin (ilk defa karsilasilan) yaziminda daha yararli olabilecegi soylenebilir. Clnki kelime
diizeyinde ortografik farkindalik kelimelerin yazilis bilgisi olarak tanimlanirken (Barker, Torgesen ve
Wagner, 1992) genel ortografik farkindalik kelimeleri olusturan harflerin siralanisina iliskin kurallar
bilgisi olarak (Vellutino, Scanlon ve Tanzman, 1994) tanimlanmaktadir. Ek olarak akici okuma igin
kelimelerin ¢ok az bilissel cabayla otomatik bir sekilde taninmasinin gerekliliginden hareketle (LaBerge
ve Samuels, 1974) ortografik farkindahgin akici okumaya dolayli olarak katki sagladigi diistintlebilir. Bu
durum ortografik farkindaliga iliskin boyutlar agisindan ayrintili bir sekilde agiklanmak istenirse,
kelimeye 6zgu ortografik farkindalik, otomatik olarak kelimelerin taninmasini desteklemekte, boylece
hizli bir sekilde islenmesini saglamaktadir. Ayrica kelimeye 6zgii ortografik farkindalik zihinsel s6zllkte
saklanan kelimeye 6zgi temsil yoluyla dogru ve hizh bir yazim stirecine destek olmaktadir (Ehri, 2005).
Genel ortografik farkindalik becerisi ise bir kelimenin yazilisi ve telaffuzuna iliskin yazim kaliplari,
harflerin dizilimi gibi unsurlar noktasinda okuyucuya destek olmaktadir (Conrad vd., 2013). Dolayisiyla
ortografik farkindalik otomatik bir sekilde kelime tanimayi desteklemektedir (Zari¢ vd., 2021).
Ortografik farkindalk bazi arastirmacilar (Apel vd., 2019; Conrad vd., 2013; Cunningham, Perry ve
Stanovich, 2001) tarafindan sozciiksel yazim bilgisi ve sézcik alti yazim bilgisi olarak da
boyutlandirilmaktadir. Bu iki boyut kelimeye 6zgli ve genel yazim farkindaligi boyutlari ile paralellik
gostermektedir. Sozciksel yazim bilgisi, kelimeye 6zgli yazim farkindaligina benzer olarak bilinen
kelimelerin veya kelime parcalarinin (Tiirkce icin heceler) zihinsel temsillerini icermektedir. S6zcik alti
yazim bilgisi genel yazim farkindaligina benzer olarak bir sesi veya bir eki, harf ya da harflerle temsil
etmeye yonelik kaliplari ve harf ya da harflerin sdzciik icerisinde nerede bulunup bulunamayacagina
iliskin kurallari icermektedir (Apel, 2011; Apel vd., 2019; Castles ve Nation, 2006; Deacon, Benere ve
Castles, 2012). Yukarida ifade edilen teorik temellerden hareketle genel ortografik farkindaligin (s6zcik
alti ortografik farkindalk), kelime diizeyinde ortografik farkindalik (s6zcliksel ortografik farkindalik) igin
bir 6n kosul beceri oldugu duslnilmektedir (Apel vd., 2019). Clinkii cocuklarin ana diline iliskin
ortografik gelisimi (opak veya transparan dillerde) okuma becerisinin gelisimi ile baglantili olarak
hiyerarsik bir siire¢ gerektirmektedir (Berninger, Yates ve Lester, 1991).

Ortografik farkindaligi tek boyutlu olarak ele alan ¢alismalar incelendiginde; alfabetik diller
kapsamina girmeyen Cincede, ortografik farkindalik ve morfolojik farkindaligin okudugunu anlama
becerisi icin esit 6neme sahip oldugu ortaya konulmustur (Liu ve Liu, 2020; Liu, Chung ve Tang, 2022).
Yine Cincede, fonolojik farkindalik ve ortografik farkindaligin Cince kelime tanima, kelime bilgisi, kelime
okuma akiciligi ve sessiz okuma akiciligr ile anlamh diizeyde iliskili oldugu ortaya konulmustur (Yu vd.,
2023). Ek olarak bu galismada ortografik farkindahigin kelime okuma akiciligi ve sessiz okuma akicilig
Uzerinde dolayli etkileri oldugu sonucuna ulasiimistir. Alfabetik dillerde yapilan ¢alismalarda ise erken
asamalardaki ortografik farkindaligin sonraki okuma becerilerinin 6nemli bir yordayicisi oldugu
belirlenmistir (Boets, Wouters, Van Wieringen, De Smedt ve Ghesquie‘re, 2008). Bu baglamda
Cunningham ve digerlerinin (2001), Metropolitan Basari Testi'nin kelime tanima alt testi ile gesitli
ortografik isleme testleri kullanarak 39 ilkokul 6grencisi ile gerceklestirdikleri calismada 2.siniftaki
ortografik bilginin 3.siniftaki kelime tanimadaki dogrulugu yordadigi sonucuna ulasiimistir. Yine Burt’un
(2006) yuruttugi boylamsal calismanin sonucunda 1.siniftan 3.sinifa kadar kelime tanima becerisinin
ortografik isleme becerisini yordadigi bulgusuna ulasiimistir. Lee ve digerleri (2023) ise morfolojik
farkindaligin dil ve okuryazarlk becerileri (fonolojik farkindalik, ortografik farkindalik, kelime bilgisi,
kelime okuma, yazim/ imla, metin okuma akiciligi ve okudugunu anlama) ile iliskisini incelemistir.
Arastirmacilar bu meta analiz ¢alismasinda, morfolojik farkindahgin, ortografik farkindalik, fonolojik
farkindalik, kelime tanima (kelime okuma) ve yazim/imla (spelling) ile orta dizeyde iliskili oldugunu
ortaya koymustur. Cunningham ve Stanovich’in (1990), 3 ve 4. sinif 6grencilerin ortografik isleme
becerisini belirlemek amaciyla yaptiklari calismada ortografik isleme becerisinin, fonolojik islemeden
kaynaklanan varyans ortadan kaldirildiktan sonra kelime tanima becerisindeki varyansi agiklayabildigi
tespit edilmistir.

Ortografik farkindaligi iki boyutlu olarak ele alan c¢alismalar incelendiginde ise Yunanca
(Georgiou, Parrila ve Papadopoulos, 2008), Flemenkge (Bekebrede, van der Leij ve Share, 2009),
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Almanca (Rothe, Cornell, Ise ve Schulte-Kérne, 2015) ve ingilizce (Cunningham ve Stanovich, 1990;
Deacon vd., 2012) gibi farkh dil ve yazi sistemlerinde kelime diizeyinde ortografik farkindaligin okuma
becerisine benzersiz katkisi oldugu gortlmektedir. Rothe ve digerleri (2015) tarafindan dislektik (N=19)
ve dislektik olmayan (N=32) cocuklar ile gerceklestirilen calismada kelime diizeyindeki ortografik
farkindaligin her iki calisma grubu icin okuma ve yazim/imld becerilerine katki sagladigi sonucuna
ulasiimistir. Ayrica hem genel ortografik farkindaligin hem de kelime diizeyinde ortografik farkindaligin
okuma becerisine katki sagladigini tespit eden ¢alismalara da rastlanilmistir (Conrad vd., 2013; Deacon,
Commissaire, Chen ve Pasquarella, 2013; Zari¢ vd., 2021). Bunlardan Zari¢ ve digerlerinin (2021)
ortografik farkindaligin okuma ve yazim U{zerindeki etkisini belirlemek amaciyla 66 Uglinci sinif
Ogrencisiile yruttikleri galismanin sonuglari genel imla bilgisinin yani sira kelimeye 6zgili imla bilgisinin
hem okuma hem de yazim performansina zeka ve fonolojik farkindaligin 6tesinde katkida bulundugunu
gostermektedir. Sonuc olarak fonoloji, morfoloji ve ortografi gibi st diizey dilsel beceriler arasinda
okumaya iliskin ticgen modeliyle (Adams, 1990; Monaghan, Chang, Welbourne ve Brysbaert, 2017) de
tutarli olarak bir iliski oldugu gorilmektedir (Kim, 2020a; Kim, 2016; Lee vd., 2023). Baska bir séylemle
fonolojik farkindaligin okumayi 6grenmek icin yeterli olmadigi, ilkokul sirecinde gelisen dilsel
farkindaligin her g tirliniin de koordine edilmesi ve okuryazarlik 6grenimine uygulanmasi gerektigi
vurgulanmistir (Berninger vd., 2010). Cunkl 6grenciler, kelimelerde yer alan tiim seslerin bilincinde
olmak i¢in fonolojik farkindalik becerilerini; bu sesleri uygun harflerle ifade etmek icin ortografik
farkindalik becerilerini ve kelimelere eklenen ekleri ve yapisini anlamak ve dogru bir sekilde yazmak
icin morfolojik farkindalk becerilerini kullanmaktadir (Campbell, 2010).

Ortografik farkindalik becerisinin yapilan bir¢cok calismada farkli goérevlerle olclldugi
gorilmektedir. Bu beceriye iliskin ilk 6lgme aracinin Rosinski ve Wheeler (1972) tarafindan gelistirildigi
disinidlmektedir (Eisen, 1997). Rosinski ve Wheeler (1972) tarafindan gelistirilen gorev “kelime
benzerligi gérevi” olarak adlandiriimaktadir. Bu gorev kagit ve kalem ile gerceklestiriimekte ve her
cocuga bir harf dizisi gosterilerek cocuktan gercek bir kelimeye en yakin olani isaretlemesi
istenmektedir. Son yillarda yapilan calismalarda bu gorevin varyasyonlarinin genel ortografik
farkindalik (s6zclk alti ortografik farkindalik) becerisini 6lgmek amaciyla hala kullanildigi goriilmektedir
(Castles ve Nation, 2006; Vellutino vd., 1994). Yine Berninger ve digerlerinin (1991) cocuklarin
ortografik farkindalik becerisini belirlemek igin gelistirdigi 6lcme araci da bu alandaki geleneksel 6lgme
araglarindan biridir. “Harf kiimesi” olarak adlandirilan bu goérev hem geleneksel kalem ve kagit
yontemiyle hem de dijital araglar kullanilarak uygulanabilmektedir. Bu gérevde ¢ocuklara 6nce 1 saniye
boyunca bir kelime gosterilmektedir. Sonra 2 veya 3 harften olusan bir harf kiimesi gésterilmektedir.
Ardindan ¢ocuklardan bu harf kiimesinin ilk sunulan kelimede yer alip almadigi sorulmaktadir. Cocuklar
maddeleri “evet” veya “hayir” olarak cevaplamaktadir.

Son yillarda yapilan ¢alismalarda ise ortografik farkindalik becerisi yaygin olarak iki sekilde test
edilmektedir. Bunlardan ilki kelime segme gorevidir (Apel vd., 2019; Georgiou vd., 2021; Olson vd.,
1994). Bu gorevde 6grencilere basil gergek bir kelime ve o kelimenin telaffuz olarak ¢ok yakini (gercek
olmayan kelime) birlikte sunulmaktadir. Ardindan 0Ogrencilerden gercek kelimeyi seg¢meleri
istenmektedir. Bu gorev daha cok kelime diizeyinde ortografik farkindalik becerisini 6lgmek icin
kullanilmaktadir (Barker vd., 1992; Cheng ve Zhang, 2023; Cunningham ve Stanovich, 1990; Deacon
vd., 2012; Kotzer, Kirby ve Heggie, 2021; Rothe vd., 2015; Zari¢ vd., 2021). Diger gorev ise sozcik
benzerligi gorevidir (Rosinski ve Wheeler, 1972). Bu gérevde cocuklardan bir ¢ift gercek olmayan
kelime arasindan gercek kelimeye en ¢ok benzeyeni segmesi beklenmektedir. S6zclik benzerligi gérevi
yaygin olarak genel (s6zcik alti)) ortografik farkindalik becerilerinin degerlendirilmesinde
kullanilmaktadir (Georgiou vd., 2021; Kim vd., 2013; Rothe vd., 2015; Vellutino vd., 1994; Zari¢ vd.,
2021). Bazi calismalarda ise ortografik farkindaligin yukarida ifade edilen her iki 6lgme gorevinin de
kullanildig1 gérilmektedir (Berninger vd., 2010; Cheema vd., 2023; Conrad vd., 2013; Golden, 1997;
Powell vd., 2014).

Her ne kadar dillerin konusmaya ve anlamin temsil edilme bicimlerine gore degisen farkh yazi
sistemleri olsa da (Seymour, 2006) ortografik farkindalik becerisinin her iki boyutunun da yaygin bir
sekilde yukarida ifade edilen yontemlerle degerlendirildigi gortlmektedir. Ancak ortografik derinlik
hipotezi temelinde (Frost, Katz ve Bentin, 1987; Moore, Lai, Quinonez-Beltran, Wijekumar ve Joshi,
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2023), transparan (seffaf) ortografiye sahip diller (Fince, Sirp-Hirvatga, ispanyolca, italyanca)
baglaminda yapilan calismalar Tirkceye genellenemez. Clinkil her dilin kendine 6zgii yapisi ve kurallari
mevcuttur (Demir, 2019; Karahan, 2020). Ulasilan calismalardan sadece birinde (Ozata ve Haznedar,
2018) Turkge baglaminda ve 2.sinif diizeyinde yapilandiriimis bir ortografi bilgisi testine rastlaniimistir.
Buradan hareketle bu calismanin amaci Tirkce baglaminda ilkokulda 6grenim géren 6grencilere
yonelik bir kelime diizeyinde ortografik farkindalik testi gelistirmektir.

Bu calismada kelime diizeyinde ortografik farkindaliga odaklanilmasinin birkag¢ nedeni vardir.
Bunlardan biri, sdzclik alti (genel) ortografik farkindaliga iliskin yapilan tanimlar ve élgme araglarinin
oldukga farkhhk gostermesi ve tutarli olmamasidir (Apel vd., 2019). Ek olarak sézciik alti (genel)
ortografik farkindaligin okuma becerisinden ¢ok yazim becerisinde daha énemli bir rol oynadigi
belirtilmistir. Baska bir sdylemle genel imla bilgisi yalnizca harf kaliplarini tanimak igin yararli
olmaktadir (Zari¢ vd., 2021). Digeri ise s6zcik alti (genel) ortografik bilginin ¢ocuklara agik bir sekilde
ilkokulda ogretilmemesidir. Baska bir soylemle Unli benzesmesi, dudak benzesmesi, Gnll diismesi,
hece kaynasmasi gibi ses olaylarinin (Demir, 2019) acik bir bicimde ilkokulda 6gretilmemesidir (MEB,
2019). Ayrica Turkgenin ses oOzelliklerine (Demir, 2019) iliskin bilgiler yine ilkokulda dogrudan
ogretilmemektedir (MEB, 2019). Bu nedenle 6grencilerin kelime iginde seslerin (harflerin) dizimine
iliskin kurallarin yeterince farkinda olmasi olasi degildir. Baska bir acidan, Cift yol teorisi baglaminda,
seffaf ortografilerde zihinsel s6zlik kullaniminin daha az 6nemli oldugu ifade edilse de (Kreiner, 1992)
Turkcenin morfolojik olarak karmasikhg (bir s6zctigin birden fazla ek alabilmesi) distntldiginde
(Glldenoglu vd., 2019) ogrencilerin ileriki sinif dizeylerinde (6zellikle 2.,3. ve 4. sinif, Ehri ve
McCormick, 1998) kelime tanimanin otomatiklesmesi dolayisiyla akici okumanin saglanmasi icin
ogrencilerin zihinsel sozliikten daha ¢ok faydalandigi diisinilmektedir.

Cahsmanin ilkokulda 6grenim géren 6grencilere odaklanmasinin en temel nedeni ise ortografik
farkindaligin gelisimsel bir siireci takip etmesi ve 6grencilerin ortografik farkindalik becerilerinde en
blylik gelisimin ilkokul yillarinda olmasidir (Lin vd., 2019). Bu nedenle okuma ve yazma 6gretiminde
sadece fonolojik farkindaliga degil ayni zamanda ortografik ve morfolojik farkindaliga da odaklanilmasi
onemlidir (Berninger vd., 2010). Gelistirilecek bu test ile kelime tanimanin ve okudugunu anlamanin
farkh boyutlarini olusturan bilissel becerilerin degerlendirilebilecek olmasi ayrica 6nemlidir. Clnki
ortografik farkindahigin farkh dil ve yazi sistemlerinde dogrudan ve dolayli olarak (kelime tanima
becerisi yoluyla) akici okumayi ve okudugunu anlamay: etkiledigi yapilan ¢alismalar sonucu ortaya
konulmustur (Apel vd., 2012; Clark, 2017; Hsuan, Tsai ve Stainthorp, 2018; Kim vd., 2013; Liu ve Liu,
2020; Querido, Fernandes ve Verhaeghe, 2021). Dolayisiyla gelistirilecek bu test ile birlikte 6zellikle
ilkokul kademesinde 6grencilerin okuma becerisine iliskin bilissel yapilarin daha dogru bir sekilde
ortaya konulmasina ve degerlendirilmesine 6nemli katkilar sunulacagi disiinilmektedir. Bu baglamda
ortaya konulan teste iliskin asagidaki sorulara cevaplar aranmistir:

1. Testin parametrik ozellikleri nelerdir?

2. Test uygun glvenirlilik degeri ortaya koymakta midir?

Yontem

Calisma Grubu

Kelime diizeyinde ortografik farkindalik testinin dort pilot ¢alismasi sirayla Aydin ili Kosk, Nazilli,
Efeler ilcelerinde ve Manisa ili Sehzadeler ilgcesinde bulunan dort farkl devlet okulunun toplamda 11
tane 3. sinif subesi ile yiritilmustir. ilk pilot calismada 56 6grenciye, ikinci pilot calismada 52
ogrenciye, lglincl pilot calismada 110 6grenciye ve dordiinci pilot ¢alismada ise 111 6grenciye
ulasiimistir. Calismaya katilan 6grencilerin aileleri ve sinif 6gretmenleri tarafindan 6zel gereksinimle
(zihinsel veya fiziksel) ilgili herhangi bir sey rapor edilmemistir. Calismaya katilan tiim 6grencilerin
bireysel ve gelisimsel 6zellikleri agisindan normal diizeyde olduklari hem aileleri hem de 6gretmenleri
tarafin ifade edilmistir.

Veri Toplama Araci

Ortografik farkindalik testi farkli calismalardan esinlenerek (6rn., Arab-Moghaddam ve
Sénéchal, 2001; Berninger vd., 2010; Decon vd., 2012; Ozata ve Haznedar, 2018; Zari¢ vd., 2021; Zarié¢
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ve Nagler, 2021) Tiirk¢e baglamina uygun olarak hazirlanmaya calisilmistir. Test 40 maddeden
olusmaktadir. Her bir madde, okunuslari birbirine benzeyen kelime ciftlerinden olusmaktadir.
Kelimeler secilirken alandaki dil bilgisi kitaplarindan (6rn., Demir, 2019; Ergin, 2019; Vural ve Bdler,
2017; Aktan, 2016; Karahan, 2006; Korkmaz, 2017, 2019) ve ilkokul 3. sinif Tirkce ders kitaplarindan
(6rn., Aslan, 2021; Daglioglu, 2019; Karaduman vd., 2019) faydalaniimistir. Bu teste 6grencinin
ortografik agidan dogru yazilmis kelimeyi tanima becerisi test edilmektedir. Bunun igin 3.sinif Tiirkce
ders kitaplarindan 2,3,4 ve 5 heceli kelimeler secilmistir. Bu kelimelerin tek bir harfi degistirilmis veya
iki harfin yeri degistirilmis bicimleri anlamsiz sézciik olarak kullaniimistir. Boylece dogru yazilmis kelime
ile yanhs yazilmis kelime arasinda telaffuz ve fonetik olarak benzerlik olusmasi saglanmistir. Ogrenciden
anlamh ve anlamsiz kelime ciftlerinden ortografik acidan dogru olani bulmasi ve isaretlemesi
beklenmektedir. Testteki her bir madde 0-1 seklinde puanlanmaktadir. Dogru cevaplar “1”, yanls
cevaplar ise “0” seklinde degerlendirilir. Testin uygulama silirecinde asil testlere baslamadan 6nce
ogrencilerle 6rnek uygulamalar gerceklestirilir. Sonrasinda ise asil uygulamaya gecilmektedir.
Uygulama slrecinde herhangi bir siire sinirlamasi yapilmamaktadir. Yapilan pilot uygulamalar
sonrasinda teste son hali verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Oncelikli olarak hem etik kurul hem de resmi uygulama izinleri ahinmistir. Ortografik farkindalik
testinin dort farkli pilot calismasi Aydin ve Manisa illerinde bulunan dort farkh devlet okulunun
toplamda 11 tane 3. sinif subesi ile yurttilmastir. Teste yonelik dort pilot ¢alisma ydratilmesinin
temel nedeni ilk Gg¢ pilot calismanin glvenirlik ve korelasyon degerlerinin dislik dizeyde cikmis
olmasidir. Kelime dizeyinde ortografik farkindalk testinin ilk pilot ¢alismasi Kosk ilgesindeki
Ogrencilere li¢ hafta ara ile uygulanmistir. Uygulamalar esnasinda devamsiz olan 6grenciler olmasi
nedeniyle pilot ¢alismada ancak 56 6grenciye ulasilmistir. ikinci pilot uygulama Nazilli ilgesindeki
ogrencilere bir hafta ara ile uygulanmistir. Bu ¢alismada 52 6grenciye ulasiimistir. Efeler ilgesindeki
Gglnci pilot calismada 110 6grenciye ulasiimistir. Son pilot ¢calismada ise 111 6grenciye ulasiimistir.
Ayrica dort pilot calismada da veriler, pilot uygulama slirecinin daha saghkli yirimesi amaciyla
ogrencilerin dogal egitim ortami olan sinifta toplanmistir. Yine her pilot uygulama 6ncesinde ¢ocuklara
test hakkinda bilgi verilmistir. Teste gegmeden énce érnek uygulamalar yapilmistir. Ogrencilerin drnek
uygulamalar yoluyla testi yeterince anlamasi saglanmistir. Bununla birlikte 6grencilere testin bir sinav
niteligi tasimadig belirtilmistir. Ardindan tim 6grencilere test dagitilmistir. Test icin belirli bir siire
verilmemistir. Ogrencilerin tiim pilot uygulamalarda testte yer alan 40 maddeyi ortalama 20 dakikada
icinde bitirdigi gorllmustir. Testi erken bitiren 6grenciler istedikleri takdirde testlerini arastirmaciya
verebilmistir. Cocuklara testlerden aldiklari puanlara iliskin bilgi verilmemistir. Hem K&sk ilgesinde hem
Nazilli ilcesinde hem Efeler ilgesinde hem de Sehzadeler ilgesinde yiritilen pilot ¢alismalarda
¢ocuklara birinci uygulamadan sonra ikinci uygulamanin yapilacagina yonelik bir bilgi de verilmemistir.
Kelime diizeyinde ortografik farkindalik testinin pilot ¢alismalarini olusturan 11 uygulamada da ayni
prosedirler izlenmistir. Yapilan pilot ¢alismalarin sonunda testin test tekrar test glivenirlikleri ve KR-
20 degerleri hesaplanmistir. ilk pilot calismanin test tekrar test giivenirliginin .82 oldugu gorilmustir.
ilk pilot calismanin ilk testine iliskin KR-20 degeri .76, ikinci testine iliskin KR-20 degeri ise .56
bulunmustur. ikinci pilot calismanin test tekrar test giivenirliginin .70 oldugu gorilmistir. Ayrica ikinci
pilot calismanin ilk testine iliskin KR-20 degeri .47, ikinci testine iliskin KR-20 degeri ise .52 olarak
bulunmustur. Uciincii pilot uygulamanin ilk testine iliskin KR-20 degeri degerinin .67, ikinci testine
iliskin KR-20 degeri ise .75 oldugu bulgularindan hareketle dérdiincii bir pilot uygulama yapilmistir. Ug
pilot calismanin glvenirlilik ve test ici korelasyon degerlerinin disik dizeyde oldugu gorildiugi icin
testte calismayan maddeler tespit edilmistir. Buradan hareketle 17 maddeye iliskin dizeltmeler
yaptmistir. Dérdiinct pilot ¢alisma bu diizenlemeler dogrultusunda yirdtilmistir. Dordincl pilot
uygulama lzerinden asil analizler gerceklestirilmis ve bulgular bu ¢calismada sunulmustur.

Verilerin Analizi

Oncelikle elde edilen veriler Excel programina girilmistir. Daha sonra veriler SPSS ve Jamovi
programlarina aktarilmistir. Elde edilen veriler {izerinde madde ve glvenirlilik analizleri
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gerceklestirilmistir. Madde ve glvenirlilik analizlerine yonelik dncelikle madde giicliik ve madde ayirt
edicilik puanlari hesaplanmistir. Yine testte bulunan maddelerin T ve P degerleri ortaya konulmustur.

Tum bu puanlamalardan yola ¢ikilarak testin geneline iliskin betimsel istatistikler sunulmustur.

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

gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Eylemler”

bashgl

Bulgular

altinda belirtilen eylemlerden higbiri

Kurul adi = Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi= 29.11.2022
Belge sayl numarasi= 2022/142

Bu boélimde elde edilen veriler lGzerinde gerceklestirilen madde ve glivenirlilik analizlerine yer

verilmistir. Arastirma sorularinda da ifade edildigi gibi yapilan analizlerle testin hem istatistiksel
ozellikleri hem de glivenirlilik degeri ortaya konulmaya calisiimistir. Birinci arastirma sorusu ile iliskili
olarak asagida Tablo 1'de ortografik farkindalik testinin istatistiksel 6zellikleri ortaya konulmustur
(madde giicliikleri, madde ayirt edicilik degerleri, SS, T ve P degerleri). ikinci arastirma sorusu ile ilgili
olarak da Tablo 2’de testin genel betimsel istatistikleri ve testin givenirlilik degeri ifade edilmistir.

Tablo 1.
Ortografik Farkindalik Testine lliskin Madde Analizleri
Madde Madde Madde Madde Madde Madde
no glcluk aYI.rt. S 4 no glcluk aY|.rt. 53 T P
edicilik edicilik

1 .96 47 19 2112 .039 21 .97 .60 16 1.795 .078
2 .98 .58 .13 1.439 .155 22 .98 .66 13 1.439 155
3 .97 .48 .16 1.795 .078 23 .85 .32 .36 3.525 .001
4 .98 .58 .13 1.439 .155 24 .95 .55 23 2.408 .019
5 .49 23 .50 5.277 .000 25 .86 .36 .34 3.808 .000
6 91 .19 29 1401 .167 26 .95 .50 23 2.408 .019
7 .75 .16 .44 3,559 .001 27 .95 .63 21  2.408 .019
8 .68 17 .47 6.537 .000 28 .95 .45 23 2112 .039
9 72 -.01 .45  3.491 .001 29 .95 .54 21 2112 .039
10 .97 .52 .16 1.795 .078 30 .94 .48 24 2.693 .009
11 .98 .64 .13 1.439 .155 31 .96 .51 19 1.795 .078
12 .98 .64 .13 1.439 .155 32 .96 41 19 1.795 .078
13 .94 43 24 2971 .004 33 .95 .58 .21 2.408 .019
14 .79 .23 41 2977 .004 34 .97 .56 16 1.795 .078
15 .95 .39 .25 2335 .023 35 .96 .55 19 2,112 .039
16 .80 .23 40 3.491 .001 36 .66 .33 48 7.295 .000
17 .93 .52 29  3.647 .001 37 .97 47 16 1.439 155
18 91 .39 .32 3.125 .003 38 .97 .49 16 1.795 .078
19 .99 .58 .16 1752 .085 39 .93 .49 30 2.971 .004
20 .97 .53 .21 2335 .023 40 .95 .46 .22 2.408 .019

**%p<.001, **p<.01, *p<.05.
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Tablo 1 incelendiginde 40 maddelik ortografik farkindalik testinde madde gli¢ligliniin .66 ile
.99 arasinda degistigi anlasiimistir. Yine maddelerin ayirt edicilik katsayilarinin da .16 ile .66 arasinda
degistigi belirlenmistir. T-testi analizleri sonucunda bazi maddeler alt-Ust gruplar agisindan anlamli bir
farkhlik gostermemistir. Yine madde-toplam korelasyon analizlerinde bazi maddelerin korelasyon
katsayilari .20’nin altinda kaldigi gorilmastiir. Ancak testin genelinde KR-20 glvenirlilik yliksek
¢iktigindan (40 madde icin KR-20=.87) ve daha fazla maddeyi test icerisinde tutarak cesitliligi artirmak
adina sadece testten negatif korelasyon gosteren bir madde cikartiimistir (Madde 9). Teste iliskin
betimsel istatistikler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Ortografik Farkindalik Testine iliskin Genel Betimsel istatistikler
Madde Sayisi N Ortalama Medyan Mod SS KR-20
39 111 35.59 37.00 37.00 4.47 .89

Tablo 2 incelendiginde kelime tlretme alt testi icin KR-20 glivenirlik katsayisi .89 olarak
hesaplanmistir. Bu sonug ortografik farkindalik testinin giivenilir oldugunu géstermektedir. Test-tekrar
test glivenirligi de .79 olarak hesaplanmistir.

Sonug¢

Okudugunu anlama becerisi birgok farkh dil ve bilissel beceriden etkilenmektedir (Apel vd.,
2012; Kendeou vd., 2008; Kim, 2015; Kim ve Phillips, 2014; Lepola vd., 2012). Bunlardan biri de
ortografik farkindahk becerisidir. Clnkl ortografik farkindalik becerisi, fonolojik farkindalk ve
morfolojik farkindalik becerileri gibi kelime tanima becerisini olusturan 6nemli unsurlardan biridir (Apel
vd., 2012; Badian, 2005; Kim vd., 2013; Nagy vd., 2003; Schatschneider vd., 2004). Kelime tanima
becerisi ise bu ¢alismanin da teorik alt yapisini olusturan SVR’nin temel iki bileseninden biridir (Gough
ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Ayrica okudugunu anlama becerisini etkileyen bilissel
yapilari inceleyen c¢alismalar degerlendirildiginde ortografik farkindalik ve iliskili becerilerin
Olctlmesinin 6nemli oldugu da gorilmektedir. Bu noktada farkli dil ve yazi sistemlerinde, st dizey
dilsel farkindalik becerilerinden biri olan ortografik farkindalk baglaminda yapilan calismalar bu
becerinin hem tek boyutlu hem de ¢ift boyutlu olarak ele alindiginda okuma becerisine dogrudan ve
dolayh olarak katkisini agik¢a ortaya koymustur (Cunningham ve Stanovich, 1990; Georgiou vd., 2008;
Liu ve Liu, 2020; Rothe vd., 2015). Bu nedenle nitelikli bir okuma degerlendirmesi yapilmasi icin
ortografik farkindalik becerisinin de 6l¢lilmesi gerekmektedir. Ancak ilgili literatir incelendiginde
Tirkge baglaminda ve ilkokul diuzeyinde ortografik farkindaliga iliskin bir 6lgme aracina
rastlanmamistir. Buradan hareketle bu calismada ilkokul 6grencilerine yonelik ve Tiirkge baglaminda
bir kelime dlizeyinde ortografik farkindalik testi gelistirilmeye calsiimistir.

Ortografik farkindalik, yapilan calismalarda yaygin olarak iki farkli sekilde degerlendirilmektedir
(Apel vd., 2019; Georgiou vd., 2021; Kim vd., 2013; Rothe vd., 2015). Bu farkli ydntemlerin ortografik
farkindahigin iki boyutlu yapisina (Conrad vd., 2013; Zari¢ vd., 2021) vurgu yaptigi sdylenebilir. Bu
baglamda arastirmacilar arasinda ortografik farkindaligin iki boyutlu bir yapi olduguna iliskin fikir birligi
oldugu da goriilmektedir. Bu boyutlar genel imla farkindahgi (s6zclk alti) ve kelimeye 6zgii (s6zcliksel)
ortografik farkindalik olarak kavramlastiriimistir (Apel vd., 2019; Conrad vd., 2013; Cunningham vd.,
2001). Kelime dizeyinde ortografik farkindallk genelde “gercek kelimeyi se¢me” goreviyle
degerlendirilirken sozcik alti ortografik farkindalik bir ¢ift gercek olmayan kelimeden gercek kelimeye
en yakin kelimeyi segme goreviyle degerlendirilmektedir. Ancak bu testte ortografik farkindalik kelime
diizeyinde ele alinmistir. Bunun birka¢ nedeni vardir. Bunlardan biri s6zclk alti ortografik farkindalga
iliskin tanimlarin ve 6lgme araclarinin bircok acgidan farklilik géstermesi ve tutarli olmamasidir. Digeri
ise Turkiye’'de ilkokul diizeyinde 6grencilere kelimeleri olusturan harflerin (seslerin) dizilimini temelden
etkileyecek olan ses olaylarinin acik bir sekilde 6gretilmemesidir.

Bu calismada gelistirilen kelime dizeyinde ortografik farkindalik testi icin gercgeklestirilen
analizler sonucunda testteki maddelerin ayirt edicilik katsayilari .16 ile .66 arasinda ve madde gigliikleri
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ise .66 ile .99 arasinda degismistir. Testin tamamina iliskin KR-20 glivenirlik katsayisi .87 olarak
hesaplanmistir. Test dnce 40 madde olarak olusturulmustur. Ancak bir madde (9.madde) negatif bir
korelasyon gostermesi nedeniyle testten cikarilmistir. Boylece test nihai olarak 39 maddeden
olusmustur. Ek olarak testte uygulama asamasinda 6grencilerin testi daha iyi anlamasi icin 6rnek
maddelere de yer verilmistir. Teste verilen cevaplar 0-1 seklinde puanlanmaktadir. Analizler sonucunda
elde edilen bulgular, testin giivenilir bir yapida oldugunu ve ilkokul 3. sinif diizeyinde kullanilabilecegini
gostermistir.

Son yillarda yapilan calismalar okuma becerisinin karmasikligina ve bu beceriyi olusturan
bilissel ve dilsel bilesenlere yonelik ampirik kanitlar saglamigtir. Tirkge baglaminda okumanin bilesen
becerilerine kapsamli bir bicimde odaklanan bir ¢alismanin olmadigi dusliniilmektedir. Bunun en
onemli nedenlerinden biri ise okumayi olusturan bilissel becerilere iliskin 6lgme araglarinin
gelistirilmemis olmasidir. Bu noktada bu test okuma becerisi baglaminda yapilacak ¢alismalara kelime
diizeyinde ortografik farkindalik odaginda katki saglayabilir. Gelistirilen bu test ile Ust diizey dilsel
farkindalik becerilerinin her boyutuyla kelime tanima becerisi Uzerindeki etkilerinin daha iyi
degerlendirilebilecek olmasi ve ortografik farkindalik becerisinin Tirkge baglaminda akici okuma ve
okudugunu anlama becerisi lizerindeki dogrudan ve dolayl katkisinin olup olmadigina iliskin galismalar
yapilabilecek olmasi oldukca 6nemlidir.

Arastirmanin Sinirhliklari ve Gelecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Gelistirilen kelime dizeyinde ortografik farkindalk testinin verileri ilkokul 3. sinif
ogrencilerinden elde edilmistir. Veri toplama siireci toplam 111, 3. sinif 6grencisi ile sinirhdir. Ancak
sonraki yapilacak arastirmalarda bu test daha biylk 6rneklemlerle ¢alisilabilir. Ayrica ¢alisma grubunu
sadece 3. sinif 6grenciler olusturmustur. Testin gelistiriime slirecinde kullanilan kelimeler 3.sinif Tlirkge
ders kitaplarindan secilmistir. Dolayisi ile bu test 3.sinif 6grencilerine yonelik gelistirilmistir. Test,
derlem calismalari veya sinif diizeyine uygun Tirkce ders kitaplarindan yararlanilarak farkli sinif
dizeylerine (1, 2 ve 4.sinif) yonelik yapilandirilabilir. Baska bir agidan bu test ortografik farkindahigin
tek bir boyutunu kapsamaktadir. Sonraki calismalar bir diger boyut olan sozciik alti ortografik
farkindalik becerisine odaklanabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 29.11.2022
Belge sayl numarasi= 2022/142

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki sunmustur (1. yazar %50, 2. yazar %50).

Cikar Catismasi
Calismaiile ilgili ¢ikar catismasi teskil edebilecek bir durum bulunmamaktadir.

Destek ve Tesekkiir

Bu calisma Tirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu tarafindan desteklenmektedir
(Proje No: 222K295).
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Ek-1 Ortografik Farkindalik Testinden Ornekler

Ornek 1: Asagidaki kelimelerden dogru yazilmis olani (gergek olan kelimeyi) isaretleyiniz.
a) Semsiye
b) Semsiye

Ornek 2: Asagidaki kelimelerden dogru yazilmis olani (gergek olan kelimeyi) isaretleyiniz.
a) Soscuk
b) Sozcik

Extended Abstract
Introduction

Reading skill is one of the important skills that enable an individual to be successful in school,
work and daily life. At the center of the reading process is comprehension skill (Lee et al., 2023). The
Simple View of Reading (SVR) (Gough and Tunner, 1986) is one of the leading models that shed light
on the reading comprehension process (Yildirim et al., 2023). Although SVR is only a three-variable
structure, it has been demonstrated that both word recognition and listening comprehension skills are
supported by some language and cognitive skills (Apel et al., 2012; Florit et al., 2014; Kendeou et al.,
2008; Kim, 2016; Kim and Phillips, 2014; Lepola et al., 2012). In recent scientific studies, it has been
stated that word recognition, one of the basic skills, consists of skills such as phonological awareness,
orthographic awareness, and morphological awareness (Apel et al., 2012; Badian, 2005; Kim et al.,
2013; Nagy et al., 2003; Schatschneider et al., 2004). Orthographic awareness (orthographic
knowledge, Cheema et al., 2023), one of the metalinguistic awareness skills, is defined as "the
knowledge of understanding the rules and patterns that determine how words are represented in
writing" (Apel et al., 2012, p. 1285).

Orthographic awareness appears to have two dimensions: word-specific and general
orthographic awareness (Conrad et al., 2013; Zari¢ et al., 2021). This two-dimensional perspective
seems consistent (Apel et al., 2019; Berninger et al., 2010; Georgiou et al., 2021; Golden, 1997; Zari¢
et al., 2021) in terms of some models of reading development (eg., Chall, 1976; Ehri and McCormick,
1998; Frith, 1985) and some theories of letter recognition (Krenier and Gough, 1990; Treimen and
Kessler, 2014). Orthographic awareness is also dimensioned by some researchers (Apel et al., 2019;
Conrad et al., 2013; Cunningham et al., 2001) as lexical spelling knowledge and sublexical spelling
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knowledge. These two dimensions are parallel to the word-specific and general spelling awareness
dimensions. Lexical orthographic knowledge involves mental representations of known words or word
parts (syllables for the Turkish language), similar to word-specific orthographic awareness. Sublexical
spelling knowledge, similar to general spelling awareness, includes patterns for representing a sound
or a suffix with letters or letters and rules about where the letter or letters can and cannot be found
in the word (Apel, 2011; Apel et al., 2019; Castles and Nation, 2006; Deacon et al., 2012). Based on the
theoretical foundations stated above, general orthographic awareness (sub-lexical orthographic
awareness) is thought to be a prerequisite skill for word-specific orthographic awareness (lexical
orthographic awareness) (Apel et al., 2019). Because the orthographic development of children in their
native language (in opaque or transparent orthographies) requires a hierarchical process in
conjunction with the development of reading skills (Berninger et al., 1991).

When studies examining orthographic awareness in two dimensions are examined, it is seen
that studies in Greek (Georgiou et al., 2008), Dutch (Bekebrede et al., 2009), German (Rothe et al.,
2015) and English (Cunningham and Stanovich, 1990; Deacon et al., 2012), it seems that orthographic
awareness at the word level in different languages and writing systems has a unique contribution to
reading skills. In addition, there have been studies finding that both general orthographic awareness
and word-level orthographic awareness contribute to reading skills (Conrad et al., 2013; Deacon et al.,
2013; Pacton and Fayol, 2004; Zari¢ et al., 2021). As a result, there appears to be a relationship between
metalinguistic skills such as phonology, morphology and orthography (Kim, 2020a; Kim, 2016; Lee et
al., 2023), consistent with the triangle model of reading (Adams, 1990; Monaghan et al., 2017). In other
words, it has been emphasized that phonological awareness, although it is necessary, is not sufficient
for learning to read, and that all three types of linguistic awareness developed at the primary school
level should be coordinated and applied to literacy learning (Berninger et al., 2010). Because students
use their phonological awareness to be aware of all the sounds in words, they use their orthographic
awareness to express these sounds with appropriate letters and they use their morphological
awareness to understand the suffixes and structure of words and write them correctly (Campell, 2010).

In recent studies, orthographic awareness skills are commonly tested in two ways. The first of
them is the word selection task (Apel et al., 2019; Georgiou et al., 2021), which is similar or of the same
nature to the task developed by Olson et al. (1994). In this task, students are first presented with a
printed real word along with its non-real word homophone (same or very close in
pronunciation/pseudo-homophone). Then students are asked to choose the real word. This task is
mostly used to measure word-level orthographic awareness skills (Barker et al., 1992; Cheng and
Zhang, 2023; Cunningham and Stanovich, 1990; Deacon et al., 2012; Kotzer et al., 2021; Rothe et al.,
2015; Zari¢ et al., 2021). The other task is the word similarity task (Rosinski and Wheeler, 1972;
Treiman, 1993). In this task, children are expected to choose the one that is most similar to the real
word among a pair of unreal words. The word similarity task is widely used to evaluate general
(sublexical) orthographic awareness skills (Georgiou et al., 2021; Kim et al., 2013; Rothe et al., 2015;
Siegel et al., 1995; Vellutino et al., 1994; Zari¢ et al., 2021). In some studies, it is seen that orthographic
awareness is used in both measurement tasks mentioned above (Berninger et al., 2010; Cheema et al.,
2023; Conrad et al., 2013; Golden, 1997; Powell et al., 2014).

Although languages have different writing systems that vary according to speech and the way
meaning is represented (Seymour, 2006), it is seen that both dimensions of orthographic awareness
skill are widely evaluated with the methods mentioned above. However, based on the orthographic
depth hypothesis (Frost et al., 1987; Moore et al., 2023), studies conducted in the context of languages
with transparent (shallow) orthography (Finnish, Serbo-Croatian, Spanish, Italian) cannot be
generalized to Turkish because each language has its own structure and rules (Demir, 2019; Karahan,
2020). Although measurement tools specific to different languages have been developed for
orthographic awareness, no structured test has been found for this skill, which is an important variable
affecting reading comprehension skills in the context of Turkish language and specifically for primary
school children. Based on this, the aim of this study is to develop a word-specific orthographic
awareness test for primary school students in the context of Turkish language.
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It is also important that with this test to be developed, cognitive skills that constitute different
dimensions of word recognition and reading comprehension can be evaluated. Because it has been
demonstrated in studies that orthographic awareness directly and indirectly (through word
recognition skills) affects fluent reading and reading comprehension in different languages and writing
systems (Apel et al., 2012; Clark, 2017; Hsuan et al., 2018; Kim, 2015; Liu and Liu, 2020; Querido et al.,
2021). Therefore, it is thought that this test to be developed will make significant contributions to the
more accurate presentation and evaluation of the cognitive structures related to the reading skills of
students, especially at the primary school level. In this context, answers were sought to the following
guestions regarding the test:

1. What are the parametric properties of the test?

2. Does the test reveal appropriate reliability values?

Method

Four pilot studies of the word-level orthographic awareness test were conducted with a total
of 11 classes at 3rd grade in four different public schools located in Kosk, Nazilli, Efeler districts of Aydin
province and Sehzadeler district of Manisa province, respectively. 56 students in the first pilot study,
52 students in the second pilot study, 110 students in the third pilot study, and 111 students in the
fourth pilot study were reached.

The orthographic awareness test was inspired by different studies (e.g., Arab-Moghaddam and
Sénéchal, 2001; Berninger et al., 2010; Decon et al., 2012; Zari¢ et al., 2021; Zari¢ and Nagler, 2021)
and attempted to prepare it in accordance with the Turkish language context. The test consists of 40
items. Each item consisted of word pairs that sounded similar to each other. While selecting the words,
they were taken from grammar books in the field (eg., Demir, 2019; Ergin, 2019; Vural and Bdler, 2017;
Aktan, 2016; Karahan, 2006; Korkmaz, 2017, 2019) and primary school 3rd grade Turkish language
textbooks (eg., Aslan, 2021; Daglioglu, 2019; Karaduman et al., 2019) were used. This test tested the
student's ability to recognize orthographically correctly written words. For this purpose, words with 2,
3,4 and 5 syllables were selected from 3rd grade Turkish language textbooks. The forms of these words
with a single letter changed or two letters replaced were used as meaningless words. Thus,
pronunciation and phonetic similarity was achieved between the correctly written word and the
incorrectly written word. The student was expected to find and mark the orthographically correct pair
of meaningful and meaningless words. Each item in the test was scored as 0-1. Correct answers were
evaluated as "1" and incorrect answers were evaluated as "0". During the application process of the
test, sample applications were carried out with the students before starting the actual tests.
Afterwards, the actual implementation began. There was no time limitation during the application
process. After the pilot applications, the test was given its final form.

The main reason for conducting four pilot studies for the test was that the reliability and
correlation values of the first three pilot studies were low. In addition, in four pilot studies, data was
collected in the classroom, which is the students' natural educational environment, in order to make
the pilot application process run more smoothly. Sample applications were made before testing. Then,
the test was distributed to all students. No specific time was given for testing. It was observed that
students completed 40 items in the test in an average of 20 minutes in all pilot applications. The same
procedures were followed in 11 applications that constituted the pilot studies of the word-level
orthographic awareness test. At the end of the pilot studies, test-retest reliabilities and KR-20 values
of the test were calculated. Since the reliability and intra-test correlation values of the three pilot
studies were found to be low, items that did not work in the test were identified. Based on this,
corrections were made for 17 items. The fourth pilot study was conducted in line with these
regulations. The main analyzes were carried out through the fourth pilot application and the findings
were presented in this study.

First of all, the obtained data was entered into the Excel program. Then, the data was
transferred to SPSS and Jamovi programs. Item and reliability analyses were performed on the data
obtained. For item and reliability analysis, first item difficulty and item distinctiveness scores were
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calculated. Again, T and P values of the substances in the test were presented. Based on all these
scores, descriptive statistics regarding the overall test were presented.

Result and Discussion

Reading comprehension skills are affected by many different language and cognitive skills
(Apel et al., 2012; Florit et al., 2014; Kendeou et al., 2008; Kim, 2016; Kim and Phillips, 2014; Lepola et
al., 2012). This situation has been emphasized in various reading models, especially SVR (Gough and
Tunmer, 1986; Hoover and Gough, 1990). In all these models, reading comprehension is basically
considered as a two-component structure (word recognition and linguistic/listening comprehension)
(Duke and Cartwright, 2021; Kim, 2017; Scarborough, 2001). Word recognition skill, one of the two
basic components, is supported by its own component skills. More clearly, word recognition skill is
affected by metalinguistic skills such as morphological awareness, phonological awareness and
orthographic awareness (Apel et al., 2012; Badian, 2005; Kim et al., 2013; Nagy et al., 2003;
Schatschneider et al., 2004). Studies conducted in different languages and writing systems in the
context of orthographic awareness, one of the metalinguistic awareness skills, have clearly
demonstrated the direct and indirect contribution of this skill to reading skill when considered both
one-dimensionally and two-dimensionally (Cunningham and Stanovich, 1990; Georgiou et al.,). 2008;
Liu and Liu, 2020; Rothe et al., 2015). Therefore, in order to make a qualified reading assessment,
orthographic awareness skills must be also measured. However, when the relevant literature was
examined, no measurement tool was found regarding orthographic awareness in the context of
Turkish language and at the primary school level. Based on this, this study attempted to develop a
word-level orthographic awareness test for primary school students in the context of the Turkish
language.

As a result of the analyzes performed for the word-level orthographic awareness test
developed in this study, the discrimination coefficients of the items in the test ranged between .16 and
.66 and the item difficulties varied between .66 and .99. The KR-20 reliability coefficient for the entire
test was calculated as .87. The test was first created as 40 items. However, one item (item 9) was
removed from the test because it showed a negative correlation. Thus, the test ultimately consisted of
39 items. In addition, sample items were included in the test to help students better understand the
test during the application phase. Answers to the test were scored as 0-1. The findings obtained as a
result of the analysis indicated that the test was reliable and could be used at the 3rd grade level of
primary school.

It is very important that with this developed test, the effects of metalinguistic awareness skills
in all dimensions on word recognition skills can be better evaluated and studies can be conducted on
whether orthographic awareness skills have a direct and indirect contribution to fluent reading and
reading comprehension skills in the context of Turkish language.
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Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Soru Hazirlamaya Dair Deneyim ve Goriisleri

Duygu YUCEER"

Oz

Ana dili egitiminin temel amaci anlama ve anlatma becerilerini gelistirmektir. Ana dili derslerinde
sorulan sorular hem anlama (okuma ve dinleme) ve anlatma (konusma ve yazma) becerilerinin
gelistiriimesi hem de bu becerilerin dl¢lilmesi ve degerlendirilmesi icin 6nemli araglardir. Bunun
icin 6gretmen adaylarinin soru sormaya dair goris ve deneyimlerini belirlemek elzemdir. Bu
baglamda mevcut arastirmada Turkce 6gretmeni adaylarinin soru hazirlama ile ilgili deneyim ve
gorislerini incelemek amaclanmistir. Bu calismada 6ncelikli amaci anlamlari agiga ¢ikarmak ve
yorumlamak olan temel nitel arastirma yaklasimi benimsenmistir. Tlrkiye’de bir Egitim Fakiiltesi
Tirkce Ogretmenligi Programinda 6grenim gérmekte olan yirmi dgretmen aday! arastirmanin
katihmcilarini  olusturmustur. Arastirmada temel veri toplama araci olarak goérismeden
faydalanilmistir. Yari yapilandiriimis gorisme formundan vyararlanilan gorismelerin verileri
¢O6zUmlenip yorumlanirken tematik analize basvurulmustur. Analiz sonuglarina gére Tirkge
egitiminde sorularin islevi, soru tirleri, siniflandirma, dil becerileri ve soru hazirlama ile éneriler
olmak lizere bes tema ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: Soru hazirlama, dil becerileri, 6gretmen adayi

The Experiences and Opinions of Turkish Teacher Candidates about Question
Preparation

Abstract
The main purpose of mother tongue education is to develop comprehension and expression skills.
The questions asked in mother tongue classes are crucial tools for both the improvement of
comprehension (reading and listening) and expression (speaking and writing) skills and the
measurement and evaluation of these skills. For this, it is essential to determine the experiences
and views of pre-service teachers about asking questions. In this context, the present study aimed
to examine the experiences and views of pre-service Turkish language teachers about asking
questions. In this study, a basic qualitative research approach, whose primary purpose is to reveal
and interpret meanings, was adopted. Twenty pre-service teachers studying in Turkish Language
Teaching Program in a Faculty of Education in Tlrkiye participated in this study. Interview was used
as the main data collection tool. Thematic analysis was applied while analyzing and interpreting
the interview data collected with a semi-structured interview form. The data analysis results
revealed five themes: function of questions in Turkish language education, question types,
classification, language skill and question preparation and suggestions.
Keywords: Question preparation, language skills, pre-service teacher

Giris
Sorgulayici bicim ya da isleve sahip herhangi bir climle soru olarak kabul edilmektedir (Willen,
1991). iletisimin saghkli bir sekilde kurulabilmesi ve siirdiiriilebilmesi adina sorularin giinliik hayatta
onemli bir yeri vardir. Gilnlik hayatta 6nemli bir yeri olan sorularin egitimdeki degeri de
vazgecilmezdir. Ancak egitici sorular (educative questions) ve gilinliik sorular (everyday questions)
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arasinda 6nemli farklar vardir. Egitici sorular pedagojik amaclar, sinif ici stirecler ve egitsel sonuglar igin
gelistirilir. Bu sorular tasarlama, formile etme ve ortaya koyma olmak lzere li¢ asamada sekillenir.
Tasarim asamasi sorular Gzerine uzun uzun disiinmeyi, formile etme asamasi sorularin sekil ve icerik
bakimindan uygunlugu icin ¢caba sarf etmeyi ve ortaya koyma denilen son asama ise sorular titizlikle
ifade etmeyi gerektirir. Yani egitici sorularin Gretilme siireci biiyik bir dikkat ister (Dillon, 1983).

Sinif icinde 6grencilere yoneltilen sorular pek cok islevi yerine getirir (Myhill ve Dunkin, 2005).
Bu islevler sinif yonetimini saglamak, on bilgilerin hatirlanmasini saglamak, cevaplar icin ipugclari
sunmak, icerige dair bilgi toplamaya yonlendirmek, fikir ve kavramlar hakkinda dusindirmek,
O0zetlemek, uygulama becerilerini gelistirmek, 6n bilgileri kontrol etmek, kelime dagarcigini gelistirmek,
anlamayi kontrol etmek, cocuklari nasil 6grendikleri ve 6grenirken kullandiklari stratejiler hakkinda
disinmeye davet ederek yansitma becerilerini gelistirmek seklinde siralanabilir. Tim bu islevler
nedeniyle egitim faaliyetlerinin etkililigi 6nemli derecede 6gretmenlerin soru sorma becerisinden
etkilenir. Cinkl 6gretimde iletisim esas alinir ve soru sorma sinif igi s6zIlU iletisimin ayrilmaz bir
pargasini olusturmaktadir (Willen, 1991). Dolayisiyla bir 6gretmenin etkili bir 6gretim yapabilmesi iyi
sorular sorabilmesiyle iliskilidir.

Kintsch (2005) de sinifta sorulan sorularin 6grencilerin 6gretileni hatirlayip hatirlamadig ve
anlayip anlamadigi ile 6grendiklerini uygulayip uygulayamadiklarini belirlemek gibi iki 6nemli islevi
oldugunu vurgular. Sorular bu islevleri sayesinde 6grencilerin hem bilgi birikiminin desteklenmesine
hem de 6grenmelerinin degerlendirilmesine olanak saglar. Ana dili egitimi derslerinin temel amacinin
anlama ve anlatma becerilerini gelistirmek oldugu dislinilirse sorularin bu dersler icin 6neminin
yadsinamaz oldugu gorulir. Tirkce derslerinde sorular hem anlama (okuma ve dinleme) ve anlatma
(konusma ve yazma) becerilerinin gelistiriimesi hem de bu becerilerin 6lgme ve degerlendirmesinin
temel aracini olusturmaktadir. Ornegin anlama becerilerinden olan okuma sirasinda ve sonrasinda soru
sormak, hem okuma anlama becerisini 6lcmek hem de anlama becerisini gelistirmek icin bir strateji
olarak kullanilmaktadir (Allington ve Weber, 1993). Ayrica okuma anlama etkinliklerinde kullanilan
sorularin 6grencilerin anlamalarina, anlami yapilandirmalarina, 6grenmelerine yardimci oldugu
bilinmektedir (Anderson ve Biddle, 1975; Beck ve Mckeown, 2002; Durkin, 1978-79).

Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin 6zel amagclar bélimiinde (MEB, 2019, s. 7) égrencilerin
“bilgiyi arastirma, kesfetme, yorumlama ve zihinde yapilandirma becerilerinin gelistirilmesi” ile “bilgiyi
diizenleme, sorgulama, kullanma ve Uretme becerilerinin gelistiriimesi” gibi Ust dizey bilissel
becerilerin gelistiriimesine vurgu yapilmaktadir. Ayrica programda 6lgme ve degerlendirmenin siirekli
olmasi gerektigi vurgulanir ve ilkogretim ikinci kademeden itibaren hem slire¢ hem sonug odakli bir
Olcme ve degerlendirme yaklasiminin benimsenmesi gerektiginin alti gizilir. Turkge egitimi alaninda
gerek farkli zamanlarda (6gretim 6ncesi, slireci ve sonrasi) gerek farkli yaklasimlarla (stire¢ ya da sonug
odakh) yapilan dlgme ve degerlendirmeler ile 6gretim faaliyetlerinin 6grencilerin anlama ve anlatma
becerilerine etkisini ortaya koymak amaclanir. Olcme ve degerlendirme, 6gretim faaliyetlerinin
ogrencilerde yeterli ilerlemenin saglayip saglamadigini takip ve kontrol etmenin bir yoludur. Bu
nedenle basaril bir 6gretimin en dnemli unsurlarindan biri 6lgme ve degerlendirme, dolayisiyla 6lgme
ve degerlendirmenin en temel araglarindan biri olarak sorular oldugu soylenebilir.

Ana dili egitiminde anlama ve anlatma becerilerinin gelistirilmesi konusunda hazirlanacak
sorularin diizeyleri de &nemlidir. Ust diizey bilissel becerilerin gelistirilmesi diisiintliiyorsa bu sadece
temel diizey zihinsel beceri gerektiren sorularin sorulmasi ile miimkin gérinmemektedir. Fordham
(2006) her sorunun anlamlandirma siireglerinde esit derecede etkili olmadigini vurgulamistir. Onemli
olan iyi bir anlamlandirmanin temelini olusturan stratejik sorular sormaktir. Cerdan, Vidal-Abarca,
Martinez, Gilabert ve Gil (2009) arastirmalarinda disik dizeyli sorularin basit zihinsel siregler
gerektirdiginden derin anlamlandirmayi sinirlandirirken yiksek diizeyli sorularin gerektirdigi daha
karmasik zihinsel slreclerle derin anlamlandirmanin gelisimine hizmet ettigini belirlemislerdir. Davey
ve McBride (1986) ise cikarimsal diizeyde sorularin okuyucuyu aktif kilarak metnin anlamlandirilma
diizeyini artirdigini ortaya koymuslardir. iyi tasarlanmis anlama sorulari égrencilerin anlam yaratmak
veya anlami insa etmek icin metinle etkilesime girmesine yardimci olmaktadir (Day ve Park, 2005). Bu
baglamda yiritilmis arastirmalarda dikkat cekilen bir diger konu ise 6gretmenlerin sorduklari
sorularla model olmasi ve sorular yardimiyla anlamin nasil yapilandirilacag konusunda rehberlik
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etmesi gerekliligidir (Davey ve McBride, 1986; Day ve Park, 2005; Duke ve Pearson, 2009; Fordham,
2006; Pressley, Johnson, Symons, McGoldrick ve Kurita, 1989).

Ote yandan Myhill ve Dunkin (2005) {ist diizey bilissel siirecleri gerektiren fikirleri, hipotezleri
ve hayalleri davet eden kurgusal (spekilatif) sorular veya cocuklari anladiklarini ifade etmeye davet
eden siire¢ sorularinin siniftaki konusma alaninin ¢ok azini isgal ettigini ortaya koymustur. Ogretmenler
ogrencilerin 6grenmesinden ziyade kontroli siirdirmek ve 6gretimlerini desteklemek igin sorulardan
faydalanmaktadir. Dlsiinmeyi, analizi, kendi kendini incelemeyi ve sorgulamayi tesvik eden, yani Ust
diizey distinmeyle ilgili sorular nispeten diisiik sayidadir (Tienken, Goldberg ve Dirocco, 2009). Cogu
dgretmen, iyi sorular icin milkemmel rol modeller degildir. Ogretmen sorularinin kiiciik bir yiizdesi tist
diizey sorulardir; sorularin ¢ogu anlasilir materyallerle ilgili kisa yanith sorulardir (Dillon 1988; Kerry,
1987).

Anlama ve anlatma becerilerinin gelistiriimesi ve yoklanmasinda sorulan sorularin dizeyi
yaninda tdrleri de etkilidir. Kintsch (2005) genel olarak agik uglu sorularin daha derin bir diizeyde
anlamayi tegvik etme egiliminde oldugu konusundaki fikir birliginden bahseder. Ayni zamanda
anlamanin yekpare degil, ayni anda farkli seviyelerde meydana gelen karmasik bir slire¢ oldugunu
vurgular. Bu durum farkli diizey ve tiirlerde sorularin bir arada kullaniminin daha etkili oldugunu ortaya
koymaktadir. Lamb (1976) de arastirmasinda Ust diizey bir sorunun Ust diizey bir yaniti ortaya
cikardigini soyler ve 6grencilerin test basarisini artirmanin yolunun cesitli soru tirlerinde soru sormak
ve farkli zorluk seviyelerinde sorulari dengeli kullanmak oldugunu ifade eder. Willen (1991) de soru
sorma ile ilgili cesitli arastirma calismalarindan sentezledigi 6gretim Onerilerinin bir listesini sundugu
arastirmasinda benzer noktalara dikkat ceker.

ifade edildigi lizere sorularin ana dili egitim ve &gretiminin énemli unsurlarindan birini
olusturmasi nedeniyle ulusal alanyazin tarandiginda oOgretmenlerin soru hazirlama beceri ve
yeterlilikleri konusunda yapilmis pek ¢ok arastirmaya ulasilmistir. Yapilan bu arastirmalarda cesitli
kademe ve branslardaki 6gretmenlerin gerek sinif ici degerlendirmeler gerek sinavlar igin trettikleri
sorulara odaklanilmistir. Hem sire¢ hem de sonug odakli 6lcme ve degerlendirmenin bir pargasi olarak
soru sormayi inceleyen bu arastirmalarin genellikle soru sorma stratejileri, soru tirleri ile sorularin
bilissel diizeyleri cercevesinde sekillendigi tespit edilmistir. Calik ve Aksu (2019) da Turkiye’de 2000-
2018 yillari arasinda yapilmis 37 arastirma Uzerinden yurittlkleri sistematik incelemede 6gretmenlerin
soru sorma davraniglarina dair benzer temalara erismistir. Tlrkge 6gretmenlerinin soru hazirlama
becerileri konusunda yapilmis arastirmalardan bazilari konularina gére soyle siniflandirilabilir:

a. Yazili sinav sorularinin niteliginin degerlendiren arastirmalar (Bekaroglu, 2007; Cintas Yildiz,
2015; Goger, 2016a; Goger, 2016b; Kanik Uysal, 2022; Karatay ve Dilekgi, 2019; Kavruk ve Cegen, 2013;
Ozen 2020)

b. Beceri temelli soru hazirlama yeterliligini degerlendiren arastirmalar (Arap, 2015; Damar,
2016; Keray Dingel ve Deniz, 2019)

Tirkce Ogretmenlerinin  hazirladiklari yazili sinav sorularinin niteligini degerlendiren
arastirmalar daha c¢ok sorularin 6lgmeyi hedefledigi bilissel dlzeyi belirleme ¢ercevesinde
sekillenmistir (Bekaroglu, 2007; Cintas Yildiz, 2015; Goger, 2016b; Kanik Uysal, 2022; Kavruk ve Cecen,
2013). Bloom ve Dettmer taksonomisi ya da PISA okuma becerileri yeterlilik diizeylerinin 6l¢it alindigl
bu arastirmalarin isaret ettigi ortak sonug ise 6gretmenlerin hazirladiklari sorularin alt diizey bilissel
becerileri 6lcer nitelikte oldugudur. Ust diizey becerileri 6lcmek ve gelistirmek ydniinden ise sorular
hem sayl hem nitelik bakimindan yetersizdir. Tiirkce Ogretmenlerinin hazirladiklari yazili sinav
sorularinin niteligini degerlendiren diger arastirmalarin ise (Goger, 2016a; Karatay ve Dilekgi, 2019;
Ozen 2020) daha ¢ok farkli soru tipleri ve dil becerilerini 6lcme baglaminda sinavlarin gegerlilik ve
glivenirligine odaklandigi gorilmustiir. Bu arastirmalarin vardigi ortak sonug da sorularin gecerlilik ve
glvenirlik anlaminda yeterli olmadigi yoniindedir. Tirkce Ogretmenlerinin beceri temelli soru
hazirlama yeterliligini degerlendiren arastirmalarda (Arap, 2015; Damar, 2016; Keray Dincel ve Deniz,
2019) okuma, dinleme ve yazma becerisi baglaminda 6gretmenlerin soru hazirlama becerileri
incelenmistir. Kullanilan soru tipleri, sorularin dlgmeyi ve gelistirmeyi hedefledigi bilissel diizey ve
sorularin 6lgme ve degerlendirme ilkelerine uygunlugunu inceleyen bu arastirmalarda varilan ortak
sonug ise 6gretmenlerin bu konularda yeterliliklerini gelistirmeye ihtiya¢ duyduklari yonindedir.
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Soru hazirlama becerileri konusunda dogrudan Tirkce 6gretmeni adaylarinin hedef kitle olarak
incelendigi iki ulusal ¢alisma mevcuttur (Eyiip, 2012; istanbullu, 2021). Bunlardan Eyip (2012)
tarafindan yapilan arastirmada, Tirkce 6gretmen adaylarinin farkl edebi tirlerdeki metinlere yonelik
hazirladigi sorular Bloom siniflamasina gore incelenmistir. Arastirma sonuglarina gére hazirlanan
sorularin daha c¢ok alt diizey bilissel seviyede kiimelendigi ve Ust diizey disiinme becerisi gelistirme
bakimindan yetersiz oldugu tespit edilmistir. istanbullu (2021) ise 3. sinif Tiirkge 6gretmeni adaylarina
okuma okuryazarhgina yonelik soru sorma egitimi verdigi uygulamal bir arastirma ytrtutmustdr.
Arastirma, egitim alan 6gretmen adaylarinin st diizey yeterlilikleri 6lcen sorular hazirlama bakimindan
ilerledigini ve soru sorma 6z yeterliliklerinin arttigini ortaya koymustur. Ote yandan PISA yeterlilik
dizeyleri goz 6nilinde bulunduruldugunda 6n test 6lciim sonuclari 6gretmen adaylarinin hazirladiklar
sorularin % 88'i alt diizey, %6’sI orta diizey ve sadece %5’i Ust diizey yeterlilikleri belirlemeye yonelik
oldugunu ortaya koymustur. Ogretmen adaylari iist diizey soru hazirlamada zorlanmalarini yeterince
uygulama yapamamis olmalarina baglamistir. Gerek Tirkce ogretmeni gerekse Tirkce O0gretmeni
adaylarinin soru hazirlama becerilerini konu alan galismalarin sonuglari incelendiginde karsilasilan
tablonun biyldk farkhhklar gostermedigi ve benzer noktalara dikkat c¢ekildigi gorilmektedir.
Yiksekogretim diizeyinin orglin egitimin son halkasini olusturdugu distnilirse Tirkce 6gretmeni
adaylari ile calismak 6gretmen yetistirme programinin hedeflerine ulasmasinin saglanmasi adina
onemlidir. Alanda yasanan ve bahsi gecen sorunlarin asilabilmesi icin 6gretmenlere meslege
baslamadan yeterli teorik bilgiyi ve uygulama deneyimini saglamak atilacak temel adimlardan birini
teskil edecektir. Bunun igin ise dncelikle 6gretmen adaylarinin konuya dair goriis ve deneyimlerini
belirlemek elzemdir. Ote yandan hedef kitle olarak dogrudan Tiirkge 6gretmeni adaylarinin soru
hazirlama deneyimini konu alan ¢alismalarin sayi ve icerik bakimindan sinirli oldugu gorilmektedir. Bu
baglamda mevcut arastirmada Tirkge 6gretmeni adaylarinin soru hazirlama ile ilgili deneyim ve
gorislerini incelemek amacglanmistir.

Yontem
Arastirmanin Modeli
Tirkce 6gretmeni adaylarinin soru hazirlama ile ilgili deneyim ve goérislerinin incelenmesi
amacliyla gergeklestirilen bu ¢alisma, oncelikli amaci anlamlari agiga ¢ikarmak ve yorumlamak
(Merriam, 2013) olan temel nitel arastirma yaklasimi dogrultusunda yuritilmustar.

Katilimcilar

Arastirmanin katihmcilari, durumlari daha derinlemesine anlamaya imkan saglayan amagli
orneklem yontemlerinden biri olan 6lgiit 6rneklem araciligiyla belirlenmistir (Patton, 2014; Yildirim ve
Simsek, 2011). Arastirmanin amaci kapsaminda belirlenen &lgitler sunlardir:

a) Egitim Fakiltesi Tlirkge 68retmenligi programinda 6grenim goriiyor olmak,

b) Tirkge egitimi alaninda soru hazirlamayi deneyimlemis olmak,

c) Arastirmaya katilmaya gondlli olmak.

Bu olgiitler dogrultusunda arastirma Tirkiye’de bir Egitim Fakiltesi Tirkce Ogretmenligi
Programinda 6grenim gormekte olan toplam yirmi katilimci ile yUrttilmastir. Bu katiimcilarin altisi
dort ve on dordi Ucglinct sinif dizeyindedir. Katilimcilarin hepsi Tirkge egitimi alaninda soru
hazirlamayi deneyimledikleri en az bir ders almistir. Bu dersler “Tiirkge Ogretiminde Sinav Hazirlama
ve Degerlendirme (TOSHD), Sinif ici Ogrenmelerin Degerlendirilmesi (SIOD), Dil Bilgisi Ogretimi (DBO),
Yabancilara Tiirke Ogretimi (YTO) ve Ogretmenlik Uygulamasi (OU)” olarak ifade edilmistir.
Katilimcilarin tamami arastirmaya gonulll olarak katiimistir.

Katilimcilarin on biri erkek ve dokuzu kadindir. Katilimcilarin cogunun kendilerini algiladiklari
sosyoekonomik diizey orta iken bir katilimci diistik ve iki katilimci yliksek sosyoekonomik diizeye sahip
olduklarina dair goris beyan etmistir. Katiimcilarin anne-baba egitim durumlari da dahil olmak tzere
onlara dair ayrintili bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1.

Katilimci Bilgileri

Soru Hazirlamayi

Sinif Sosyoekonomik Anne Egitim Baba Egitim Deneyimledigi
Katihmci  Dizeyi Cinsiyet Duzey Durumu Durumu Dersler
K1 4 Kadin  Orta Ortaokul Lise TOSHD
K2 3 Erkek  Orta Lise Universite TOSHD-SIOD
K3 3 Kadin  Orta ilkokul Lise TOSHD
K4 4 Erkek  Orta ilkokul ilkokul TOSHD
K5 3 Kadin  Orta Okumaz-Yazmaz ilkokul TOSHD
K6 3 Erkek  Orta Lise Lise TOSHD
K7 4 Kadin  Orta Okumaz-Yazmaz Lise SioD
K8 3 Kadin  Orta ilkokul Ortaokul TOSHD
K9 3 Erkek  Orta ilkokul Lise TOSHD
K10 3 Erkek  Orta Okumaz-Yazmaz ilkokul SiOD
K11 3 Erkek  Orta Okur-Yazar Ortaokul SioD
K12 3 Erkek  Orta ilkokul ilkokul TOSHD
K13 3 Kadin  Orta Okumaz-Yazmaz ilkokul TOSHD
K14 4 Kadin  Orta Okumaz-Yazmaz Universite SiOD-DBO-YTO
Okumaz-
K15 3 Kadin  Orta Okumaz-Yazmaz Yazmaz TOSHD
K16 4 Erkek  Orta ilkokul Universite TOSHD-OU
K17 3 Kadin  Yiiksek ilkokul Lise TOSHD
K18 4 Erkek  Yiksek ilkokul Lise TOSHD
K19 3 Erkek  Orta Okumaz-Yazmaz ilkokul TOSHD
K20 3 Erkek  Dusuk ilkokul Lise TOSHD

Arastirmacinin Rolii

Arastirmaci Tiirkce Ogretmenligi lisans programindan mezun olmus ve yiiksek lisans, doktorayi
da kapsayan lisanslstl egitimini ayni alanda tamamlamistir. Lisansistl egitimi doneminde nitel
arastirma yontemleri ve nitel veri analizine dair dersler alarak basariyla tamamlayan arastirmaci ayni
zamanda nitel verilerin analiz ve gorsellestiriimesinde MAXQDA programinin kullanimina dair kursa
katilmistir. 2010 yilindan beri Tirkge Egitimi alaninda akademisyen olarak gbérev yapan arastirmaci
girdigi “Okuma Egitimi” ve “Ogretmenlik Uygulamas!” derslerinde dgrencilerin alanda soru hazirlama
becerilerini gézlemleme firsati bulmus, ardindan Sinif ici Ogrenmelerin Degerlendirilmesi ile Tiirkce
Ogretiminde Sinav Hazirlama ve Degerlendirme derslerini vererek 6grencilerin alanda soru hazirlama
deneyimlerinin bir paydasi olmustur. Bu alani 6grencilerin kendi goéziinden derinlemesine anlama ve
kazandigi bu anlayisi paylagsma ihtiyaci onu bu arastirma konusuna yénlendirmistir.

Verilerin Toplanmasi

Temel nitel arastirma egitim alaninda kullanilan en yaygin nitel arastirma yaklasimlarindandir.
Temel nitel arastirmada veriler; gorismeler, gozlemler ya da dokiiman analizi yoluyla toplanir
(Merriam, 2013, s. 22-24). Bu arastirmada temel veri toplama araci olarak gorismeden
faydalaniimistir.

Gorusmeler gerceklestiriimeden 6nce arastirmaci tarafindan amacglar dogrultusunda yari
yapilandiriimis gériisme sorulari olusturulmustur. Olusturulan sorularin Tirk¢e 6gretmeni adaylarinin
soru hazirlamaya yonelik goris, deneyim ve onerilerini derinlemesine ele almaya imkan saglayacak
mabhiyette olmasina odaklanilmistir. Bunun i¢in sorular hazirlandiktan sonra biri Tlirkce egitimi digeri
ise nitel arastirmalar alaninda iki uzmanin daha gorislerine basvurularak gerekli dizenlemeler
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yapilmistir. Ardindan esas katilimcilarla gérismeye gecilmeden Once ¢ 6grenci ile pilot gérisme
yapilarak yari yapilandiriimis gériisme formuna son hali verilmistir. Arastirma icin yirmi katihmcinin
hepsi ile birebir ylz yize goriismeler yapilmistir. Gorismelerin tamaminda katilimcilarin izni
dogrultusunda daha sonra desifre edilmek (izere ses kaydi alinmistir. Ayrica arastirmada katilimcilar
K1, K2 gibi kod isimlerle anilarak gercek kimlik bilgileri sakli tutulmustur. Gérismelerle ilgili ayrintili
bilgilere Tablo 2’de yer verilmistir:

Tablo 2.

Goriisme Bilgileri

Katihmcilar Gorisme Tarihi Gorusme Saresi (dk.)
K1 2.06.2022 29
K2 2.06.2022 12
K3 2.06.2022 23
K4 26.05.2022 26
K5 23.05.2022 17
K6 24.05.2022 20
K7 24.05.2022 30
K8 24.05.2022 24
K9 23.05.2022 15
K10 23.05.2022 15
K11 23.05.2022 11
K12 23.05.2022 16
K13 23.05.2022 29
K14 18.05.2022 24
K15 17.05.2022 29
K16 15.07.2022 29
K17 16.05.2022 20
K18 16.05.2022 34
K19 16.05.2022 45
K20 16.05.2022 29
Toplam 477 dk.

Verilerin Analizi

Arastirmada toplam 477 dakika stiren goriisme verilerinin ¢oziimlenmesi ve yorumlanmasinda
tematik analizden yararlanilimistir. Tematik analiz verilerdeki 6rintileri (temalari) belirleme, analiz
etme ve raporlamada kullanilarak derinlemesine betimleme olanagi sunan bir analiz yéntemidir (Braun
ve Clarke, 2006). Arastirma kapsaminda verilerin analizinde MAXQDA Analytics Pro 2020 adl nitel veri
analizi programindan yararlaniimistir.

inandinicilik

Arastirmada inandiricihgl saglamak adina uzman incelemesi ve katilimci teyidine
basvurulmustur. Arastirma goriisme formlarinin olusturulmasi disinda verilerin toplanmasi ve analizi
asamalarinda da hem alanda hem de nitel arastirmalar konusunda deneyimli bir uzmanin goérislerine
basvurulmustur. Ayrica yapilan ilk analizlerin ardindan katilimcilara tekrar ulasilarak onaylari alinmistir.
Bunlara ek olarak aktarilabilirligi saglamak adina siirecin ayrintil bir betimlemesi yapilmis ve dogrudan
alintilara yer verilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Adiyaman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 14.03.2022
Belge sayl numarasi= 237

Bulgular
Tirkce 6gretmeni adaylarinin soru hazirlama ile ilgili deneyim ve gorislerinin incelenmesi
amaciyla gerceklestirilen bu calismada verilerin analizi sonucu bes tema belirlenmistir.

Tema: Tiirkce Egitiminde Sorularin islevi
Turkce Ogretmeni adaylarinin Tirkce egitimde sorularin islevi temasina dair goruslerini
gosteren kodlu bolim temelli hiyerarsik kod alt kod modeli asagidaki gibidir:

]

Tiirkge Egitiminde Sorulann Iglevi

(Gl @] | cal C Gl

Degerlendirme (64) Anlami Yapilandirma (19) fletisim (7) Dikkat Cekme/Motivasyonu Basari (3) Derse Katilimi Saglama (3) Ogrenciyi Tanima (2)
Saglama (4)

Sekil 1. Tirkge Ogretmeni Adaylarinin Tiirkge Egitimde Sorularin islevi Temasina Dair Goriislerini
Gosteren Kodlu Boliim Temelli Hiyerarsik Kod Alt Kod Modeli

Bu baglamda Tirkge egitimde sorularin islevi temasi basari, 6grenciyi tanima, dikkat ¢ekme ve
motivasyonu saglama, anlami yapilandirma, derse katilimi saglama, degerlendirme ile iletisim olmak
Uzere yedi kategoride ele alinmistir.

Kategori: Basari

Katilmcilar Tirkge egitiminde 0Ogretmenin sinifa yonelttigi sorularin 6grenci basarisini
artirmanin bir yolu oldugunu ifade etmislerdir. Kimi zaman bu “metnin igerigi ile ilgili 6n bilgileri 6ne
cikarip 6grencilerin metne daha ¢ok ilgi duymalarini saglayarak (K5)” kimi zamansa ipuglari ile onlari
“dogru bilginin kaynagina gotirerek (K1)” saglanmaktadir.

Kategori: Ogrenciyi Tanima

Sorularin Tarkge egitimindeki islevlerinden biri de 6grenciyi tanimaktir. Sorularla 6grencinin
sadece akademik 6zellikleri hakkinda degil kisisel 6zellikleri hakkinda da bilgi edinmek mimkiinddr.
K15 6grencinin kisisel 6zellikleri hakkinda bilgi edinmenin tek yolunun sorular oldugunu ifade ederken
K19 derste yoneltilen sorularin 6grencilerin duygu, dislince ve yasantilarina dair bilgiler sagladigini
ifade etmistir.

Kategori: Dikkat Cekme/Motivasyonu Saglama

Tiirkce Ogretmeni adaylar sorduklari sorularin bir diger islevi olarak da dikkat ¢ekmeyi
belirtmistir. Sorular derse baslarken “konuya dikkat cekme (K18)” amach kullanilabilecegi gibi dersin
ilerleyen asamalarinda “konsantrasyon kaybini gidermek (K9)” amagli da kullanilabilmektedir.
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Kategori: Anlami Yapilandirma

Katilimcilarin sorularin islevi olarak ifade ettikleri bir diger konu ise anlamin yapilandirilmasidir.
K13, sorularin bu islevini 6grencileri ezberden uzaklastirip yaparak ve yasayarak 6grenme firsati
sunmasina baglamistir. K7 sorularin derste verilen yeni bilgilerin onceki bilgilerle baglantisinin
kurulmasini saglayarak somutlasmaya hizmet ettigini séylemistir. K1 ise anlamin yapilandiriimasi
siirecinde sorularin &grencilere bir pusula gibi yol gdsterdigine dikkat cekmistir. Ogretim siirecinde
ogretmenlerin sorular aracihigiyla 6grenci gelisimlerini adim adim izlemenin, dénitle de birlestiginde
basariya gotirdtgini ifade etmistir. Ayrica sorularin 6grencileri disinmeye tesvik etmesinin anlami
yapilandirmanin temelini olusturdugunu belirtmistir. Bunu en iyi ifade eden ciimlelerden biri de K10’a
aittir: “... (sorular) dustindirerek bize yol gosterir aslinda.”

Kategori: Derse Katilimi Saglama

Katilimcilar soru sormanin islevlerinden biri olarak derse katilimi saglamayi ifade etmislerdir.
Sorularin hem 6grencilerin s6z hakki alarak somut bir sekilde derse katilimini saglamada hem de
konudan uzaklasan zihinlerini tekrar diisiinmeye tesvik ederek zihinsel katilimi saglamada yararli
oldugu belirtilmistir. K13 ozellikle derse katiim konusunda isteksiz olan ve sorumluluktan kacan
ogrencilerin katihmini saglamada sorularin dnemine dikkat ¢ekmistir.

Kategori: Degerlendirme

Katilimcilar dil 6gretiminde sorularin islevleri arasinda oOlgme ve degerlendirmeyi de
saymislardir. Ogretmen adaylari sorularin 6gretimi degerlendirme, ciktilari degerlendirme, égrenme
eksikliklerini belirleme ve hazirbulunuslugu yoklamada kullanilabilecegini ifade etmislerdir.

Alt Kategori: Ogretimi Degerlendirme

Tirkce Ogretmeni adaylari yapilan degerlendirmelerde kullanilan sorularin 6gretimi
degerlendirme imkani yarattigini ifade etmislerdir. Bu sorular derslerde kullanilan yontem ve
tekniklerin, ara¢ ve gereclerin 6gretme siirecinde kullaniminin yeterliligi ve verimliligine dair bilgi
sunmaktadir. Bu konuda K11 sunlari séylemistir: “Sorular soruyoruz 6grencilerin eksik yonlerini grmek
icin, hangi durumda olduklarini gérmek igin. Ona gére yontem ve teknik degistiriyoruz. Belki kusur
bizde olabilir.”

Benzer sekilde K3 de sorularin kendi 0Ogretim siireglerine dair 6gretmenlere bir 6z
degerlendirme yapma imkani sundugunu belirtmistir. Clinkii sorular 6gretmenlere neyi, ne kadar
Ogretebildiklerini gorme sansi vermektedir.

Alt Kategori: Ciktilari Degerlendirme

Katilimcilar sorularin Tirkge derslerinde yapilan degerlendirmelerde 06grenci basarisini
belirleme firsati sundugunu ifade etmistir. Sorular sayesinde 6gretmenler 6grencilerin konulari ne
kadar 6grendigini tespit ederek onlara bir basari puani verebilmektedir. K20 ve K16 sorularin bu islevini
hasat-Urin alma metaforu ile ifade etmistir. Egitimde siirecin verimliliginin 6grencinin sire¢ sonunda
kazandigi bilgi ve beceriler lzerinden degerlendiriimesi c¢iftcinin hasat, Grin alma sireci ile
bagdastiriimistir. Bu baglamda (riin c¢iftciye, sinifin aldigi notlar ise 6gretmene verimlilige dair donit
sunmaktadir.

Alt Kategori: Odrenme Eksikliklerini Belirleme

Ogretmen adaylari sorular araciligiyla 6grenme eksiklerinin belirlenebilecegini ifade etmistir.
Sure¢ devam ederken sorulan sorular 6grencilerin eksik ya da yanlis 6grenmelerinin tespit edilmesinde
faydalidir. K11 bu ydniiyle sorulari biyiitece benzetmistir. Ogrencilerin verdikleri cevaplardan mesela
coktan secmeli testlerde isaretlemedigi celdiriciden bile neleri bilip bilmediginin anlasilabilecegini
sOylemistir.
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Alt Kategori: Hazirbulunusluk/On Bilgileri Yoklama

Katilimcilar bir konunun 6gretimine baslamadan 6nce 6gretmenin sireci planlamasi ve
yonetiminde 6grencinin hazirbulunuslugunu belirlemenin 6nemine dikkat ¢ekerek bunun yolunun
sorulardan gectigini vurgulamislardir. K7’nin bu durumun yapilandirmaci yaklasimla da baglantisini
ortaya koydugu gorist soyledir: “Turkce 6gretmenleri, onceki bilgilerden hareketle yeni bilgiler
dgretmek icin dersin basinda sorabilir sorulari. Ogrencilerin neleri bilip bilmedigini 6grenerek derslerin
cercevesini hazirlamak icin dersin basinda kullanir sorulari.”

Kategori: iletisim

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin belirttigi bir diger soru islevi sorularin iletigimi
saglamasidir. K14, 6gretmen ve 6grenci arasindaki iletisimin zaten sorular yoluyla olustugunu ifade
edip sorular olmadigI slirece 6gretmen ve 6grencinin saglam bir iliskisi ve iletisimi olabilecegini
duslinmedigini ortaya koymustur. Sorularin temel iletisim araci olmasi islevi disinda egitimde dont
saglama islevinin de katimcilarca alti gizilmistir. Sorular olmasaydi Oncelikle 6grencilerin hedef
kazanimlara ne kadar ulastiklarini asla anlayamazdik diyen K11 bunu vurgulamistir.

Tema: Soru Tiirleri

Soru tirleri temasi acik ucglu sorular, coktan se¢meli sorular ile kisa cevapli, eslestirme
gerektiren ve dogru yanhs tipi sorular olmak tzere Ug¢ kategoride ele alinmistir. Tirkce 6gretmeni
adaylarinin soru tirleri temasina dair gorislerini gésteren kodlu bélim temelli hiyerarsik kod alt kod
modeli asagidaki gibidir:

]

Soru Tiirleri

] ] ]

Agik Uglu (31) Coktan Se¢meli (29) Kisa Cevapli, Eslestirme, D-Y (24)
Sekil 2. Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Soru Tiirleri Temasina Dair Gériislerini Gésteren Kodlu Bdlim
Temelli Hiyerarsik Kod Alt Kod Modeli

Katihmcilarin  tamamina yakini farkli soru tirlerini de kullanarak soru hazirlamanin
disindiklerinden ¢ok daha zor bir is oldugunu ifade etmistir.
“K18: Derse ilk basladigimiz haftalari hatirliyorum, soru hazirlamak ilk basta bana bilmedigimden dolayi
kolay geliyordu. Soru hazirlanir diye diisiiniiyordum. isin icerisine girdikce soru hazirlamanin gercekten
zor ve emek isteyen bir is oldugunu gérdiim.”

Kategori: A¢ik Uglu Sorular

Katilimcilar agik uglu soru hazirlamanin disindiklerinden zor oldugunu ifade etmislerdir.
Katilimcilar icin acgik uglu soru hazirlamada karsilasilan temel zorluklardan biri bu soru tipini kisa cevapli
sorulardan ayirt etmek olmustur:
“K12: Klasik sorularin 6grencilerin tst diizey bilissel becerisini dlgtigiiniin ¢ok farkinda degildim. ilk
hazirladigim acgik uglu sorular kisa cevapliya yakin sorulardi. Sonrasinda 6grendim klasik sorularin biraz
daha iyi yoruma dayali olmasi gerektigini ve kisa cevapli sorulardan farkli olmasi gerektigini.”
“K16: En basta acik uclu soruda hepimiz hata yaptik. Kisa cevapli sorular sorduk. Daha sonra ag¢ik uclu
sorularin daha Ust becerileri, 6grencinin aslinda o konuyla ilgili dlistincelerini 6grenmek istedigimizde
basvurmamiz gereken sorular oldugunu 6grendik.”

Acik uglu soru hazirlamada katiimcilari zorlayan diger unsurlar ise sorularin diizeyini ayarlamak
ve sorulari sinirlandirmak olmustur:
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“K18: Genellikle agik uglu sorulari hazirlamak zor. Clinkli o biraz daha Ust bilissel beceriler isteyen bir
soru teknigi.”

“K15: Yazih yoklamalarda sorulara cevap anahtari olusturmada biraz sikinti yasadim. Clinki nasil
sinirlandirmam gerektigini bilmiyordum. Sikinti yasadigim nokta sinirlandirma yapamamamdi.”

Kategori: Coktan Se¢cmeli Sorular
Katilimcilar Gniversite seviyesine gelene kadar bir¢cok sinavdan gectikleri ve bu sinavlar da
cogunlukla ¢oktan se¢cmeli oldugu icin bu soru tipine oldukca asinadir. Bu asinalik ve maruziyet
katihmcilarda bu soru tirind hazirlamanin kolay oldugu algisina neden olmakla birlikte soruyu ¢ézen
degil ireten konumunda olmak algilarinda yanildiklarini ortaya koymustur:
“K18: Ben bugline kadar sinavlari hep ¢ozen tarafta oldugum icin, hep test sorularina maruz kaldigim
icin hazirlamasi da kolaydir diye dislinmistim. Hi¢ hazirlayan tarafindan disinmemistim ama
gercekten bu test sorularini hazirlarken biyik bir emek oldugunu fark ettim.”
Katilimcilar ¢coktan se¢meli sorular hazirlarken en temel zorlugun secenekleri olusturmak ve
saglam celdiriciler hazirlamak oldugunu ifade etmistir.
“K2: Coktan se¢melilerde de cevap hazirlamada, siklari hazirlamada zorlandim.”
“K15: Test hazirlarken aslinda okumasi ¢ok kolay testin ama secenek hazirlamada sikinti
yasadim. Clinki segeneklerin homojen olmasi gerekiyordu. Celdiricilerin iyi olmasi gerekiyordu.
Ben bu konuda cok sikinti yasadim. Benim olusturdugum celdiriciler basit diizeydeydi. Zorlayici
degildi, herhangi bir geldirici yoktu. Yani metin okundugunda hemen ¢ikabilecek sorulardi.”

Kategori: Kisa Cevapli, Eslestirme, D-Y

Katilimcilar kisa cevapli, eslestirme gerektiren ve dogru-yanlis tipi sorularin diger soru tiplerine
oranla daha kolay hazirlandigini ifade etmislerdir. Buna gerekge olarak ise bu soru tiplerinin {st diizey
disinme talep etmemesini gostermislerdir.
“K18: Genellikle kolay olan hatirlama diizeyinde sorular hazirlamak. Mesela bu kisa cevapl sorular
olabilir, bosluk doldurma sorulari olabilir. Clinkl bu sorular ekseriyetle hatirlama, anlama dizeyinde
olduklarii¢in bunlari hazirlamak da cevap anahtari hazirlamak da kolay, daha az emek harcaniyor.”
“K3: Ozellikle dogru yanlislarin hazirlamasi ¢ok kolay. Ciinkii cok st bir beceri aramiyoruz zaten dogru
yanlista. Onun igin metni okudugunda anlamis mi, metni hatirliyor mu gibisinden... “

Bu soru tiplerinde soru hazirlamayi agik uglu ve ¢oktan se¢meli sorulara oranla ¢ok daha kolay
bulan katilimcilar siirecte karsilastiklari zorluklari rahatlkla astiklarini ifade etmislerdir.

Tema: Siniflandirma

Katilimcilar soru hazirlamada siniflandirmalari ise dahil etmeye calistiklarinda hazirladiklari
sorularin genellikle basit diizeyde oldugunu tespit etmislerdir.
“K1: Ben hep tek tip soru hazirlayan biriyim. Bilgi, kavrama...”
“K10: Hatirlama basamagi en kolay basamakti. Sorularim genellikle daha ¢ok oralarda oluyordu.”

Ust diizey, daha karmasik bilissel beceriler gerektiren sorular hazirlamak ise katilimcilari
zorlamistir:
“K6: Seviyesi zor soru hazirlamaya calisirken olduk¢a zorlandim.”
“K17: Analiz etme, degerlendirme gibi basamaklarda soru hazirlamak zordu. Ust diizeyler cok zordu.”

Katilimcilar Ust dizey soru hazirlamada yasadiklari sikintilari farkl nedenlere baglamistir. Kimi
bunu soru hazirlama konusundaki deneyimsizligiyle (K9) kimi ise kendisinin metni anlama dizeyiyle
(K18) iliskilendirmistir. Daha farkli bir bakis acisindan bakarak bu durumu yaraticilikla iliskilendiren
K11’in ise konuya dair goriisii séyledir: “Oncelikle bizim yaraticiligimizi gelistirmemiz gerekiyor aslinda.
Direkt kolayciliga kacip aslinda somut bir seyden alip soruyoruz. Yaratma kisminda éyle olmuyor ama.
Ogrenciden yeni bir sey olusturabilmesi icin ona acik kapi birakmamiz gerekiyor.”

Siniflandirmalardan faydalanirken katilimcilarin yasadigi bir diger zorluk ise hazirladiklari
sorunun tam olarak hangi basamaga hitap ettigini belirlemek olmustur.
“K19: Taksonomi kullanimiyla ilgili zor gelen kisim net bir kisimda tutunmak. Ozellikle Uist seviyelerde
uygulama, degerlendirme, yaratma tarzinda. Tam basamaga karar vermek zor oluyor.”
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“K13: ...tam olarak ayirt edemiyorum sorulari. Soruyu yaziyorum ama anlama basamagi mi, yaraticilik
basamagi mi, degerlendirme mi onu tam kestiremiyorum.”

Tema: Dil Becerileri ve Soru Hazirlama

Katilimcilar farkh dil becerilerine gére soru hazirlamanin soru hazirlama isine kazanimlari da
dahil ettiginden siireci daha somut ve eglenceli hale getirdigini ifade etmistir:

“K8: Farkli becerilere gore hazirlamak neyi 6lcecegimizi, tam olarak ne istedigimizi kendimiz de fark
ettigimiz icin daha kolay oldu.”

Katilimcilarin biyuk bir kismi farkli temel dil becerilerine gére soru hazirlamanin onlari
etkileyen bir degisken olmadigini ifade etmistir. Okuma ya da yazma becerisi icin soru hazirlamanin bir
farki yokken (K3) katilimcilari esas zorlayan 6grenci seviyesine uygun ve farkh zorlukta soru hazirlamak
(K18) olmustur.

Ote yandan dil becerilerine dair soru hazirlama konusunda farkli deneyim ve gérislerini
paylasan katilimcilar da olmustur. Bu baglamda Tiirkce 6gretmeni adaylarinin dil becerileri ve soru
hazirlama temasina dair gorislerini gosteren kodlu bolim temelli hiyerarsik kod alt kod modeli
asagidaki gibidir:

@]

Dil Becereileri ve Soru Hazirlama

] ] ]

Anlama Becerileri (12) Dil Bilgisi (12) Anlatma Becerileri (9)

Sekil 3. Turkge Ogretmeni Adaylarinin Dil Becerileri Ve Soru Hazirlama Temasina Dair Gériislerini Gésteren
Kodlu Bolum Temelli Hiyerarsik Kod Alt Kod Modeli

Kategori: Anlama Becerileri

Katilimcilar anlama becerilerinden okuma ile ilgili soru hazirlamayi kolay bulurken dinleme
becerisi icin soru hazirlamada zorlandiklarini ifade etmistir. K5, okuma anlama ile ilgili soru hazirlamak
galiba daha fazla deneyimledigim icin kolay geliyor diye durumunu gerekgelendirirken dinleme becerisi
alaninda yasadigi zorlugu bu alandaki deneyim eksikligine baglayan K18 durumunu su climlelerle ifade
etmistir: “Dinleme izleme gibi alanlarda soru hazirlamak ¢ok fazla deneyimleyemedigimiz seyler. Yani
soru hazirlamak gergekten sey gibi... Bir alanda siirekli soru hazirlamak uzmanlastiriyor, bir anda farkh
bir alanda soru hazirlamak kolay olmuyor.”

Kategori: Anlatma Becerileri

Katilimcr gorusleri deneyim noktasinda anlatma becerileri olan yazma ve konusma igin de
anlama becerilerine benzer bir gergeve gizmistir. Yazma karsisinda konusmanin dinleme gibi ihmal
edilen becerilerden biri olmasi katilimcilarin bu alanda soru hazirlamayi daha az deneyimlemesine
neden olmus dolayisiyla daha karisik bulmasi sonucunu dogurmustur. Bunun yaninda yazma
sorularinin Ust dlzey becerileri 6lgmeyi gerektirmesi (K17) ve 6grencilerin genellikle yazmaktan
hoslanmamasi nedeniyle hedef belirlemenin zorlugu (K14) yazma becerisine dair soru hazirlamayi
glclestiren etmenler olarak katilimcilar tarafindan ifade edilmistir.

Kategori: Dil Bilgisi

Dil becerilerine gore soru hazirlama temasinda dil bilgisi kategorisinde katilimcilarin gorisleri
iki uc noktada kiimelendigi dikkat cekmektedir. Dil bilgisi kimi katilimcilar icin en kolay soru hazirlanan
dil becerisi alani iken kimi katilimcilar icinse en zorlanilan alani olusturmaktadir.
Dil bilgisi alaninda soru hazirlamayi kolay bulan katilimcilar bu durumu dil bilgisi sorularinin diger
becerilerde oldugu gibi yoruma dayali olmamasina, yani soru ve cevabinin net olmasina baglamistir:
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“K17: Dil bilgisi en kolay yani. Sonucta dil bilgisinde bilgiyi direkt istiyorsun. Ogrencide bilgi varsa tamam
yoksa yok. “

Dil bilgisi alaninda soru hazirlamada zorlanan tiim katilimcilarin ortak gerekgesi ise bu alandaki
bilgi eksiklikleri olmustur:
“K9: Dil bilgisi ile ilgili sorular hazirlamak biraz géziimi korkutuyor. Dil bilgisi ile ilgili kisimda beni
korkutan sey kendi bilgilerim. Once konuya hakim olmak gerekiyor.”

Tema: Oneriler

Tirkge egitimi alaninda soru hazirlamayi deneyimlemis katilimcilara bu alanda ilk defa soru
hazirlayacaklara tavsiyelerinin neler oldugu soruldugunda katilimcilarin dncelikli onerileri “soru
hazirlama isinin ciddiye alinmasi” yoniindedir. K18 bunu “Soru hazirlamayi basite almasinlar, bu isi
ciddiye almalari gerekiyor. Bu beceriyi kazanmak zor.” seklinde ifade ediyor. Katilimcilarin bu becerinin
hazirlanmasini zor bulmasinin nedeni ise etkili sorular hazirlamanin temelinde “metni anlama”nin
olmasidir. K15 bu konudaki deneyiminden hareketle sunlari sdyliiyor: “insan mesela bir soruyu daha
rahat hazirlayabilecegi duygusuna distp ilk basta metni alinca tamam ben hazirlarim diye diistintyor
ama o sekilde olmuyor uygulamaya gegince. ilk dnce metne iyi bir sekilde hakim olmalari gerekiyor.”
Ayrica katihmcilarin 6nerilerinde “metni anlama” ile baglantili olarak “kitap okuma” konusunu
vurguladigi gorilmustir. Soru hazirlayan kisinin metni tam olarak anlamadan etkili sorular olusturmasi
mimkin degildir. Katimcilarin  soru hazirlamayl yeni deneyimleyecek arkadaslarina diger
tavsiyelerinin etkili soru hazirlamanin gereklilikleri ile baglantili oldugu goériliyor. Bu gereklilikler ise
katilimcilar tarafindan “soru hazirlamaya dair teorik bilgi sahibi olmak”, “amacliik”, “hedef kitleyi
tanimak”, “soru hazirlama uygulamalari yapmak” seklinde siralaniyor. Soru hazirlamaya yonelik teorik
bilgi sahibi olmak konusunda katilimcilar farkh soru tipleri ve soru seviyeleri ile temel dil becerilerine
yonelik hazirlanan sorularin 6zellikleri hakkinda temel bilgilere sahip olmanin 6nemini vurgulamistir.
Amachlik konusunda sorularin “Tirkce dersi (K8)” ve “6gretim programinin (K15)” hedeflerine uygun
olmasi gerektigini ifade etmislerdir. Hedef kitleye uygunluk ve bitlin bu 6zelliklere uygun sorularin
hazirlanabilmesi adina teorik bilginin otesinde soru yazma alistirmalarinin yapilmasi gerektiginin
6neminin altini ¢izmislerdir. Bunlara ek olarak katilimcilar iyi soru hazirlamanin zor soru hazirlamak
anlamina gelmedigini belirtmis ve farkli seviyelerde soru hazirlamanin gerekliligini ortaya koymuslardir.
Bu durumu K19 soyle ifade etmistir: “Ben zor soru sorarak bir 6grencinin kalbini kirmamaliyim ama ¢ok
kolay da sormamaliyim. Cok kolay sorarsam o zaman ¢ahistiginin karsihgini alamayacak, o zaman se¢me
olmayacak, herkes yapacak. Cok zor olursa da emeginin karsiligini alamayacak. O dengeyi saglamaliyiz
bir nevi.” Son olarak ise katilimcilar sorularin egitimde degerlendirmenin temel araci olmasindan
hareketle bitlincil degerleme yapilmasi tavsiyesinde bulunmuslardir:

“K10: Monoton yani sonuca odakl bir 6lcme ve degerlendirme yapmamalarini éneririm. Oncesi, siireg
ve sonrasini 6nemseyerek 6lcme ve degerlendirme yapmasini 6nerirdim.”

Ozetle, Tiirkce d8retmeni adaylar ile gerceklestirilen gériismelerin verileri analiz edildiginde
erisilen bulgular “Turkge egitiminde sorularin islevi, soru tirleri, siniflandirma, dil becerileri ve soru
hazirlama ile 6neriler” basliklarinda ele alinmistir. Her bir baslkta 6gretmen adaylariyla yapilan
gorismelerden dogrudan alintilara yer verilmistir. Boylece adaylarin soru hazirlamaya yonelik deneyim
ve gorisleri anlamlandiriimaya ve yorumlanmaya ¢alisiimistir.

Tartisma ve Sonug

Turkce 6gretmeni adaylarinin soru hazirlama ile ilgili deneyim ve gorislerini inceleme amaci
taslyan mevcut arastirmada Tirkge egitiminde sorularin islevi, soru tirleri, siniflandirma, dil becerileri
ve soru hazirlama ile 6neriler temasinda sonuglara ulasiimistir.

Turkce 6gretmeni adaylari sorularin islevleri olarak basari, 6grenciyi tanima, dikkat cekme ve
motivasyonu saglama, anlami yapilandirma, derse katilimi saglama, degerlendirme ile iletisimi
siralamistir. Bu sonuglar alanda yapilmis arastirma sonuglari ile benzer yondedir (Kintsch, 2005; Myhill
ve Dunkin, 2005). Ayrica ana dili 6gretiminin anlama becerilerini artirma odaginda olmasi nedeniyle
sorulari konu alan arastirmalarin genellikle sorularin anlami yapilandirma ve dolayisiyla da basariyi
artirma islevi Gzerinde durduklari gériilmektedir (Allington ve Weber, 1993; Anderson ve Biddle, 1975;
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Beck ve Mckeown, 2002; Durkin, 1978-79). Sorularin islevi temasinda ulasilan sonuglar Tirkce
dgretmeni adaylarinin bu konuya dair teorik bilgilerinin yeterliligini ortaya koymaktadir. Ogretmen
adaylari sorularin temelde 6lcme ve degerlendirmeyi saglama islevi yaninda ana dili egitimi derslerinde
anlama ve anlami yapilandirma islevini de yerine getirdigini kavramistir. Ancak burada dikkat edilmesi
gereken nokta bu islevleri yerine getirmesi i¢in sorularin tasimasi gereken nitelikler oldugudur. Yani bu
islevleri saglayan sorularin niceligi degil niteligidir.

Graesser ve Person (1994) ogrencilere 6grenmelerinin 6z diizenlemesini yapabilecekleri
nitelikte sorular yoneltmenin onlarin basarilarina olumlu yonde katki saglayabildigini ifade etmistir.
Clnkd ancak bu tip sorular 6grencilere bilgi eksiklerini tanimlama ve giderme yolunu agmaktadir.
Ayrica sorularin niteligi konusu farkh tlr ve seviyedeki sorularin bir arada kullanilmasini glindeme
tasimaktadir. Rogers, (1972) ve Lamb (1976), Ust diizey bir sorunun (st diizey bir yaniti ortaya
cikardigini ifade eder. Dahasi Lamb (1976) gesitli soru tiirlerinde sorularin sorulmasi ve farkli zorluk
seviyelerinde sorularin dengeli kullanilmasinin 6grencilerin test basarilarini artirdigini vurgular. Tirkge
ogretmeni adaylarinin soru hazirlamaya dair yasadiklari sikinti da tam bu noktada ortaya ¢ikmaktadir.
Mevcut arastirma dahilinde de oOgretmen adaylari farkli tir ve dizeylerde soru hazirlamanin
disindiklerinden daha zor oldugunu ve hazirladiklari sorularin da genellikle basit diizeyde kaldigini
ifade etmistir. Yapilan ulusal ve uluslararasi arastirmalar da 6gretmenlerin derslerinde s6zIi sorularda
ve sinavlarda disiik diizey sorulan kullanmakta israr ettiklerini ortaya koymaktadir. Ogretmen
adaylarinin meslege atilmadan bu konuda hem farkindalik hem deneyim kazanmasi bu nedenle
oldukca 6nemlidir. Ogretmen adaylarinin ilk defa soru hazirlayacaklara onerileri duruma dair
farkindaliklarinin bulundugunu ortaya koymaktadir. Yine bu farkindalikla birlikte daha fazla deneyime,
uygulama calismasina ihtiya¢ duyduklarini ifade etmislerdir. Bu sonug¢ soru hazirlama konusunda
yasanan bu sikintilarin nedeninin Tiirkce 6gretmeni adaylarinin konuya dair aldiklari derslerin teorik
temelli ylrGtalmesi oldugu tezini desteklemektedir. Gerek farkli tir ve seviyelerde gerekse farkl
becerilere dair soru hazirlama konusunda teorik bilgi kazanan 6gretmen adaylari konuya dair tim
yetkinligi de kazandigini diisinmektedir. Ote yandan bu teorik bilgileri uygulamaya aktarmaya
cahstiklarinda bahsi gecen sikintilarla ylzlesmektedirler. Soru hazirlamanin disindiklerinden ok
daha zor oldugunu ifade etmelerinin temelinde de bu durum yer almaktadir. Benzer sekilde 6zellikle
farkli dil becerilerine dair soru hazirlama noktasinda asina olduklari ve daha fazla deneyimledikleri
alanlarda zorlanmadiklarini belirtmeleri bu durumun bir diger gdstergesini olusturmaktadir.

Sorularin islevleri ve egitimde sorularin kullanimina dair farkli bakis acilarini ortaya koyan
arastirmalar da mevcuttur. Ornegin Dilon (1978) bir arastirmasinda sorularin dgrenci katilimin,
distncesini ve tepkisini baskilayabilecegini, bir diger arastirmasinda (Dillon, 1982) ise st diizey
sorularin, herhangi bir diizeyde yanit bulabilecegini ifade etmistir. Arastirmaci bu tezi ortaya
sirmesinin nedeni olarak alanda yeterince bulgu olmayisini gdstermistir. Egitim alaninda sorularin
etkililigi tezini desteklemek ya da ciritmek i¢in ¢ok daha fazla uygulamali arastirmaya ihtiyag
duyuldugunu ifade etmistir. Bu noktada etkililigini kanitlanmis sorularin 6zelliklerinin tespiti 6nem
tasimaktadir. Wilen ve Clegg (1986) 6gretmen sorulari ve soru sorma teknikleri ile ilgili yrattikleri son
on bes yili kapsayan literatlir taramasinda etkili sorularin belirli bazi 6zellikler tasidigini ortaya
koymuslardir. Willen, (1991) bu sorularin bazi ozelliklerini siralamistir: Ders yapisi ve yonini
belirlemek icin anahtar sorularin planlanmasi; sorularin acik ve net bir sekilde ifade edilmesi; sorularin
o0grencinin yetenek dlizeyine gore uyarlanmasi; sorularin mantikli ve sirayla sorulmasi; cesitli
dizeylerde sorularin sorulmasi; 6grencilerin yanitlarinin takip edilmesi; 6grencilere diisinmeleri igin
zaman verilmesi; 6grencilerin soru sormaya tesvik edilmesi ve genis 6grenci katilimini tesvik eden
sorulari kullanilmasi etkili sorularin 6zellikleri arasinda yer almaktadir. Bu baglamda 6gretmenlerin
soru hazirlarken ve bu sorulari sinifa yoneltirken belirli ilkeleri géz o6nlinde bulundurmasi
gerekmektedir. Tlirkce 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin bu konuya da ihtiya¢ duyulan dikkati
gostermesi egitimde sorulardan beklenen islevlere erisilmesi icin oldukca gereklidir.

Arastirma sonuglarindan hareketle oncelikli olarak Tirkce 6gretmen adaylarina soru
hazirlamayi deneyimlemeleri icin daha fazla imkan sunulmasi dnerisinde bulunulabilir. Bunun igin
dzellikle se¢meli alan egitimi dersleri olan Tiirkce Ogretiminde Sinav Hazirlama ve Degerlendirme ile
Sinif ici Ogrenmelerin Degerlendirilmesi derslerinden faydalanilabilir. Bu derslerde &grencilere farkli
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tiir ve diizeylerde soru yazdirma uygulamalari yaptirilabilir. Ogretmen adaylarinin dért temel dil
becerisine dair soru yazma becerilerini gelistirmek icin alan egitimi dersleri olan Okuma, Yazma,
Konusma ve Dinleme Egitimi derslerinin belirli haftalari soru yazma uygulamalari odaginda
yiritilebilir. Bunun disinda meslek bilgisi derslerinden olan Egitimde Olcme ve Degerlendirme ve
Ogretmenlik Uygulamasi da 6gretmen adaylarinin soru liretme egzersizlerine olanak saglayabilecek
diger 6nemli alanlar olarak degerlendirilebilir. Ozellikle Ogretmenlik Uygulamasi dersinde 6gretmen
adaylarina o doneme kadar soru hazirlama konusunda kazanmis olduklari teorik bilgileri uygulamaya
aktarabilecekleri ortam ve firsatlarin saglanmasi son derece Oonemlidir. Bu arastirmada Tiirkce
ogretmeni adaylarinin soru hazirlamayla ilgili goriis ve deneyimlerine dair dikkate deger sonuclar
ortaya koyulmus olsa da arastirmanin birtakim sinirhliklari bulunmaktadir. Mevcut arastirma bir devlet
Universitesinde orta sosyoekonomik diizeydeki ti¢ ve dordiinci sinif 6grencileri ile gerceklestirilmistir.
Ayrintil betimlemeye olanak saglamak adina arastirma yirmi katilimci ile sinirlandiriimistir. Gelecek
arastirmalarda bu sinirhliklarin hesaba katilmasinin, Tlrkge 6gretmeni adaylarinin soru hazirlamasina
dair arastirmalari bir adim daha ileriye tasiyacagi distnilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Questions asked to students in the classroom fulfill many functions (Myhill & Dunkin, 2005),
namely providing classroom management, enabling students to remember prior information, offering
clues for answers, directing students to gather information about the content and think about ideas
and concepts, summarizing, improving practical skills, checking prior knowledge, improving
vocabulary, controlling comprehension, controlling how children learn and improve their reflective
skills by inviting them to think about the strategies they use while learning. In addition, teaching is
based on communication and asking questions is an integral part of oral communication in the
classroom (Willen, 1991). Therefore, the ability of a teacher to teach effectively is related to being able
to ask effective questions. Kintsch (2005) also emphasizes that the questions asked in the classroom
have two significant functions, such as determining whether students remember and understand what
is taught and whether they can apply what they have learned. Through these functions, questions
allow students to both support their knowledge and evaluate their learning. Considering that the main
purpose of mother tongue education classes is to develop comprehension and expression skills, the
importance of questions for these lessons appears to be undeniable. In mother tongue language
classes, questions constitute the main tool for both the development of comprehension (reading and
listening) and expression (speaking and writing) skills and the measurement and evaluation of these
skills. For this, it is essential to determine the experiences and views of pre-service teachers about this
subject. In this context, the present study aimed to examine the experiences and views of pre-service
Turkish language teachers about preparing questions.

Method

This study conducted to examine the experiences and views of pre-service Turkish language
teachers about preparing questions was carried out using basic qualitative research approach, primary
purpose of which is to reveal and interpret meanings (Merriam, 2013). Twenty participants studying in
a Turkish Language Teaching Program at a Faculty of Education in Tlrkiye participated in this study. Six
of these participants were teachers of 4™ Graders, whereas fourteen of them were teachers of 3™
Graders. All participants took at least one course in which they experienced in preparing questions in
Turkish language education. The interview was used as the main data collection tool. Before the
interview, a semi-structured interview form was created by the researcher in line with the objectives
of this study. The focus was on ensuring that the questions in the form were of a nature that would
provide an in-depth analysis of the views, experiences and suggestions of pre-service Turkish language
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teachers on preparing questions. Thematic analysis was used in the analysis and interpretation of the
interview data, which lasted for 477 minutes. Thematic analysis is a method that enables in-depth
description by identifying, analyzing and reporting patterns in data (Braun & Clarke, 2006). Within the
scope of this research, the qualitative data analysis program MAXQDA Analytics Pro 2020 was used for
analyzing data. To ensure credibility, expert examination and participant confirmation were used. In
addition, a detailed description of the process was made to ensure transferability and direct quotations
were included. In this research, care was taken to comply with ethical principles. In this direction, first
of all, all written and verbal consents were obtained before all interviews and the participants were
informed that they could withdraw from the process at any stage of this research if they requested.

Result and Discussion

In the current study aiming to examine the experiences and views of pre-service Turkish
language teachers about question preparation, the results were obtained in the theme of the function
of questions in Turkish language education, question types, classification, language skills and question
preparation, and suggestions.

Pre-service Turkish language teachers listed the functions of the questions as success, getting
to know the student, attracting attention and motivation, structuring the meaning, ensuring
participation in the lesson, evaluation and communication. These results were consistent with the
research results in the field (Kintsch, 2005; Myhill & Dunkin, 2005). In addition, since mother tongue
teaching focuses on increasing comprehension skills, it is seen that research on questions generally
focuses on the function of questions to construct meaning and thus increase achievement (Allington
& Weber, 1993; Anderson & Biddle, 1975; Beck & Mckeown, 2002; Durkin, 1978- 79). However, the
point to be noted here is that there are characteristics that questions must have for fulfilling these
functions. In other words, it is the quality of the questions that enable these functions, not the
guantity. Graesser and Person (1994) stated that only questions that allowed students to self-regulate
their learning by identifying and eliminating their knowledge deficiencies could contribute positively
to their success.

The issue of the quality of the questions brings up the use of different types and levels of
questions together. Rogers (1972) and Lamb (1976) stated that a high-level question elicited a high-
level answer. Moreover, Lamb (1976) emphasized that asking questions in various question types and
using questions at different difficulty levels in a balanced way increased the test success of students.
On the other hand, Dilon (1978) stated that questions could suppress student participation, thinking
and reaction in one study and that high-level questions could be answered at any level in another
research (Dillon, 1982). The researcher attributed this thesis to the lack of sufficient supporting
findings in the field. At this point, it was crucial to determine the characteristics of the questions with
proven effectiveness. Wilen and Clegg (1986) revealed that effective questions had certain
characteristics in the literature review they conducted for the last fifteen years on teachers’ questions
and questioning techniques. Willen (1991) listed some features of these effective questions: Planning
key questions to determine course structure and direction; expressing questions clearly and precisely;
adapting the questions according to the ability level of students; asking questions logically and in order;
asking questions at various levels; follow-up on responses of students; giving students time to think;
encouraging students to ask questions and using questions that encourage broad student
participation. In this context, teachers should consider certain principles while preparing questions and
asking these questions to the students in the class.

In the current study, pre-service teachers stated that it was more challenging to prepare
guestions in different types and levels than they thought, and the questions they prepare are generally
at a simple level. National and international studies also revealed that teachers insisted on using low-
level questions in oral and written exams in their lessons. Thus, it is crucial for pre-service teachers to
gain both awareness and experience in this subject before starting the profession. The suggestions of
the pre-service teachers to those who would prepare questions for the first time revealed that they
were aware of the issue. With this awareness, they stated that they needed more experience and
practice. Another indicator of this issue was that they stated that they did not have difficulties in the

85



Duygu YUCEER

areas they were familiar with and experienced more, especially at the point of preparing questions
about different language skills.
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Metin anlama becerisi; okuyucunun okuma 6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasinda bilissel ve
Ustbilissel stratejilerin kullanimini gerektirir. Bu arastirmada Ogrenme Giicligii (OG) olan ve
Ortalama Basari (OB) gosteren ortaokul 6grencilerinin metin anlama strateji bilgilerinin Ustbilissel
gorisme araciligiyla belirlenmesi ve kullandiklari stratejiler bakimindan farkliliklarinin ortaya
konmasi amaclanmistir. Calismaya 5, 6, 7 ve 8. siniflara devam eden 30 OG olan ve 30 OB gdsteren
ogrenci katilmistir. Arastirma verilerinin toplanmasi amaciyla Ustbilissel goriisme yapiimistir.
Arastirma sonuglari; OG olan 6grencilerin OB gdsteren dgrencilere gore yetersiz ve etkisiz metin
anlama strateji bilgisine sahip olduklarini géstermektedir. OB gdsteren 6grencilerin ise okuma
oncesi ve okuma sonrasi biligsel strateji bilgisinin bir kismina sahip olduklari buna karsin okuma
sirasinda kullanilan bilissel ve Ustbilissel stratejiler konusunda sinirliliklari oldugu bulunmustur.
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Abstract
Textual comprehension requires the use of pre-while-post reading cognitive and metacognitive
strategies. The purpose of this study was to determine the knowledge of textual comprehension
strategies of lower secondary school students with Learning Disabilities (LD) and Average
Achievement (AA) through metacognitive interviews and to identify differences in the strategies
they use. 30 students with LD and 30 students with AA in grades 5, 6, 7, and 8 participated in the
study. Metacognitive interviews were used to collect research data. The results of the study
indicated that students with LD had inadequate and ineffective knowledge of textual
comprehension strategies compared to students with AA. On the other hand, it was found that
students with AA had some knowledge of pre and post reading cognitive strategies, but they had
limitations in while-reading cognitive and metacognitive strategies.
Keywords: Metacognition, reading comprehension strategies, learning disabilities, metacognitive
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Giris

Bilgi ve deneyim kazanma slirecinde 6nemli rol oynayan metin anlama becerisi; okuyucunun
okuma 6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasinda kullandigi bilissel stratejileri ve okuma amaclarina
uygun okuma stratejilerini diizenlenmesine yol gdsteren Ustbilissel stratejilerin kullanimini gerektiren
bir sirec¢ icinde gerceklesir (Mokhtari & Reichard, 2002). Bu dogrultuda okuma stratejileri,
okuyucularin metin anlama siirecini kolaylastirmaya yardimci olan bilissel ve Ustbilissel davranislar
olarak tanimlanmaktadir (Cromley & Azevedo, 2006).

Metin anlama sirecinde yetkin okuyucular; okuma 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda metni
anlamak igin gesitli bilissel ve Ustbilissel stratejiler kullanirlar (Boardman vd., 2016; Vaughn & Klingner,
2004). Okuma o6ncesi kullanilan bilissel stratejiler; okuyucunun metinle ilgili 6n bilgisini harekete
gecirmeyi, 6nceki bilgiyle metin arasinda bir bag kurmasini amaglayan stratejilerdir (Vaughn & Klingner,
2004). Bu kapsamda yetkin okurlar; metni gézden gecirme, metnin bashgi, alt bashigl ve (varsa)
gorsellerine bakarak metnin igerigi ile ilgili tahminlerde bulunma, bu tahminlerden yola ¢ikarak 6n
bilgilerini harekete gegirme, tahminlerini diger okuyucularla paylasma ve metin igindeki anahtar
sozclikleri bulma gibi bilissel stratejileri aktif olarak kullanirlar (Boardman vd., 2016; Englert & Mariage,
1991; Vaughn & Klingner, 2004). Okuma sirasi kullanilan bilissel stratejiler, okuyucunun metindeki bilgi
birimleri ve bu birimler arasinda iliskileri kurmasini saglar. Ayni zamanda bilissel stratejiler, bireyin 6n
bilgi ve deneyimleri ile metindeki bilgileri birlestirmesini saglamaktadir (Englert, 2009; Vaughn &
Klingner, 2004). Yetkin okurlar okuma sirasinda; metindeki 6nemli bilgiyi 6Gnemsizden ayirma, metni
zihinde canlandirma, metindeki bilgileri organize etme, not alma gibi bilissel stratejiler kullanirlar
(Englert, 2009; Vaughn & Klingner, 2004). Okuma sonrasindaki bilissel stratejiler ise okuyucularin yeni
ogrendikleri bilgileri 6nceki bilgilerle butlinlestirilmesini hedefler. Bu asamada yetkin okurlar;
metindeki dislinceleri 6zetleme, metin ile ilgili soru hazirlama, metindeki en 6nemli fikri bulma gibi
stratejilerden yararlanirlar (Vaughn & Klingner, 2004; Westby, 2004).

Metin anlamada, bilissel stratejilerle birlikte Ustbilissel stratejiler kullanilir. Ustbilissel
stratejiler de okuma 6ncesi, sirasi ve sonrasinda kullanilabilir. Okuma 6ncesinde; okuyucu okuma
amacina gore metni nasil okuyacagina karar vererek, konuyla ilgili bildiklerini sorgulayarak, okuma
sirasinda; okuma amacina gore okuduklarini hatirlamak icin altini cizmeye ya da not almaya karar
vererek, anlamadigi cimleleri tekrar okuyarak, okuma sonrasinda ise anlamasini izlemek i¢in metni
tekrar gozden gegirerek ya da metinle ilgili tuttugu notlari gézden gegirerek Ustbilissel stratejileri
kullanabilirler (Pressley & Gaskins, 2006). Hem bilissel hem de Ustbilissel strateji kullaniminin
anlamanin gergeklesmesinde 6nemli rolii vardir. Bu stratejilerin okuyucuda var olmasi anlamada yetkin
oldugunun goéstergesidir.

Metin anlamayi her ne kadar farkh bilesenler etkilese de (6rn., metnin igerigi, 6grenci
motivasyonu, okuma hizi, okuma hatasi) alan yazinda hem Ogrenme Giigliigii (OG) olan égrencilerde
hem de normal gelisim gosteren 6grencilerde strateji bileseninin metin anlamayi dogrudan etkiledigini
savunan arastirmalar bulunmaktadir (Botsas, 2017; Koli¢-Vehovec, Zubkovi¢ &Pahljina-Reini¢, 2014;
Sanir, Ozmen & Ozer, 2023). Filderman ve arkadaslari (2022) anlama &gretiminin, anlama ciktilari
Gzerinde etkisini analiz ettikleri yeni bir meta analiz calismasinin bulgularindan yola c¢ikarak zayif
okuyucularda 6n bilginin olusturulmasi ve strateji 6gretimine odaklaniimasini énermektedir. Bu
baglamda 6grencilerde Ustbilissel strateji bilgisi ve kullanimi 6énem kazanmaktadir.

Yurtdisinda yapilan arastirmalarda zayif okuyucu olan 6grencilerin yetkin okuyucularin
kullandiklari stratejilerin bircogunu kullanmadiklari ortaya konmustur (6r., Anastasiou & Griva, 2009;
Dermitzaki, Andreou & Paraskeva, 2008; Kletzien, 1991; Lau, 2006; Lau & Chan, 2003). Tiirkiye'de ise
okuma giicligii ya da zayif okuyucularin strateji kullanimini arastiran iki calismaya rastlanmistir (Baydik,
2011; Kuruyer & Ozsoy, 2015). Bu arastirmalarin sonuglari da yurtdisi alan yazini destekler niteliktedir.
Literatlirde yetkin okuyuculardan farkli olarak zayif okuyucularin; (1) anlamalarini izleme ve
degerlendirmede (Kuruyer & Ozsoy, 2016; Stevens, Park & Vaughn, 2019); (2) metin yapisini
kavramada ve ana fikirleri bulmak icin ipuglarindan yararlanmada (Stevens vd., 2019); (3) 6n bilgilerini
kullanmada (Graham & Bellert, 2005); (4) ¢ctkarimlar yapmada (Cain & Oakhill, 1999; Stevens vd., 2019)
metindeki anahtar fikri ve detaylari bulmada (Ciullo, Ortiz, Al Otaiba & Lane, 2016; Stevens vd., 2019)
problem yasadiklari belirtilmektedir. Ayrica, okuma giicliigl olan 6grenciler, anlamalarini izleyemeyen
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veya anlamaya yardimci olmak ve yanlis anlamalari gidermek icin stratejiler secemeyen aktif
okuyucular yerine pasif okuyucular olarak siniflandiriimistir (Elleman & Oslund, 2019).

Metin anlama stratejilerinin kullaniminda OG olan &grenciler agisindan da sinirliliklar
bulunmaktadir. OG olan 6grencilerin strateji bilgilerini ve kullanimlari inceleyen calismalarda, bu
ogrencilerin strateji kullanimlarinin sikliginin ve c¢esitliliginin yasitlarina gore yetersiz oldugu
gorilmektedir (Botsas, 2017; Botsas & Padeliadu, 2003; Firat & Kogak 2019; Furnes & Norman, 2015;
Graham & Wong, 1993; Schmitt, 2003; Wigent, 2013). Bunun sebebi iki sekilde aciklanmaktadir. ilk
olarak OG olan 6grencilerin strateji bilgisinin oldugu ancak bunu uygun baglamalarda kullanamadiklari
(Conca, 1989), ikincisi ise OG olan égrencilerinin strateji bilgisine sahip olmadigi ya da etkisiz stratejiler
kullanabildikleridir (Anastasiou & Griva, 2009). Her iki durumda da OG olan égrencilerin metin anlama
icin gerekli strateji bilgileri ve kullanimlari OG olmayan akranlarina gére sinirlilik géstermektedir.

Okuma yazma stratejilerinin etkili kullanimi bildirimsel (declarative knowledge), islemsel
(procedural knowledge) ve durumsal bilginin (conditional bilgi) farkindaligina baghdir (Paris & Paris,
2001). Bildirimsel bilgi, becerinin amaclari ve yapisi hakkinda duragan bilgiyi icermektedir. islemsel
bilgi, stratejilerin nasil uygulandig bilgisi; durumsal bilgi ise belirli olgulari veya siireglerin ne zaman ve
nerede kullanacaginin bilgisidir (Graham, Schwartz & MacArthur, 1993; Paris, Lipson & Wixson 1994;
Schmitt, 2003). Ogrencilerin (istbilissel bilginin {i¢ bilesenine yonelik bilgilerinin belirlenmesi becerinin
tiim boyutunda (6rn., beceri amaglari ve yapisi, uygulamasi ve uygulanma durumlari) degerlendirilmesi
acisindan 6nemlidir. Bildirimsel bilgi, 6grencilerden iyi okumanin ne oldugunu, iyi okuyucularin ne
yaptigini ve bazi 6grencilerin neden okudugunu anlamada zorluk cektigini agiklamalari istenerek
degerlendirilebilir. islemsel bilgi, 6grencilerden anlama siireclerini nasil gerceklestirdiklerini
anlatmalari istenerek degerlendirilebilir. Durumsal bilgi, 6grencilere anlamayi planlamakta ve
anlamakta zorlandiklarinda ne yaptiklari ve alt diizeyde bir 6grenci icin anlamaya yonelik neleri
yapacaklari sorularak degerlendirilebilir (Graham vd., 1993; Graham & Wong, 1993)

Metin anlama stratejilerinin kullaniminin belirlenmesinin énemli bir gostergesi stratejileri
Olcimleme yontemidir. Literatiirde strateji 6lciiminin nasil olmasi gerektigi konusunda bazi
onerilerde bulunulmaktadir (Cromley & Azevedo, 2006). Ustbilissel bilginin lgiimlenmesinde 6lcekler
yaygin olarak kullanilan 6lgme araclarindandir (McTavish, 2008). Olgekler, muhtemelen tasarim,
kullanim ve degerlendirme siirecinde sagladig kolaylik nedeniyle daha 6nceki arastirmalarda strateji
bilgilerinin ve kullaniminin belirlenmesi amaciyla siklikla kullaniimistir (Miyamoto, Pfost & Artelt, 2019;
Cormley & Azevedo, 2006). Bununla birlikte strateji kullaniminin élgeklerle dlgimlenmesi yani 6z
bildirime dayali olarak bu odlgiimlerin gergeklestirilmesi ¢esitli nedenlerden dolayi elestirilmektedir
(Miyamoto vd., 2019). Ornegin kisinin 6z bildirimleri genellikle strateji kullanim sikhgini yani nicel
yonlerini ele almakta ve stratejinin nitel yonlerini yani etkin kullanimini géz ardi etmektedir (Cromley
& Azevedo, 2006). Olceklere dayali 6lciimlerle ilgili bir diger elestiri de stratejilerin yalnizca algilanan
kullanimini yansitmasi ve stratejilerin gercek kullanimini zorunlu olarak yansitmamasidir (Miyamoto
vd., 2019). Bazl stratejiler (6rn., o©nceki bilgileri harekete gecgirme) otomatik olarak
kullanilabileceginden okuyucularin strateji kullanimina iliskin algilarini  dogru bir sekilde
yansitmayabilir. Olgeklerden elde edilen sonuglar zayif okuyucularla iyi okuyucular arasindaki farki
gosterse de etkili ya da etkisiz stratejilerin derinlemesine betimlenmesi ve Ustbilissel bilginin tim
yonlerini 6lgmesi bakimindan yetersiz kalmaktadir. Metin anlama sirecine katkida bulunmak icin
ogrencilerin hangi stratejileri kullanacaklarinin yani sira ne zaman ve nasil kullanacaklarinin farkinda
olmalari da 6nemlidir (Artelt, 2015). Bu nedenle, 6lgme araclari 6grencilerin stratejileri ne siklikta
kullandiklarindan ziyade, grencilerin hangi stratejileri kullandiklarini géstermelidir. Oz bildirime dayali
oOlceklerin metodolojik sinirlamalarinin Gstesinden gelmek icin strateji kullanimina iliskin Gstbilissel bilgi
bir alternatif olarak 6nerilmektedir (Miyamoto vd., 2019). Artelt ve Schneider (2015) PISA 2009'da 34
Ulkenin 6rnekleminden elde edilen verileri kullanarak, strateji kullanimina iliskin Ustbilissel bilgi ve
okuyucularin 6z bildirimlerine bagh olarak strateji kulanim sikligi ile okudugunu anlama arasindaki
iliskileri arastirmistir. Strateji kullanimina iliskin Ustbilissel bilginin, okudugunu anlamay! okuyucunun
bildirdigi strateji kullanim sikhgindan daha gli¢li bir seklide yordadigini bulmuslardir. Ayrica bu
arastirma sirecinde strateji kullanimina yonelik Ustbilissel bilginin, strateji kullaniminin etkililigini
belirlemede &lceklere kiyasla daha uygun bir dlgme ydntemi oldugunu ima etmislerdir. OG olan
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ogrencilerde Ustbilissel gorismelerin kullanildigi calismalar sinirli sayidadir (Englert, Raphael, Fear &
Anderson, 1988; Graham & Wong, 1993). OG olan &grencilerle yapilan yurtdisi arastirmalarda
cogunlukla olgek ve yiiksek sesle diisinme protokolleri kullanilarak veriler toplanmistir. Tlrkiye'de ise
odak grup goriismesi yoluyla OG olan ortaokul 8grencileri ile akranlarinin karsilastirdigi bir arastirmaya
rastlanmistir (Firat & Kogak, 2019). Bu ¢alismada OG olan ve Ortalama Basari (OB) gdsteren ortaokul
o0grencilerinin  metin anlama strateji bilgilerinin Ustbilissel gorlisme araciligiyla belirlenmesi
amaglanmistir. OG olan 6grencilerin anlama strateji bilgilerinin Ustbilissel gdriisme ile g tir bilgi
bakimindan betimlenmesi hem yurtdisi hem de Tirkiye alan yazinina veri sunmasi ve hazirlanacak
mudahale programlarina yol gostermesi agisindan 6nemlidir.

Bu arastirmaninda diger bir hedefi de ortaokula devam eden OB gosteren 6grencilerin strateji
bilgilerini betimlemektir. Alan yazinda strateji kullaniminin yas ilerledikge gelistigi belirtilmektedir
(Butler, 1998; Veenman & Elshout, 1999). Bu baglamda ortaokul 6grencilerinin bulunduklari seviye
geregi yetkin okurlar olmasi beklenmektedir. Tiirkiye’de 6grencileri yetenek grubuna ayirmadan sinif
diizeylerine gore Ustbilissel farkindalik dizeylerinin inceleyen c¢alismalarda farkh sonuglar elde
edilmistir. Bazi galismalarda sinif diizeyi ylkseldikge okuma stratejileri Gstbiligsel farkindahiginin arttig
(Akin & Cecen, 2014; Kana, 2014) bazi calismalarda ise distiigu gorulmistir (Kog & Arslan, 2015). Bu
¢alismalarin yani sira Tirkiye’de ortaokul o6grencilerinin kullandiklari Ustbilissel stratejilerin
betimlenmesi ve okudugunu anlamayla iliskisinin saptanmasi amaciyla yapilan ¢alismalar da
mevcuttur. Bu calismalarda anket ve Ustbilissel farkindalik envanteri gibi veri toplama araglari
kullanilmis ve 6grencilerin Ustbilissel stratejileri kullanma farkindaligina yonelik farkh sonuclar elde
edilmistir. Bazi calismalarda genel okuma stratejileri baglaminda Ustbilissel farkindaligi kullanma diizeyi
orta (Altunkaya & Sullik¢li, 2018; Bayram & Kanmaz, 2022) bazi ¢alismalarda ise iyi dliizeyde (Bulut,
2016) oldugu belirlenmistir. Anket ve envanterin yani sira goérisme yoluyla verilerin toplandigl
arastirmalar da bulunmaktadir. Cetinkaya-Edizer ve Ozbilgin (2019) okuma stratejileri farkindalik
envanterini temel alarak 12 soruluk goériisme formu hazirlamislar ve ortaokul 6grencileri ile gérisme
yapmislardir. Bu arastirmada 06grencilerin Ustbilissel strateji kullanim sikhiginin dusik oldugu
belirlenmistir. Sonug olarak ortaokul 6grencileri icin metin anlama Ustbilissel strateji farkindahgi ile ilgili
sonuclar 6rnekleme ve kullanilan 8lgii aracina gore farklilasmaktadir. Ustbilissel gériisme yoluyla
ortaokul ogrencilerinde Ug¢ bilgi tlrl acgisindan strateji farkindaliklarinin betimlenmesi, egitim
ortamlarindaki glcli ve zayif yonlerin ortaya koyulmasi agisindan énemlidir. Ortaokul 6grencilerinin
kullandiklari anlama stratejilerin okudugunu anlama becerisi lizerinde etkisi gliglidir (Botsas, 2017).
Bu nedenle 6grencilerin strateji bilgileri metin anlama slirecinde 6nemli bir bilesendir. Bu baglamda bu
arastirmada, OG olan ve OB goésteren ortaokul 6grencilerinin metin anlama strateji bilgilerinin
Ustbilissel goriisme araciligiyla belirlenmesi ve kullandiklari stratejiler bakiminda farkhhklarinin ortaya
konmasi amaglanmistir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, metin anlamada ve okumada bilissel ve Ustbilissel stratejilerin yapilandiriimis
gorisme formlari araciligiyla incelenmesi amaciyla nitel arastirma yéntemleri ¢atisi altinda yer alan
durum calismasi yontemi tercih edilmistir. Yin (2018) tarafindan tanimlandigi tizere, durum galismasi,
belirli bir durumu, olayi veya toplulugu detayli ve kapsamli bir sekilde inceleyerek, derinlemesine bir
anlayis elde etmeyi hedefleyen bir arastirma yontemidir. Bu yontem, 6zellikle OG olan &grenciler ve
OB gosteren 6grenciler arasindaki stratejik farkliliklari detayli bir sekilde incelemek icin ideal bir
yaklasimdir (Creswell & Poth, 2018). Her iki grup 6grencinin okuma ve metin anlama siireclerindeki
bireysel ve grup bazinda 6zelliklerini, deneyimlerini ve strateji kullanimlarini derinlemesine analiz etme
olanagi saglar ve egitim ortamlari ile bilissel siirecler arasindaki etkilesimlerin Ustbilissel stratejiler
Gzerindeki etkilerini anlamak icin zengin bir baglam sunar (Baxter & Jack, 2008). Bu nedenle,
arastirmanin amaci ve sorulari géz 6éniine alindiginda, durum c¢alismasi yontemi, bu karmasik ve ¢ok
boyutlu konuyu kapsamli ve anlamli bir sekilde ele almak i¢cin en uygun yontem olarak belirlenmistir
(Stake, 2006).

90



Ogrenme Giigliigii Olan ve Olmayan Ortaokul Ogrencilerinin Kullandiklari Metin Anlama Stratejilerinin
Ustbilissel Gériisme Aracihigiyla Karsilastirilmasi

Katihmcilar

Bu ¢alismada 5.-8. siniflarda 30 OG olan ve 30 OB gésteren dgrenciyle, Ankara'nin Mamak,
Yenimahalle ve Cankaya ilgelerinde dort devlet okulunda galisiimistir. Katiimcilar, olgit 6rneklemeyle
belirlenmistir. OG olan 6grenciler icin belirleme 6lgiitleri; OG tanisi almis olmak, ek yetersizlik
bulunmamak, temel okuma-yazma becerisine sahip olmak ve ana dilinin Tirk¢e olmasidir. OB
dgrenciler icin élgitler; ortalama basari gdstermek, OG tanisi olan ve ¢alismaya dahil edilen akrani ile
ayni sinifta olmak, yetersizlik tanisi almamis olmak ve ana dilinin Tiirkce olmasidir. Katihmcilarin yas
araligi 11-14'tiir. OB gosteren 6grencilerin segiminde, siniflarin Turkce dersine giren 6gretmenler ile
gortisme yapilmis ve okuma performansi bakimindan ortalama basari gosteren 6grencileri sinif
listelerinden belirlemeleri istenmistir. Katilimci dagilimi Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.
Ogrencilerin Sinif Diizeyleri
Ogrencilerin sinif

OG Ogrenciler OB Ogrenciler

OG dgrenciler OB dgrenciler

dizeyleri Cinsiyet Cinsiyet
5. Sinif 7 3K 4 E 11 5K 6E
6. Sinif 6 2K 4 E 5 2K 3E
7. Sinif 13 6 K 7E 10 5K 5E
8. Sinif 4 2K 2E 4 2K 2E
Toplam 30 13K 17E 30 14 K 16 E

Not: E = Erkek, K = Kiz, OB = Ortalama basari, OG = grenme giicliigii

Veri Toplama Araglari
Bu arastirmada, arastirmacilar tarafindan gelistirilen Ustbilissel goriisme formu kullaniimistir.
Asagida veri toplama formu ile ilgili bilgi verilmistir.

Ustbilissel Anlama Stratejileri Farkindaligi Gériisme Formu

Bu calismada 6grencilerin okuma becerilerine yonelik Ustbiligsel strateji farkindahgina iliskin
yari yapilandirilmig gériisme sorulari olusturulmustur. Sorular, Ustbilissel bilginin Ui¢ triini kapsayacak
sekilde hazirlanmistir (Graham vd., 1993). Ogrencilere Ustbilissel bilgi tiirlerini dlgen acik uglu sorular
sorulmustur. Bu sorulardan bazilari (bildirimsel bilgi 1. ve 2. soru, islemsel bilgi 1. soru, durumsal bilgi
1. ve 2. soru) hipotetik durumlardan olusmaktadir. Kapsam gecerligi icin inceleme yapilmis (Ayre &
Scally, 2014) ve sorular uzmanlardan geri dénit alinarak degerlendirilmistir. Pilot calismada, hazirlanan
sorularla, 6. ve 8. Sinif diizeyinde her siniftan 1 OG olan bir 1 OB olmak lizere 4 6grenci ile gériisme
yapilmistir. Bu 6grenciler ile yapilan goriismeler kayit altina alinmis ardindan ¢éziimlenmistir. Yapilan
analiz sonucunda bu sorulardan bazilarinin birbiri ile 6rtistigi goriilmis ve 6rtisen sorular silinerek
11 adet acik uglu soru ile gériisme formuna son hali verilmistir (Tablo 2). Hazirlanan soru formunun
online 6grencilerin dogum tarihleri, cinsiyetleri, devam ettikleri okul ve sinifi iceren bilgileri kayit etmek
icin demografik bilgi formu ile calismanin amacinin acik sekilde belirtildigi aile bilgi formu eklenmistir.

Tablo 2.
Metin Anlama Strateji Farkindaligi Goriisme Sorulari
Acik uglu sorular
1. Kardesin sana “okumak ne demek?” diye sordu. Ona ne cevap verirdin?
Bildirimsel bilgi 2. Bir arkadasina 6gretmeni, “sen iyi bir okuyucusun” dedi. Sence 6gretmen,
arkadasina “lyi okuyucusun.” demekle ne anlatmak istedi?
3.Bazi 6grenciler okudugunu anlamakta neden gliclik cekerler?
1.0gretmenin sana bir okuma metni verdi (6rnegin; kuslarla ilgili bir okuma
islemsel bilgi  metni). Bu okuma metnini anlamak icin okumaya baslamadan énce neler

yaparsin?
2. Okuma metnini anlamak icin okurken neler yaparsin?
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3.0kuma metnini okurken anlamadigin bir climle ya da paragraf olursa ne
yaparsin?

4.0kuma metnini okuduktan sonra neler yaparsin?

5.0kuma metni ile ilgili bir soruya cevap veremediginde ne yaparsin?
1.Mehmet okuma metnini anlamada zorluk yasiyor. Ona bu konuda hangi
tavsiyelerde bulunursun?

2.Senden daha alt siniftaki bir 6grencinin (2 alt sinif) okudugunu daha iyi
anlayabilmesi icin ona ne tir tavsiyeler verirsin? / ne énerirdin?

3.Daha iyi bir okuyucu olabilmen igin ne yapman gerekir?

Durumsal bilgi

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama sirecindeki adimlar sunlardir: izinler alinmistir, veri toplama kurallari
belirlenmistir, rehber olusturulmustur ve veriler toplanmistir. izin alinan okullarda &grencilerle
cahsiimistir ve okul yoneticileriyle ortam ve zaman belirlenmistir. Her 6grenciyle bireysel olarak
gorusllmustir ve bu gorismeler ikinci ve Ucglincl arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Bir
arastirmaci bir 6grenciyle gorismis ve kayit almistir. Gorliisme sirasinda dikkati dagitmayacak bir
ortam tercih edilmistir. Gorlismeye baslarken 6grenciye sorular sorulacagl ancak bu goérismeden
herhangi bir not almayacagl yani bir degerlendirme olmadigl séylenmis ve goérlismenin amaci
actklanmistir. Ardindan 6grenciye demografik bilgi sorulari sorulmus ve cevaplar yazilmistir. Ses kayit
cihazi ile tiim goriismeler kayit altina alinmistir. Ogrencilerin soruya cevap veremedigi durumda ilgili
soru 6grenciye tekrar yonlendirilerek cevap vermesi beklenmistir. Veri toplama sireci toplamda 15
saat almistir ve her gérisme ortalama 15 dakika sirmistiir.

Verilerin Analizi

OG olan ve OB gdsteren dgrencilerin metin anlama siirecinde kullandiklari stratejilere iliskin
bilgileri ortaya c¢ikarmak icin toplanan verilerin analizinde icerik analizi kullanilmistir. icerik analizi,
toplanan veri setinden arastirma sorusuna iliskin kavramsal ve iliskili yapilara ulasmayi amaglayan bir
analiz yontemidir (Yildinm & Simsek, 2011). Bu ¢alisma kapsaminda igerik analizi yapilirken 6grencilerin
sorulara verdikleri cevaplar yaziya dokiilerek incelenmis, ikinci ve Uglincli arastirmaci tarafindan
bagimsiz olarak okunmustur. ilk okumanin ardindan veri setine asina olmak ve anlam bitiinligini
saglamak amaciyla tekrar okunmustur. Daha sonra verilerin analizine gecilmis her bir soru kategori
olarak belirlenmistir. ikinci ve (iclincii arastirmaci tarafindan her kategori icin kodlama yapilmistir.
Kodlamalar karsilastirilarak, sadelestirme ve eklemeler yapilmistir. Olusturulan kategorilere iliskin
kodlari birinci ve ikinci arastirmaci birlikte tekrar inceleyerek fikir birligi saglamistir. Daha sonra veri
seti, kategoriler ve kodlar 6zel egitim bolimiinde galisan ve nitel arastirma yontemleri hakkinda
deneyimi olan bir Dr. Ogretim Uyesine gdnderilerek kategoriler ve kodlari, veri setine gére kontrol
etmesi ve Onerilerini paylasmasi istenmistir. Son asamada ise kategorilere gore elde edilen kodlarin
frekans degerleri tablolastirilarak sunulmustur. icerik analizi yapilirken Microsoft Excel programindan
faydalaniimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bilimsel arastirmalarda sonuglarin inandiriciigl icin gecerlilik ve glivenilirlik en 6nemli
kriterlerden biridir (Yildirnm & Simsek, 2011). Gegerlilik nitel arastirmalarda iyi bir calismanin odak
noktasidir. Gegerlilik bulgularin dogruluguyla ilgilidir (Creswell, 2013). Nitel arastirmalarda i¢ gecerlilik
icin inanilirhk, dis gecerlilik icin ise aktarilabilirlik kavramlari 6nemlidir (Yildirm & Simsek, 2011). Bu
dogrultuda arastirmanin inandiriciligini saglamak icin farkli 6zelliklere sahip (OG ve OB 6grenciler, okul
tard, sinif diizeyleri vb.) katilimcilar arastirmaya dahil edilmistir. Calismanin basindan itibaren konu
hakkinda genel bilgiye sahip ve nitel arastirma konusunda deneyimli uzman incelemesi (kapsam
gecerligi) yapilmistir. Calismanin aktarilabilirligi icin amagli 6rnekleme yéntemi kullanilmis ve veriler
ayrintili bir bicimde verilmistir. Bu arastirmada i¢ gtivenirligi saglamak icin iki kodlayici dokiimleri ayri
ayri kodlamis, kodlayicilar arasindaki tutarlilik %88 olarak hesaplanmistir. Bunlara ek olarak
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katilimcilarin 6zellikleri ile veri toplama ve analiz slireci ayrintili olarak sunulmustur (Miles &
Huberman, 1994).

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 07/04/2020
Belge sayl numarasi= 2021-126

Bulgular ve Yorum
OG olan ve OB gosteren ortaokul ogrencilerin metin anlama strateji farkindaliginin
karsilastirilmasi amaclayan ¢alisma bulgulari, gorlisme formundaki Ustbilissel kategorilere gore
sunulmustur.

Ogrencilerin Okumayla ilgili Bildirimsel Bilgi Farkindaliklari Bulgular ve Yorumlari

Bildirimsel bilgi kapsaminda ilk olarak “Kardesin sana okumak ne demek?” diye sordu. Ona ne
cevap verirdin?” sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride Ogrenciler tarafindan verilen cevaplar
Gzerinden yapilan icerik analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Ogrencilerin Okuma Tanimi ile ilgili Gériisleri Dogrultusunda Olusturulan Kodlar
OB dgrenciler OG 6grenciler
Kodlar ; % ; %
Hayal etme-hayalleri ortaya 6 11,76 1 25
¢tkarma
K|§u|sel gelisim saglama/ gelisimi 12 123,52 5 125
saglama
Bilgi sahibi olma 9 17,64 5 12,5
Cahsma 5 9,80 2 5
Harflerin yan yana gelmesi 5 9,80 1 2,5
Yazlyi sese dokme 2 3,92 0 0
Gelecegi sekillendirme 1 1,96 4 10
Hayati 6grenme 2 3,92 3 7,5
Okula gitme-egitim 1 1,96 6 15
Kitap okuma 0 0,00 6 15
Okudugunu anlama 4 7,84 4 10
Guzel 4 7,84 3 7,5
51 100,00 40 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giicligi

Tablo 3'te goraldtgi gibi her iki grubun okuma hakkindaki gérisleri arasinda bazi farklar vardir.
OB gdsteren dgrenciler okumayi daha cok kisisel gelisim ve bilgi kazanma olarak tanimlarken OG olan
dgrenciler okula gitme ve kitap okuma olarak tanimlamislardir. OG olan 6grencilerden kisisel gelisim
saglama ve bilgi sahibi olma cevabini verenler de bulunmaktadir. Ayrica, OB gdsteren 6grencilerin
okumay! kurgusal olarak disliniip hayal etme seklinde yorumladiklari da gozlemlenmektedir. Asagida
bu cevaplarin dogrudan alintilarina yer verilmistir;

93



Riiya OZMEN, Hatice Cansu BiLGiC, Merve OZDEMIR KILIC, Hanifi SANIR

“Herhangi bir metni her seyiyle dogru bilmek, o metni okuduktan sonra hayal edebilmek ve
kendini o metindeki kisi yerine koyup sorulara cevap vermek (OB11).”

“Kitap okumak, ¢calismamiz derdim. Herkes okuma bilir derdim (0G30).”

“Gelecegimize garantilemek igcin bence énemli ¢iinkii kelime haznemiz yiikseldikgce ¢alisma ve
anlama hizimiz yiikselebilir. Sinavda daha iyi olmamizi saglar (OB19).”

Bildirimsel bilgi kapsaminda ikinci olarak Bir arkadasina 6gretmeni, ‘Sen iyi bir okuyucusun.’
dedi. Sence o&gretmen, arkadasina ‘lyi okuyucusun, demekle ne anlatmak istedi? Sorusu
yonlendirilmistir. Bu kategoride 6grenciler tarafindan verilen cevaplar tGzerinden yapilan icerik analizi
sonucunda elde edilen kodlar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Ogrencilerin lyi Okuyucu Olma ile ilgili Gériisleri Dogrultusunda Olusturulan Kodlar
OB Ogrenciler OG Ogrenciler
Kodlar f % ; %
Anlamlara vurgu yaparak okuma 11 19,64 5 10
Akici sekilde okuma 18 32,09 17 34
Okuduklarini anlamlandirabilme 8 14,29 4 8
Odaklanarak okumak 1 1,79 0 0,00
Kendi istegiyle okumak (okumayi sevmek) 2 3,57 3 6
Okudugu kelimelerin anlamini bilme 1 1,79 0 0,00
Guzel okuma 5 8,93 7 14
Galiskan olma 1 1,79 8 16
Hayal ederek okumak 2 3,57 0 0,00
Dizgln pozisyonda okumak 1 1,79 0 0,00
Cok kitap okumak 6 10,71 6 12
Toplam 56 100,00 50 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giicligi

Tablo 4'te, OB'li 6grenciler icin “iyi okuyucu” akici okuma, anlama odakli okuma ve
anlamlandirma olarak belirtilmektedir. OG'li 6grenciler ise bu ifadeyi akici okuma, giizel okuma ve
caliskanlikla tanimlamaktadirlar. Ozellikle OG grubunun “caliskan olma” tanimlamasi dikkat cekicidir
¢linkli bu durum, okumayi yetenege dayali bir beceri olarak gérmelerine isaret etmektedir. Her iki grup
da iyi okumayi, mekanik gostergeler olan glizel, akici ve hizli okumaile iliskilendirmektedir. Bu sonuglar,
orgiin egitimde okumanin mekanik yéniine vurgu yapildigini géstermektedir. Ogrencilerin dogrudan
cevaplari asagida yer almaktadir;

“Yani takilmadan ¢ok diizgiin bir sekilde okumak, hizli okumak, virgiillere noktalara dikkat
ederek okumak anlaminda s6ylemis olabilir. Mesela kimler iyi okuyucu olur, zeké ile ugrasan kisilerde
mesela satrang oynayan, kitap okuyanlar iyi okuyucu olur, ben béyle diisiiniiyorum (OB5).”

“Biz mesela bir ctimleyi 10 sn okursak o 4sn okuyabilir. Hizli okuyabilir. Kelimeleri iyi okuyabilir.
Sesi glizel ve iyi tonluyorsa. Okuma seviyesi daha iyiyse, satir atlamiyorsa harfleri eksik okumuyorsa ¢ok
iyi bir okuyucudur (0G28).”

Bildirimsel bilgi kapsaminda son soru olan “Bazi 6grenciler okudugunu anlamakta neden
glclik cekerler?” sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride Ogrenciler tarafindan verilen cevaplar
Gzerinden yapilan icerik analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5.
Ogrencilerin Okudug§unu Anlamada Giigliik Cekme Konusu ile ilgili Gériisleri Dogrultusunda Olusturulan
Kodlar

OB 6grenciler OG 6grenciler
Kodlar ; % ; %
Okumayi tam 6grenmeme 2 3,70 0 0,00
Hasta olma 4 7,40 1 2,38
Utangac¢ olma 1 1,85 0 0,00
Az kitap okuma-az ¢calisma 14 25,92 9 21,43
Dikkat daginikhigi 8 14,81 11 26,19
Zihinsel aktivitelerin az yapilmasi 1 1,85 0 0,00
Diizeyine uygun olmayan metinler okuma 1 1,85 2 4,76
ilgi alani disinda okuma 5 9,25 2 4,76
Okumayi sevmeme 3 5,55 4 9,52
Engelli olma 4 7,40 0 0,00
Zorla okumaya yonlendirilme 2 3,70 0 0,00
Kelime haznesinin diisiik olmasi 5 9,25 1 2,38
Okurken hayal edememe 1 1,85 0 0,00
Ogrenme giicliigii olma 0 0,00 4 9,52
Kelimelere takilma 0 0,00 2 4,76
Okuma hizi (yavas ya da hizli olmasi) 2 3,70 3 7,14
Alakasiz cevap 1 1,85 1 2,38
Cevap yok 0 0,00 2 4,76
Toplam 54 100,00 42 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giicligi

Tablo 5 incelendiginde okudugunu anlamada gii¢liik cekmenin nedenini hem OG olan hem de
OB gosteren 6grenciler alistirma eksikligine yani ¢cabaya (az okuma) ve i¢ faktorlere (dikkat daginikhgi)
baglamislardir. OB gosteren 6grencilerin anlamayi etkileyen faktorlerden; “kelime hazinesinin disuk
olmasi” ve motivasyonla iliskili olan “ilgi alani disinda okuma” cevaplari, OG olanlara gére daha sik
verdigi cevaplardir. Ancak her iki grupta da metin anlama; islevsel bir ¢6zim yolu géstermeyen alan
yazinda yapisalci agiklama olarak da agiklanan (Daly, Witt, Martens & Dool, 1997) dikkat daginikhg gibi
icsel faktorlere ve az kitap okuma gibi alistirma eksikligine baglanmistir. Asagida 6grencilerin bu soru
hakkindaki cevaplarindan alinan dogrudan ifadelere yer verilmistir;

“Takildiklari ya da yavas okuduklari icin ya da kelimeleri yanlis okuduklari icini dikkati daginik
oldugu icin (0G11).”

“Hi¢ kitap okumazlar bu yiizden kelimelerin anlamini 6grenemezler o yiizden de kitap okurken
de anlamini bilmedigi kelimeler onlari sasirtir ve anlayamaziar (OB12)”

Ogrencilerin Okumayla ilgili islemsel Bilgi Farkindaliklari Bulgulari ve Yorumlari

islemsel bilgi kategorisi kapsaminda ilk olarak “Ogretmenin sana bir okuma metni verdi
(6rnegin; kuslarla ilgili bir okuma metni). Bu okuma metnini anlamak icin okumaya baslamadan 6nce
neler yaparsin?” sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride 6grenciler tarafindan verilen cevaplar
Gzerinden yapilan icerik analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6.
Ogrencilerin Okumaya Baslamadan Once Kullandiklari Metin Okudugunu Anlama Stratejiler ile ilgili
Goriisleri Dogrultusunda Olusturulan Kodlar

OB 6grenciler OG 6grenciler
Kodlar ; % ; %

Gorsel 6geleri inceleme 10 21,28 2 5,88
Metin okuma 6 12,77 5 14,71
Ogretmenin agiklamalarini dinleme 1 2,13 1 2,94
GOz gezdirme 9 19,15 4 11,76
Basligina-Konusuna bakma 4 8,51 3 8,82
Anahtar kelimeleri inceleme 2 4,26 0 0,00
Metnin tlrini inceleme 1 2,13 0 0,00
Daha 6nce okuyan arkadaslarindan fikir alma 2 4,26 0 0,00
Zihni bosaltma 1 2,13 0 0,00
Ozetini inceleme 1 2,13 0 0,00
Ses tonunu ayarlama 1 2,13 1 2,94
Tahminde bulunma 5 10,64 0 0,00
Ortam kosullarini ayarlama 1 2,13 6 17,65
Metin ile ilgili sorulari inceleme 2 4,26 2 5,88
Okuma 0Oncesi bir sey yapmam 0 0,00 3 8,82
Dikkatli olma 1 2,13 1 2,94
Alakasiz 0 0,00 6 17,65
Toplam 47 100,00 34 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giicligi

Tablo 6'da OB gosteren Ogrenciler, okuma 6ncesi gorsel dgeleri inceleme, géz gezdirme ve
tahmin stratejilerini siklikla kullanirken, OG olan 6grenciler ortam ayarlama ve okuma yapma gibi
anlama odakli olmayan yéntemleri tercih ettigi gériilmektedir. OG grubunda gbz gezdirme sadece 4
cevapta gorilmekte ve sikligi yliksek olan cevaplar ise okuma o6ncesi stratejiler ile iliskili degildir. Bu
durum, OB gosteren 6grencilerin okuma dncesi etkin stratejiler hakkinda farkindaliklari oldugunu fakat
OG olan 6grencilerin bu asamada strateji bakimindan eksiklikleri oldugunu géstermektedir. Cevaplarda
hem OB hem de OG gruplarinda okuma amacini belirleme gibi Ustbilissel stratejilere dair kodlarin
eksikligi de dikkat cekmektedir. Ogrenci yanitlarinin dogrudan ifadeleri asagida verilmistir;

“Oncelikle bir anahtar kelimelerine bakarim, anahtar kelimeleri cikarirrm. Ondan sonra bir
tahmin yiiriitiiriim ve tahminimle karsilastirirrm (0B6).”

“Once 6niimdeki dikkatimi daditan seyleri kaldirinm. Yanimdaki arkadasimin konusmamasini
séylerim ve orta hizda okurum (0G11).”

“Bashdina bakarim hani gérsel varsa yaninda gérsellere bakarim, icinde gegen kelimelere
bakarim, g6z atarim (0B22).”

“Direkt okumaya gegerim. Bir sey yapmam (0G26).”

islemsel bilgi kapsaminda ikinci olarak “Okuma metnini anlamak icin okurken neler yaparsin?”
sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride 6grenciler tarafindan verilen cevaplar tizerinden yapilan icerik
analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 7’de sunulmustur.
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Tablo 7.
Ogrencilerin Okuma Metnini Anlamak icin Yaptiklari ile ilgili Gériisleri Dogrultusunda Olusturulan
Kodlar

OB 6grenciler OG 6grenciler
Kodlar ; % ; %

Dikkatli olma-odaklanma 10 28,57 11 29,73
Karistirdigim kelimeleri aklinda tekrar etme 0 0,00 1 2,70
Okuma hizina dikkat etme 1 2,86 4 10,81
Onemli yerlerin altini gcizme 2 5,71 1 2,70
Tekrar okuma 3 8,57 7 18,92
Sorulari cevaplama 0 0,00 2 5,41
Okuma seklini degistirme (heceleyerek, sesli, sessiz ve

sessiz okuma) 4 11,43 4 10,81
Noktalama isaretlerine dikkat etme 4 11,43 1 2,70
Anlasilmayan yerleri isaretleme 2 5,71 1 2,70
Bilmedigi kelime olan kisimlari tekrarlama 1 2,86 0 0,00
Okuduklarini canlandirmaya ¢alisma 3 8,57 0 0,00
Bilmedigi kelimelerin anlamini bulma 2 5,71 0 0,00
Metindeki karakter yerine kendini koyma 1 2,86 0 0,00
Ezberlemeye ¢alisma 1 2,86 0 0,00
Alakasiz 1 2,86 3 8,11
Cevap yok 0 0,0 2 5,41
Toplam 35 100,00 37 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giicligi

Tablo 7 incelendiginde okuma metnini anlamak icin yapilanlara yonelik soruya her iki grup
ogrenci de en fazla “dikkatli olma-odaklanma” yoniinde ifadelerle cevap vermislerdir. OB gdsteren
ogrencilerde okuma sirasi bilmedigi kelimelerin anlamani bulma, okuduklarini canlandirma, énemli
yerlerin altini ¢cizme gibi okuma sirasi bilissel stratejiler ve anlasilmayan yeri isaretleme, okuma hizina
dikkat etme gibi Gstbilissel stratejilerle ilgili sinirli cevaplar elde edilmistir. Bu bulgular hem OB gosteren
hem de OG olan 6grencilerin okuma sirasi Ustbilissel ve bilissel stratejilerin farkinda olmadiklarini
gostermektedir. Asagida 6grencilerin bu soru hakkindaki cevaplarindan alinan dogrudan ifadelere yer
verilmistir;

“Okumak icin kendimi hizlandirmaya ¢alisirim ve anlamaya ¢alisirim. Sevdigim bir metinse
daha hizli okumaya ¢alisirrm. Sevmedigim, hoslanmadigim bir metinse okumayi yavas ve sakince
yaparim (0G2).

“Sessiz ve yavas okurdum. Okuduktan sonra tekrar okurdum anlamadigim yeri isaretlerdim
hocaya sorardim (0G4).”

“Gerektiginde 6nemli yerlerin altini ¢cizerim. Anlamini bilmedigim kelimelerin altini ¢izerim her
metinde yaptigimiz gibi. Daha iyi anlamaya ¢alisirim ve daha dikkati okurum (OB21).”

“Noktalama isaretlerine dikkat ederdim. Virgiillerde biraz duraklardim (0G15).”

“Metni okurken anlamak igin yalnizsam canlandiririm, eger sinavda falan verildiyse kafamda
canlandirmaya calisirim. Anlamadigim bir yer varsa tekrardan okurum ya da géziimiin éniinde
canlandiririm (0B22).”

islemsel bilgi kapsaminda ticiincii olarak “Okuma metnini okurken anlamadigin bir ciimle ya da
paragraf olursa ne yaparsin?” sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride 6grenciler tarafindan verilen
cevaplar Gizerinden yapilan igerik analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 8 de sunulmustur.

97



Riiya OZMEN, Hatice Cansu BiLGiC, Merve OZDEMIR KILIC, Hanifi SANIR

Tablo 8.
Ogrencilerin Okuma Esnasinda Anlasiimayan Ciimle ya da Paragraf icin Yapilan islemler ile ilgili
Goriisleri Dogrultusunda Olusturulan Kodlar

OB 6grenciler OG 6grenciler

Kodlar ; % ; %
Tekrar okuma 16 22,22 8 15,69
Baskalarina sorma (6gretmen, arkadas, blykler) 28 38,89 34 66,66
Bilmedigi sozclikleri 6grenmeye calisma 6 8,33 1 1,96
Diger paragraflar ile birlikte diistinerek anlamaya 3 4,17 0 0,00
calisma
Not etme 2 2,78 0 0,00
Okuma bigimini degistirme (dikkatli okuma, yavas ) 278 3 588
okuma)
Altini ya da Ustlini gizme 3 4,17 2 3,92
Arastirma yapma 9 12,5 1 1,96
Hayalinde canlandirma 1 1,39 0 0,00
Diistinerek bulmaya calisma 0 0,00 1 1,96
Tahmin etme 1 1,39 0 0,00
Alakasiz 0 0 1 1,96
Cevap yok 1 1,39 0 0,00
Toplam 72 100,00 51 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giicligi

Tablo 8 incelendiginde okuma sirasinda anlasilmayan cimle ya da paragraf oldugunda
yapilanlara yonelik soruya her iki grup 6grencinin verdikleri cevaplardan olusturulan kodlardan en fazla
ifade edilenin “baskalarina sorma” oldugu goérilmektedir. Bu cevaplar da her iki grup 6grencinin
cevreden yardim beklediklerini géstermektedir. Bu durum zorlandiklarinda dis kaynaklara bagh
kaldiklarinin bir gostergesidir. OB gosteren 6grencilerin ikinci siklikta belirttigi “tekrar okuma stratejisi”
bir Ustbilissel strateji olup OG olan dgrencilerde bu cevap OB gosteren dgrenciye gore daha azdir.
Paragraflari birlikte okuyup anlamaya c¢alisma, tahmin yiritme, yazarak ¢alisma, bilmedigi s6zclikleri
ogrenmeye calisma gibi bilissel stratejiler her iki grupta da ¢ok az siklikla ifade edilmistir. Asagida
ogrencilerin bu soru hakkindaki cevaplarindan alinan dogrudan ifadelere yer verilmistir;

“Tekrar okurum. Anlamazsam onda da anlam ¢ikarmakta zorlanirsam eger 6gretmenime falan
sorabilirim. Anlanmadigim sozcikler varsa yine sozlikten bakarim. Farkli paragraflar okuyarak ne
anlatildigini anlamaya galisirm (OB9).”

“Sorarim. -Baska neler yaparsin?- Yavas yavas okurum. Yardim alirim (OG5).”

islemsel bilgi kapsaminda dérdiincii olarak “Okuma metnini okuduktan sonra neler yaparsin?”
sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride 6grenciler tarafindan verilen cevaplar lizerinden yapilan igerik
analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9.
Ogrencilerin Okuma Metnini Okuduktan Sonra Kullanilan Metin Anlama Stratejileri ile ilgili Goriisleri
Dogrultusunda Olusturulan Kodlar

OB 6grenciler OG ogrenciler

Kodlar ; % f %
Ozet cikarma 6 13,04 7 17,95
Resim yapma 1 2,17 0 0,00
Ezberleme 1 2,17 0 0,00
Tekrar okuma 10 21,74 6 15,38
Metin hakkinda dlisiinme ve yansitma yapma 7 15,21 0 0,00
Aldig dersleri hayatinda uygulama 1 2,17 0 0,00
Metin ile ilgili sorulari cevaplama 5 10,87 6 15,38
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Bir sey yapmama 2 4,35 3 7,69
Anlasilmayan yerleri not alma 1 2,17 0 0,00
Soru sorma-yanitlama 3 6,52 3 7,69
Hayal kurma 2 4,35 0 0,00
Baskalarina anlatma 1 2,17 4 10,26
Ana disincesini belirleme 1 2,17 0 0,00
Anlayip anlamadigini degerlendirme 1 2,17 2 5,13
Anahtar kelimeleri belirleme 1 2,17 0 0,00
Anlasilmayan yerleri 6grenmeye calisma 0 0,00 1 2,56
GOz gezdirme 1 2,17 2 5,13
Okuma haritasi olusturma 0 0,00 1 2,56
Baska kisilere sorma 0 0,00 1 2,56
Resimleri inceleme 2 4,35 0 0,00
Alakasiz 0 0,00 3 7,69
Toplam 46 100,00 39 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giicligi

Tablo 9 incelendiginde okuma metnini okuduktan sonra kullanilan metin anlama stratejilerine
yonelik soruya her iki grubun da verdigi cevaplar; 6zet ¢cikarma, tekrar okuma ve metin ile ilgili sorulari
cevaplama seklinde oldugu gorilmektedir. Bu cevaplar okullarda yapilan okuma sonrasi etkinliklerin
bir gostergesidir. OB gosteren 6grenciler bu kodlara benzer siklikla okuma sonrasi 6nemli bir strateji
olan “metin hakkinda diisiinme ve yansitma yapmayi” kullanacaklarini belirtmisler ancak OG olan
ogrencilerden bu cevabi veren olmamistir. Tekrar okuma cevabinin sikliginin her iki 6grenci grubunda
da yiksek olmasi sinifta yapilan 6gretimin bir yansimasi oldugu disliniilmektedir. Siniflarda yapilan
O0gretimde, anlamayl saglamak icin alistirma sayisini artirmak strateji Ogretiminin Oniine
gecebilmektedir. Asagida 6grencilerin bu soru hakkindaki cevaplarindan alinan dogrudan ifadelere yer
verilmigtir;

“Sonra tekrar okurum. Ozellikle anlamak i¢in, anlamam gerekiyorsa. Tekrar okur ve anlamaya
calisirim (0G9).”

“Neler yaparim? Kesinlikle bir 6zetini ¢cikaririm énce ¢linkii aklimda kalmasi icin. Anlamadiysam
bir daha okurum. Genellikle 6zet ¢ikaririm (0B6).”

“Goz gezdiririm yani kendimce anlatirim séyle oldu diye ya da bir kisiye anlatirim (0G11).”

“Soru varsa onlarla ilgili sorulari yaparim, ya da iyi anladim mi anlamadim mi diye kafamda
kurgularim tekrar (0B22).”

islemsel bilgi kapsaminda son olarak “Okuma metni ile ilgili bir soruya cevap veremediginde ne
yaparsin?” sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride 6grenciler tarafindan verilen cevaplar lzerinden
yapilan icerik analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10.
Ogrencilerin Okuma Metnine iliskin Sorulara Cevap Verilemediginde Kullanilan islemler ile ilgili
Goriisleri Dogrultusunda Olusturulan Kodlar

OB 6grenciler OG oOgrenciler
Kodlar ; % f %
Metni tekrar okuma 12 22,64 8 18,18
Okuma metnindeki ilgili kismi1 bulma 13 24,53 3 6,82
Baskalarina sorma (6gretmen, arkadas, blylkler, 16 30,19 17 3864
baskalari)
internetten arastirma 2 3,77 1 2,27
Kitaba bakma 1 1,89 1 2,27
Bilmedigi kelimeleri 6grenerek anlamaya calisma 1 1,89 0 0,00
Altini ¢izme 1 1,89 0 0,00
Metinde gz gezdirme 1 1,89 3 6,82
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Daha ¢ok calisma 2 3,77 0 0,00
Metinde olanlari hayal etme 1 1,89 0 0,00
Not aldiklarini okuma 0 0,00 1 2,27
Tekrar ettiklerini hatirlamaya calisma 0 0,00 1 2,27
Soruyu anlama 3 5,66 2 4,54
Bos birakma 0 0 5 11,36
Bir sey yapmama 0 0,00 1 2,27
Cevap yok 0 0,00 1 2,27
Toplam 53 100,00 44 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giigliigii

Tablo 10' da okuma metnindeki sorulara cevap verilemediginde kullanilan islemler ile ilgili
olarak OB gosteren 6grenciler genellikle ilgili kismi bulma, metni yeniden okuma ve baskalarina
danisma stratejilerini kullandigi gériilmektedir. OG olan 6grenciler, metni tekrar okuma ve baskalarina
sorma yontemlerine basvurmaktadirlar. Bu stratejilerden tim metni yeniden okuma veya baskalarina
sorma etkin okuyucu stratejileri arasinda yer almamaktadir. OB gosteren 6grencilerin "ilgili kismi
bulma" gibi daha etkili bir yaklasima sahip oldugu gorilmektedir. Buna karsin OG olan égrencilerin
baskalarina sorma ve metni tekrar okuma gibi etkin olmayan yollara basvurduklari gérilmektedir.
Yardim talebi sikhginin her iki grupta da yiksek olmasi 6grencilerin zorlukla karsilastiklarinda cevresel
desteklere yoneldigini belirtmektedir. Ogrenci yanitlarinin dogrudan ifadeleri asagida bulunmaktadir;

“Tekrar okurum ve anlam c¢ikarmayi denerim. Sézliikten veya internetten anlamadigim
kelimelerin anlamlarina bakarim ve tekrardan okurum. Bu sefer anlamazsam da arkadaslarima ya da
6gretmenime sorarim (OB8).”

“Tekrar ettigim seyleri hatirlamaya c¢alisirim, hatirlarken soruyu unutursam tekrar soruyu
sormasini isterim béylece cevaplarim (0G24).”

Ogrencilerin Okumayla ilgili Durumsal Bilgi Farkindaliklari Bulgulari ve Yorumlari

Durumsal bilgi kapsaminda ilk olarak “Mehmet okuma metnini anlamada zorluk yasiyor. Ona
bu konuda hangi tavsiyelerde bulunursun?” sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride 6grenciler
tarafindan verilen cevaplar tizerinden yapilan igerik analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 11’de
sunulmustur.

Tablo 11.
Ogrencilerin Okuma Metnini Anlamayan Bir Ogrenciye Nasil Yardim Edecekleri ile ilgili Gériisleri
Dogrultusunda Olusturulan Kodlar

OB 6grenciler OG 6grenciler

Kodlar f % ; %
Teselli etme 1 1,45 0 0,00
Yardim etme 2 2,90 0 0,00
Kitap okumasini tavsiye etme 15 21,74 15 26,32
Dikkati gelistirici aktiviteler yapmall 1 1,45 0 0,00
Bilmedigi kelimeleri 6grenmeli 7 10,14 2 3,51
Okuduklarini zihninde canlandirmali 1 1,45 0 0,00
Anlamadigi cimle/ paragraflar ile ilgili birilerine
danismali 2 2,90 4 7,02
Sessiz ortamda okumali 3 4,35 2 3,51
Tekrar tekrar okumali 7 10,14 12 21,05
Okuma seklini degistirme (sesli okuma, yavas okuma,
dikkatli okuma) 9 13,05 7 12,28
Sadece okumak icin degil anlamak icin okumall 3 4,35 0 0,00
Televizyon tablet izleme siiresini azaltmall 1 1,45 0 0,00
Soru sorma/metinle ilgili soru hazirlayip cevaplamal 1 1,45 1 1,75
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Test ¢dzmesini 6nerme 1 1,45 1 1,75
Anlamadigi yerleri yazarak not almall 4 5,80 0 0,00
Okuduklarini tekrar etmeli 1 1,45 1 1,75
Metin bashgi ve/veya gorselleri inceleyerek fikir

yaratmeli 1 1,45 1 1,75
Ogretmenini iyi dinlemeli 1 1,45 0 0,00
ilgi alanina/diizeyine uygun okuma 5 7,25 0 0,00
Ozet cikarmali 1 1,45 3 5,26
Okuduklarini baskalarina anlatmal 0 0,00 1 1,75
Destek egitim almali 0 0,00 3 5,26
Okuduklarini akhinda tutmali 0 0,00 1 1,75
Motive edici 6neriler verme 1 1,45 0 0,00
Onemli yerleri belirleme (not alma, altini ¢izme) 1 1,45 2 3,51
Cevap yok 0 0,00 1 1,75
Toplam 69 100,00 57 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giicligi

Tablo 11 incelendiginde okuma metnini anlamayan bir 6grenciye nasil yardim edecekleri ile
ilgili olarak her iki grup da en fazla kitap okumasini tavsiye etme, okuma seklini degistirme ve tekrar
tekrar okumasini 6nermislerdir. Bu da metin anlamanin alistirma miktarini artirmaya ve okuma
bicimine baglandigini gbéstermektedir. Asagida 6grencilerin bu soru hakkindaki cevaplarindan alinan
dogrudan ifadelere yer verilmistir;

“Yavas okuyacaksin tane tane okuyacaksin ve birincide anlamadiysan ikincide anlayacaksin
(0G7).”

“Sessiz bir ortamda okumasini ve kendini sadece metne vererek okumasini anlamazsa tekrar
tekrar stirekli okumasini séylerim. Belki sessi okuma yapabilir daha iyi anlayabilir o zaman. Bilmedigi
ciimleleri paragraflari birilerine sorarak belki anlayabilir (OBS8).”

“Bayadi kitap oku derim. Televizyon tablete ¢ok az bak bir on dakika falan bak derim. Bilim
kurgu okuyabilir. Ben ona soru sorarim anlamasi i¢in (OB14).”

“Daha ¢ok kitap okumasini, bu zorluklarda gerekirse annesinden babasindan yardim almasini
ézel ders almasini tavsiye ederdim (0G21).”

Ustbilissel bilgi siireclerinden durumsal bilgi kapsaminda ikinci olarak “Senden daha alt siniftaki
bir 6grencinin (2 alt sinif) okudugunu daha iyi anlayabilmesi icin ona ne tir tavsiyeler verirsin? / ne
Onerirdin?” sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride 6grenciler tarafindan verilen cevaplar Uzerinden
yapilan igerik analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12.
Ogrencilerin Okuma Metnini Anlamayan Alt Siniftaki Bir Odrenciye Verecekleri Tavsiye ile ilgili Goriisleri
Dogrultusunda Olusturulan Kodlar

OB dgrenciler OG dgrenciler
Kodlar ; % ; %

Kitap okumasini tavsiye etme 16 26,23 19 39,58
Hayalinde canlandirmali/resmini ¢izmeli 3 4,92 0 0,00
Anlamadigi yerleri tekrar etmeli ya da tekrar okumali 4 6,56 4 8,33
Ozet cikarmali 2 3,28 1 2,08
Ozel ders almali 1 1,64 1 2,08
Dizeyine gore/ilgi alanina gore kitap okumali 8 13,12 4 8,33
Test ¢ozmeli 1 1,64 1 2,08
Birlikte calismayi 6nerme/yardim etme 4 6,56 2 4,17
Okuma seklini degistirme (sesli okuma, dikkatli 5 8,2 9 18,74
okuma, yavas okuma, akici okuma vb.)
Anlamadig yerleri birilerine sormal 4 6,56 3 6,25
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Metin ile ilgili soru cikarip yanitlamali 0 0,00 1 2,08
Paragraf paragraf okuyup anlatmal 0 0,00 1 2,08
Motive edici 6neriler verme 1 1,64 0 0,00
Okuduklarini baskalarina anlatmall 1 1,64 0 0,00
Bilmedigi kelimeleri 6grenmeli 3 4,92 0 0,00
Anlamadigi yerleri yazmali/not almall 3 4,92 0 0,00
Okuma ortami uygun olmah 2 3,28 0 0,00
Onemli yerlerin altini gizmeli 1 1,64 0 0,00
Alakasiz 1 1,64 2 4,17
Cevap yok 1 1,64 0 0,00
Toplam 61 100,00 48 100,00

Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giigliigii

Tablo 12 incelendiginde okuma metnini anlamayan alt siniftaki bir 6grenciye verecekleri
tavsiye ile ilgili olarak her iki grupta en fazla “kitap okumayi” tavsiye etmisler ancak strateji kullanimina
yonelik bir éneride bulunmamislardir. Ogrencilerin 6nerileri alistirmaya yonelik olmustur. Asagida
ogrencilerin bu soru hakkindaki cevaplarindan alinan dogrudan ifadelere yer verilmistir;

“Konsantre olmasini sdylerim. Ogretmeni daha iyi dinlemesini séylerim. Defterinden tekrar
tekrar okumasini séylerim. Daha c¢ok kitap okumasini soylerim. Bilmedigi kelimeleri not edip
anlamlarini 6grenmesini soylerim (0B23).”

“Bol bol oku, surekli tekrar et derdim, akici okumasini tavsiye ederdim. Bir blyigin yaninda
okumasini sdylerdim atladigi yerleri ve anlamadig yerleri sorabilir (0G15).”

Ustbilissel bilgi siireglerinden durumsal bilgi kapsaminda son olarak “Daha iyi bir okuyucu
olabilmen icin ne yapman gerekir?” sorusu yonlendirilmistir. Bu kategoride 6grenciler tarafindan
verilen cevaplar lizerinden yapilan icerik analizi sonucunda elde edilen kodlar Tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13.
Odgrencilerin Daha lyi Bir Okuyucu Olabilme ile ilgili Gériisleri Dogrultusunda Olusturulan Kodlar
OB 6grenciler OG 6grenciler
Kodlar ; % ; %

Daha fazla kitap okuma 26 42,62 27 56,25
Kelime dagarcigini gelistirme 5 8,19 4 8,33
Odevlerine yapma-derslerine ¢alisma 1 1,63 7 14,58
Okuma seklini degistirme (dikkatli okuma, sesli
okuma vb.) 6 9,8 3 6,25
Farkli tirde ve dlzeyine gore kitap okuma 5 8,18 3 6,25
Okuduklarr ile ilgili sorular olusturup yanitlama 1 1,63 0 0,00
Anlamadigi yerleri sorarak-arastirarak 6grenme 2 3,27 0 0,00
Ozet cikarma 4 6,55 2 4,16
Okudugunu anlamaya ¢alisma 3 4,76 0 0,00
Onemli yerleri not alma-isaretleme 4 6,55 1 2,08
Tekrar tekrar okuma 1 1,63 0 0,00
Metin yazma calismalari yaparak 2 3,27 0 0,00
Kitapla ilgili sorulari yanitlama 0 0,00 1 2,08
Hayal gliclini gelistirme 1 1,63 0 0,00

Toplam 61 100,00 48 100,00
Not: OB = Ortalama basari, OG = 6grenme giigliigii

Tablo 13 incelendiginde daha iyi bir okuyucu olabilmek icin yapilmasi gerekenler ile ilgili olarak
her iki grup da “daha fazla kitap okumay1” 6nermislerdir. Bu da diger durumsal bilgi bulgularinda oldugu
gibi strateji kullanimi yerine alistirmayi artirma Uzerinde durduklarini géstermektedir. Asagida
ogrencilerin bu soru hakkindaki cevaplarindan alinan dogrudan ifadelere yer verilmistir;
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“Cok kitap okumam gerekir. Kitabin falan yoksa internetten okurum. Sorular falan sorarim
kendime okuduklarimla ilgili. Bu kadar (OB13).”

“Bolca kitap okumam gerekir ve kitap ile ilgili sorulara cevap vermem gerekir. Ben kitap okurum
sonra anneme babama bana soru sor diye s6ylerim. Bos zamanlarimda sevdigim kitaplarin 6zetini
¢ikartinm (0G20).”

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada OG olan ve OB goésteren ortaokul 6grencilerinin metin anlama strateji
bilgilerinin karsilastirilmasi amaglanmistir. Metin anlama stratejileri Gstbilissel farkindahgi bildirimsel,
islemsel ve durumsal bilgi bakimindan belirlenmis ve bu (g bilgi tiird icin bulgular asagida tartisilmistir.

Ustbilis, metin anlama siirecinde merkezi bir rol oynamaktadir (Pintrich, 2002). Anlama
surecinde stratejilerin Uretilmesi, segilmesi ve uygulanmasinin Ustbilissel bilgi tabaniyla iliskili oldugu
varsayllmaktadir. Ozellikle bilissel performansin etkili bir bicimde kullanilmasi icin bildirimsel, islemsel
ve durumsal Ustbilissel bilginin 6nemli oldugu belirtiimektedir (Artelt & Schneider, 2015). Bu ¢alismada
OG olan ve OB gdsteren dgrencilerin strateji bilgileri arasinda farkliliklar oldugu ortaya konmustur.

Bildirimsel bilgi bakimindan sonuglar, OB gésteren ve OG olan égrenciler icin farkhlk
gdstermektedir. OG olan dgrenciler okumayi agirlikh olarak egitimle bagdastirarak okula gitme, kitap
okuma olarak ifade ederken, OB gosteren 6grenciler kisisel gelisim saglama ve bilgi sahibi olmaya
yonelik olarak ifadede bulunmuslardir. Bu cevaplar, OG olan dgrencilerin daha ¢ok okumay! egitimle
bagdastirdigl, OB’lerin ise okumanin islevine yonelik tanimlamalarda bulunduklarini géstermektedir.
Diger bir sonug olarak iyi okuyucu olmay tanimlamada OB gosteren 6grencilerin okumanin hem
anlama hem de akicilik yéniiniin dneminin farkinda olduklari belirlenmistir. Buna karsin OG’ olan
ogrencilerin cevaplarinda ise iyi okuyucunun daha cok akiciligin ve okumanin mekanik yéniinin (glzel
okuma) tanimladigi gériilmektedir. Uglincii soru olan okudugunu anlamada giicliik gekmenin nedenini
her iki grup da i¢sel faktorlere (dikkat eksikligi, 6grenme gicligl olma vb.) ve caba gdstermemeye
baglamus, strateji kullanimi baglaminda agiklamamistir. Bu durum hem OB gésteren hem de OG olan
ogrencilerin metin anlama beceri yapisi bakimindan sinirliklari oldugunu géstermektedir. Bu durumun
da 6grencilerin kullandiklari stratejilere yansidigi distnilmektedir. Yine “Anlamada neden glgluk
yasanir?” sorusuna verilen dikkat ¢eken bir cevap da dikkat daginikligidir. Olumsuz 6grenme yasantilari
biriktikce OG olan &grenciler basarisizliklari ve yasadiklari giigliikleri icsel ya da kontrol edilemeyen
etmenlerle (yetenek veya gorevin zorlugu gibi) agikladiklarindan (Jacobsen, Lowery & DuCette, 1986)
dikkat daginikligi OG olan &grenciler icin beklenen bir cevap olabilir. OG olan bircok 6grenci,
davraniglari ile 6grenme sonuglari arasinda istikrarl bir iliski olduguna inanmaktan ziyade 6grenme
sonuglarinin kendi kontrolleri disinda olduguna inanirlar (Berkeley & Larsen, 2018). Biitiin bunlar OG
olan 6grencilerin metinleri anlamalarina yardimci olacak stratejileri kullanmak gibi zor gorevleri
surdirme olasiliklarinin daha disik olmasinin nedenleri olabilir. Buna karsin OB gosteren
O0grencilerden benzer cevaplarin gelmesi sasirticidir. Bu sonuglar, egitim ortaminda basari ya da
basarisizhigin yetenekle bagdastiriimasindan kaynaklanabilir.

islemsel bilgiye ydnelik bulgular incelendiginde OB gdsteren 6grencilerin okuma éncesi strateji
farkindaliklari oldugu ancak OG olan 6grencilerde uygun strateji kullanimi sikhginin ¢ok az oldugu
bulunmustur. Okuma sirasi strateji kullanimi bakimindan bulgular incelendiginde ise ya da her iki grup
da verdigi cevaplar en fazla “dikkatli olma-odaklanma” yénindedir. OB gosteren 6grenciler bilissel
stratejilerden “6nemli yerlerin altini ¢cizme, okuduklarini zihinde canlandirma” gibi 6nemli stratejileri
cok az siklikta kullandiklarini bildirmislerdir. OG olan 6grencilere bu cevaplara hig rastlanmamustir. Bu
sonuglar da her iki grubunda okuma sirasinda bilissel stratejilere agirlik vermediklerini géstermektedir.
Bu durum sinif ortaminda okuma sirasi stratejiler Gzerinde durulmamasindan kaynaklanabilir. Okuma
sonrasinda ise “Ozetlemeyi” her iki grup da kullandiklarini ifade etmistir. Okuma sonrasi daha ¢ok
degerlendirme amach yapilan “sorulara cevap verme” ve bilissel stratejilerden olmayan “metni tekrar
okuma” her iki grubun da siklikla verdigi cevaplardir. Onemli bir strateji olan “metin hakkinda diisiinme
ve yansitma” yapmayi OB gosteren 6grenciler okuma sonrasinda kullandiklarini belirtmislerdir. Ancak
her iki grupta da okuma sonrasinda kullanilan strateji ¢esitliligi cok sinirlidir. Ayni sekilde bu sinirlilik
Ustbilissel strateji kullanimlarinda da gorilmuistir. Her iki grup oOgrenci de anlamada zorluk
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yasadiklarinda daha once de belirtildigi gibi dis kaynaklara bagh kalacaklarini belirtmislerdir. OB
gosteren 6grenciler okuma dncesinde kullanilan Ustbilissel stratejilerden goz gezdirmeyi kullandiklarini
belirtmislerdir. Ayni zamanda her iki gruptan “okuma cesidini degistirme, hizini ayarlama, tekrar
okuma” gibi okumalarini diizenlemeye yonelik ifadeler siklikla gelmistir. Ancak her iki grup 6grenci de
metni anlama durumlarini kontrol etmeye yonelik etkili bir strateji Gnermemislerdir. Ayrica okuma
amacini belirleme, anlasiimayan yerlere donlp bakma gibi 6nemli stratejiler ya hi¢ bulunmamakta ya
da az siklikta bulunmaktadir. OG olan 6grencilerin tiim anlama siirecinde kullanilan stratejilere yénelik
cevaplarinin sinirh olusu strateji dagarcigina sahip olmamalarinin bir sonucu olabilir (Botsas, 2017).
Ozellikle yetkin okurlarin kullandigi okuma dncesi tahminler gelistirme, okuma sirasinda énemli bilgileri
belirleme, not alma okuma sonrasinda metindeki bilgileri dnceki bilgiyle butiinlestirme gibi anlamada
etkili olan stratejiler anlama siirecinde belli plan yapmayi ve bir eylem dizisini gerektirir ki, bu durum
dnemli bilgiyi énemsiz bilgiden ayirt edemeyen ve bilgiyi organize edemeyen OG olan égrenciler igin
anlamayi daha da basa ¢ikilmaz bir beceri haline getirmektedir.

Calisma kapsaminda elde edilen bir diger 6nemli bulgu da hem OB gésteren hem de OG olan
ogrencilerin sahip olduklari stratejilerin ne zaman ve nerede kullanilacagi hakkindaki bilgilerinin
(durumsal bilgi) sinirli olmasidir. Bulgularda her iki gruptaki 6grencilerin de durumlar zorlastiginda
strateji kullanimi yerine alistirmayi arttirma uzerinde durduklari gérilmistir. OG olan dgrenciler
acgisindan incelendiginde bildirimsel ve islemsel bilgi bakimindan yetersizliklerinin durumsal bilgiye
yansimas! beklenen bir sonuctur. Ancak OB gosteren 6grenciler acgisinda durum tartisildiginda, bu
ogrencilerin okuma 6ncesi ve sonrasi strateji bilgileri bulunmaktadir ancak bunlar durumsal bilgiye
yansimamistir. Bu da metin anlamada OB gosteren ve OG olan ogrencilerin degisen beceri
gereksinimlerine gére uygun strateji seciminde durumsal bilgilerinin sinirl oldugunu géstermektedir.
Bu sonuglarin elde edilmesinde stratejilerin bir biitlin olarak uygulanmamasinin ve strateji kullaniminin
amaglarinin agiklanmamasinin roli olabilir. Ayrica siniflarda amacin sadece verilen metni anlamaya
yonelik olmasi, asil amacin anlamayi 6grenmek (zerinde yogunlasmamasi gibi etmenler durumsal
bilginin sinirli olmasina neden olabilir. Bu baglamda metin anlama 6gretiminde strateji 6gretimine yer
verilmelidir. Bununla birlikte kullanilan stratejilerin hangi durumlarda ne zaman ve ne amagla
kullanilmasi gerektigi siniflarda agiklanmalidir.

Alan vyazindaki arastirma bulgulari OG olan 6grencilerin yetersiz ve etkisiz strateji
kullanimlarinin oldugunu gostermektedir Botsas, 2017; Botsas & Padeliadu, 2003; Firat & Kogak 2019;
Furnes & Norman, 2015; Graham & Wong, 1993; Schmitt, 2003; Wigent, 2013). Bu arastirmada da
genel olarak bulgular ele alindiginda OG olan égrenciler agisindan elde edilen bulgular alan yazindaki
arastirma bulgularini desteklemektedir. OB gosteren 6grencilerin ise okuma dncesi ve okuma sonrasi
bilissel strateji bilgisinin bir kismina sahip olduklari buna karsin okuma sirasinda kullanilan bilissel ve
Ustbilissel stratejiler konusunda sinirhliklari oldugu bulunmustur. Ortaokul 6grencilerinin strateji
kullanimini inceleyen arastirmalarda strateji cesitliliginin olmadigi gdze carpmaktadir. Olgek
kullanilarak verilerin toplandigi bazi arastirmalarda ise 68rencilerin genel strateji bilgisi orta (Altunkaya
& Siliik¢l, 2018; Bayram & Kanmaz, 2022) goriisme ile verilerin toplandigi bir arastirmada toplam
strateji kullanim sikliginin az (Cetinkaya-Edizer & Ozbilgin, 2019) oldugu bulunmustur. Bu bulgularin
elde edilmesinde siniflarda yapilan metin anlama 6gretiminin roll olabilir. Nitekim Milll Egitim
Bakanligi [MEB] programinda (MEB, 2019) da okuma 6ncesi ve sonrasi stratejiler bulunmakta ancak
okuma sirasi stratejilerin ¢ok sinirli oldugu goze ¢arpmaktadir. Bu bulgularla paralel olarak 6gretmen
adaylarinin (Cetinkaya-Edizer, 2015; Karatay, 2007; Topuzkanamis, 2009) ve Tirkce 68retmenlerinin
(Aktas & Bayram, 2018) genel Ustbilissel okuma stratejilerini kullanim sikliklarinin orta ya da disuk
dizeyde oldugu sonucuna ulasiimistir. Sonug¢ olarak, 6gretim programinin stratejiler bakimindan
yetersizligi ve 6gretmen yetkinlikleri bu sonugclarin her iki grup icin de elde edilmesinde roli olmustur.
Calismada her iki grubun da okuma sirasinda kullanilan bilissel stratejilerde sinirhliklari oldugu gibi
okurken kelime climle ya da paragrafi anlamama, soruya cevap verememe gibi durumlarda okuma
sirasinda uygulanacak Ustbilissel strateji bilgilerinde ¢ok biliytk sinirlilk vardir. Her iki grup da ya ig
(dikkatli olma) ya da dis kaynaklara bagh kalma (baskasina sorma) yoluyla anlama slrecindeki
problemleri ¢ozmeye yodnelik cevaplar vermislerdir. Bu sonuglar da 6grencilerin anlama slrecini
yonetmede problem yasayabileceklerini diisiindiirmektedir.
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Arastirmada her iki grup acisinda s6z konusu bulgularin elde edilmesinde 6gretmenlerin genel
olarak anlama (anlamayi bir Griin olarak goérme ve slrece yonelik 6gretimsel diizenlemelerde
sinirliliklar) ve 6grenme siirecine (daha ¢ok basarisizligi cevresel ve yetenege bagl etmenlerle agiklama)
yaklasimindan ve strateji 6gretimi hakkinda sinirhliklarindan kaynaklandigl diisinilmektedir. Ancak
sadece 6gretmen faktori bakimindan bu sonuglari agiklamak dogru degildir. Ayni zamanda 6gretmene
saglanan materyal (6gretim programi ve ders kitaplari) agisinda da sorunlar bulunmaktadir. Bu ¢cikarimi
dogrulayacak arastirma sonuglari bulunmaktadir. Ornegin Cetinkaya-Edizer ve arkadaslarinin (2018)
arastirmasinda 8. sinif Tlrkge ders kitaplarinda yer alan okuma etkinliklerinin metin tiirline uygun
Ustbilissel okuma stratejileri ile okuma yontem-teknikleri baglaminda degerlendirilmesi amaglanmistir.
Calismada her metin tiirlinde ayni okuma stratejilerinin kullanildigi, metin tiirline 6zgli okuma yéntem-
teknikleri ile Ustbilissel okuma stratejilerinin isletilmedigi sonucuna ulasilmistir.  Tirkce
O0gretmenlerinin anlama o6gretiminde kullandiklari stratejileri iceren bagka bir ¢alismada ise
O0gretmenlerden yari yapilandiriimis gériismelerle veriler toplanmis ve 6gretmenlerin metin anlamaya
yonelik vyaptiklari etkinliklerin bilissel farkindalk becerilerini gelistirecek vyeterlilikte olmadig
bulunmustur (Erdagi-Toksun, 2015).

Sonug¢ olarak Tirkiye’de metin anlama 06gretiminde sirecsel yaklasimin uygulanmasinda
problemler olmasi ve strateji 6gretiminden ziyade s6z konusu metnin icerigini anlamak icin etkinliklerin
yapilmasi her iki grup icin de strateji bilgisinde sinirliliklara yol agtigini géstermektedir. Bu baglamda
O0gretim programi, 6gretmen vyeterlilikleri ve ders kitaplari bakimindan metin anlama stratejileri
baglaminda gerekli dizenlemeler yapilmaldir. Arastirma baglaminda ise Tirkiye’de bircok alanda
oldugu gibi bu alanda da farkli degiskenleri ise kosan (sinif diizeyi, cinsiyet vb.) temel betimsel
arastirmalara ihtiya¢ vardir. Turkiye genelinde 6grencilerin strateji repertuvarlarinin ve okudugunu
anlama diizeylerinin betimlenmesi ve gerekli tedbir alinmasi gerekmektedir.

Sinirhiliklar ve Gelecek Arastirmalar

Mevcut calismanin bazi sinirhliklari bulunmaktadir. ilk olarak 6grencilerin strateji kullanimlari
Ustbilissel gortisme sorularina verdikleri cevaplara gore betimlenmistir. Stratejileri etkili bir sekilde
kullanma bilgisine sahip olan 6grencilerin stratejileri yetkin bir sekilde kullanma olasiliklarinin daha
yuksek oldugunu varsaymak makul olsa da strateji kullanimina iliskin Ustbilissel bilgi, stratejilerin
gercek kullanimini dogrudan yansitmayabilir. Ancak 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini
degerlendirirken stratejilerin gergek kullanimlarini nesnel olarak 6lgmek metodolojik olarak ¢ok zordur.
Bu zorluklari gbz 6niine alarak gelecekteki arastirmalar stratejileri gok yonlii olarak 6lgtilmesine yonelik
olarak desenlenebilir. ikinci olarak OG olan égrenciler genel olaylar hakkinda kendilerine yéneltilen
hipotetik sorulara veya genel mahiyetteki sorulara cevap verme konusunda ¢ok buyik bir olasilikla
zorluk yasayabilirler ¢linkii bir aktivite, 6grenci igin otomatik ise, stiregler/islemler hakkindaki bilgi de
o0grencinin farkindaliginin disina ¢ikmaktadir ya da 6grenci, boylesi bir durumda daha 6nceden ne
yaptigini hatirlamayabilmektedir. Bu durumlarda 6grenciler, ideal okuyucularin ne yapabileceklerini
veya Ogretmenlerinin kendilerine ne yapmalarini sdyledigini duslinebilmekte ya da eksik bilgi
verebilmektedirler (Westby, 2004). Ayrica diger alternatif dlcme yontemlerine gore Ogrencilerin
strateji kullanimlarini betimlemede ve Ustbilisin bilesenlerini yani, bildirimsel, islemsel ve durumsal
bilgiyi 6lcmede daha islevsel oldugu gortiinmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykin Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar calismaya esit oranda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Arastirmada taraflar arasinda herhangi bir ¢ikar catismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Textual comprehension is a process that requires the use of pre-while-post reading cognitive
strategies, as well as metacognitive strategies that guide the organization of reading strategies
according to reading purposes (Mokhtari & Reichard, 2002). Effective use of reading strategies
depends on awareness of declarative, procedural, and conditional knowledge (Paris & Paris, 2001).
There are limitations for students with Learning Disabilities (LD) in the use of textual comprehension
strategies. Studies investigating the strategy knowledge and use of students with LD show that the
frequency and variety of strategy use of these students is insufficient compared to their peers (Botsas,
2017; Botsas & Padeliadu, 2003; Furnes & Norman, 2015; Graham & Wong, 1993; Schmitt, 2003;
Wigent, 2013). In Turkiye, there is a limited number of studies investigating the use of strategy by LD
or poor readers (Baydik, 2011; Firat & Kocak 2019; Kuruyer & Ozsoy, 2015). Nevertheless, there are
some studies in Tlrkiye to describe the metacognitive strategies used by lower secondary school
students without LD and to determine their relationship with reading comprehension (e.g., Akin &
Cecen, 2014; Kana, 2014; Kog¢ & Arslan, 2015). In these studies, scales were widely used, and different
results were obtained. Although the results obtained from scales indicated the difference between
poor and good readers, they failed to describe effective or ineffective strategies in depth or measure
all aspects of metacognitive knowledge. In this context, the purpose of this study was to determine
the knowledge of textual comprehension strategies of lower secondary school students with LD and
Average Achievement (AA) through metacognitive interviews and to reveal the differences in their use
of the strategies.
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Method

The research utilized the case study method, a qualitative approach, to examine the cognitive
and metacognitive strategies utilized in textual comprehension and reading. The study was conducted
with 30 LD and 30 AA students in grades 5-8. Semi-structured interview questions were developed to
gather data about students' awareness of metacognitive strategies for reading. The questions were
designed to cover the three stages of metacognitive knowledge (Graham, Schwartz, & MacArthur,
1993). Students were asked 11 open-ended questions that measured the types of metacognitive
knowledge in hypothetical situations. Each student was interviewed individually, and the interview
averagely lasted for 15 minutes. The data collected to determine the strategies used by students with
LD and students with AA in the textual comprehension process were analyzed using content analysis.
To ensure internal reliability, two coders coded the transcripts separately, and the inter-coder
consistency was calculated to be 88%.

Result and Discussion

The results of the study indicated that students with LD had inadequate and ineffective use of
strategy. On the other hand, students with AA were found to have some knowledge of pre and post
reading cognitive strategies, but they had limitations in the use of while-reading cognitive and
metacognitive strategies. Both groups provided responses to solve problems in the comprehension
process by relying on either internal (paying attention) or external (asking someone else) resources.
These findings suggested that students might have problems with managing the comprehension
process. As a result, the presence of the problems in application of the process approach in teaching
textual comprehension in Tirkiye and the activities carried out with a focus on comprehending the
content of the text rather than teaching comprehension strategy revealed that this led to limitations
in strategy knowledge for both groups.
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Oz

Ozel yetenekli cocuklar farkli diisiinme becerilerine sahip olmalari, ileri diizeyde yaratici diisiinme
becerileri sergilemeleri ve bilissel yetenekleri konusunda olagan gelisim gosteren ¢ocuklardan
farkhlik gosterirler. Ozel yetenekli ¢cocuklarin bu farkliliklara sahip olmalari onlarin okudugunu
anlama ve yaratici okuma becerilerine de yansimaktadir. Bu amagla mevcut arastirmanin amaci
dordiinct sinifa devam eden olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin okudugunu
anlama ve yaratici okuma becerilerini arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda
olagan gelisim gosteren ve Ozel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma
becerileri cinsiyet, okul dncesi egitim alma durumu, anne egitim durumu ve baba egitim durumu
degiskenleri agisindan incelenmistir. Mevcut arastirmaya istanbul, Kahramanmaras, Kirklareli ve
Diyarbakir sehirlerinden 131 olagan gelisim gdsteren égrenci ile BILSEM’de egitim géren 101 &zel
yetenekli dgrenci olmak {izere toplamda 232 &grenci dahil edilmistir. iliskisel tarama deseni
kullanilan arastirmada kisisel bilgi formu, okudugunu anlama basari testi ve 3 alt boyuta sahip
yaratici okuma stirecini degerlendirme 6lgegi kullanilmistir. Veriler SPSS 27.0 programi ile (T-test,
Mann- Whitney U, Kruskal Wallis-H ve pearson korelasyon analizi) analiz edilmistir. Analizler
sonucunda elde edilen bulgulara gore okudugunu anlama ve yaratici okuma becerisi 6zel yetenekli
ogrencilerin lehine anlamli bir sekilde farklihk gostermektedir. Olagan gelisim gosteren ve 6zel
yetenekli 6grencilerin cinsiyete goére okudugunu anlama ve yaratici okuma becerileri toplam puan
ortalamalarinda her iki 6grenci grubu icin de kiz ve erkek 6grenciler arasinda anlamli farklilik
gorilmemistir. Olagan gelisim gosteren 6grencilerin okul 6ncesi egitimi alma durumuna goére
yapilan analizler sonucunda okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinde anlamh farkhhk
gorilmemistir fakat 6zel yetenekli 6grenciler arasinda okudugunu anlama ve yaratici okuma
becerileri okul dncesi egitim alanlar lehine anlamli farklilk gdstermektedir. Anne-baba egitim
diizeyine gore her iki gruptaki 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinde
anlamli farkhhk tespit edilmemistir. Ayrica yapilan korelasyon analizine gore olagan gelisim
gosteren ogrencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinde anlamli bir iliski
bulunmazken 6zel yetenekli grup adina anlaml ve pozitif yonde iliski bulunmustur. Arastirma
sonucuna gore elde edilen bulgular ve literatlir géz 6niunde bulundurularak egitimciler,
arastirmacilar ve ailelere birtakim éneriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce egitimi, olagan gelisim, 6zel yetenekli, yaratici okuma, okudugunu
anlama
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Investigation of Creative Reading and Reading Comprehension Skills of Fourth-Grade
Non-Gifted and Gifted Children

Abstract
Gifted children differ from their non-gifted peers in that they have different thinking skills and
cognitive abilities and exhibit advanced creative thinking skills. These differences are reflected on
the reading comprehension and creative reading skills of the gifted children. For this purpose, the
aim of this study was to examine the relationship between reading comprehension and creative
reading skills of both non-gifted and gifted students attending the fourth grade. In this line, non-
gifted and gifted students’ reading comprehension and creative reading skills were examined in
terms of certain variables, namely, gender, pre-school education status, mother's education status
and father's education status. A total of 232 students, namely 131 non-gifted children from
istanbul, Kahramanmaras, Kirklareli and Diyarbakir and 101 gifted children studying at BILSEMs
(Science and Art Centers) in these cities, were included in the current study where a correlational
survey design was employed, and data were collected through a personal information form, a
reading comprehension achievement test and a scale for evaluating the creative reading process
with 3 sub-dimensions. Data were analyzed with SPSS 27.0 program (T-test, Mann-Whitney U test,
Kruskal Wallis-H test and Pearson correlation analysis). The findings indicated that gifted children
outperformed their non-gifted peers in reading comprehension and creative reading skills. No
significant difference in the total mean scores of reading comprehension and creative reading skills
among male and female students was observed in terms of gender in both groups. We also found
that there was no significant difference in non-gifted students’ reading comprehension and
creative reading skills in terms of their pre-school education status, but the gifted students
receiving pre-school education outperformed those who did not receive pre-school education.
Additionally, no significant difference was observed in the reading comprehension and creative
reading skills of both groups regarding the level of parental education. In addition, according to the
correlation analysis, no significant relationship was found in the reading comprehension and
creative reading skills of non-gifted students, while a significant and positive relationship was
found in favor of the gifted children. Based on the findings of the study, some suggestions were
made for educators, researchers and families.
Keywords: Turkish education, non-gifted, gifted, creative reading, reading comprehension

Giris

Dilin dort temel becerisinden biri olan okuma, fizyolojik ve duygusal unsurlarla birlikte
insanlarin bilgiye ulasmalari, egitim almalari, eglenmeleleri ve iletisim kurmalari icin temel bir beceri
olarak kabul edilmektedir. Okuma tim yastan insanlarin sahip olmasi gereken bir beceri olmakla
birlikte bircok akademik becerinin gelistiriimesinde aktif bir role sahiptir. Okuma slrecinin nitelik
kazanmasi, bireyin hatirlama, yorumlama, sentez, degerlendirme ve yaratma gibi bilissel becerilerinin
yakindan iliskili oldugu okudugunu anlama becerileri ile mimkiin olmaktadir (Coskun, 2011).
Okudugunu anlama, Onan’a (2015) gore metin icindeki baglantilari kurabilme ve somut distinceden
soyut diisiinceye ulasma iken Akyol’a (2006) gére okuma 6ncesinde 6n bilgilerin kullanilarak olaylara
yonelik tahminde bulunma, iletilmek istenen bilgiden anlam g¢ikarma ve ortaya ¢ikan anlamlari
yorumlama gibi bilissel aksiyonlarla i¢ icedir. Okudugunu anlama becerilerinin gelisimi erken yaslarda
baslamakta ve 6grencinin hem ilkokuldaki hem de ortaokuldaki akademik basarisini olumlu bir sekilde
etkilemektedir (Tanju, 2010; Yilmaz, 2018). Okudugunu anlama becerisi gelismis 6grenciler, karmasik
metinleri anlayabilir, bilgileri analiz edebilir, sonuglar gikarabilir ve fikirlerini daha etkili bir sekilde
iletebilirler (islekeller Bozca, 2017). Bu baglamda okudugunu anlama becerileri gelismis dgrencilerin
kendi 6grenme deneyimlerini sekillendirdigi ve farkli disiplin alanlarinda da daha basarili oldugu ifade
edilebilir (Bastug, 2014; Bayat vd., 2014; Goktas ve Girbiztirk, 2021; Ozcan, 2018; Vileniues-
Tuohimaa vd., 2008).

Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini etkileyen temel faktérler bulunmaktadir. Bu
faktorlerden birisi kullanilan materyaldir. Kullanilan materyalin ¢ocugun seviyesine uygun olmasi,
ulasilabilirlik agisindan kolay olmasi ve 6grencinin okudugu metni anlamasina firsat olusturmasi
sayesinde okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi daha kolay olmaktadir (Aslan, 2007; Moran
vd., 2008; Wood vd., 2018). Okudugunu anlamay: etkileyen diger faktor ise 6n bilgi dizeyi dizeyidir.
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On bilgi diizeyi sayesinde dgrenciler daha dnce dgrendikleri bilgileri yeni 6grenecegi bilgilerin temelini
olusturmak icin kullanirlar. Boylece 6n bilgi dizeyleri arttikca okudugunu anlama becerileri de
artmaktadir (Babayigit ve Stainthorp, 2014; Cromley vd., 2010). Ayrica okudugunu anlamay: etkileyen
faktorler arasinda i¢ ve dis motivasyon gosterilebilir. i¢ motivasyon kavrami égrencilerin égrenme
yolculugunda kendi ilgileri dogrultusunda harekete gecmelerini ifade etmektedir. i¢ motivasyona sahip
olan 6grenciler okuma eylemine daha ¢ok zaman ayirir ve farkli okuma stratejileri gelistirirler (Kurnaz,
2018). Dis motivasyona sahip okuyucular ise c¢evreden gelen etmenlerle veya disaridan
yonlendirmelerle hedefe ulasmak icin okuma eylemine yonelirler fakat dis motivasyonla hareket eden
ogrencilerin okudugunu anlama becerileri olumsuz yénde etkilenmektedir (Yildiz ve Akyol, 2011).
Okudugunu anlama becerilerini etkileyen bir diger faktor ise akici okumadir. Akici okuyan 6grenciler
hem kelimeleri hataya dismeden okurlar hem de metni dogru bir sekilde seslendirerek okurlar.
Kelimeleri dogru okuyan ve seslendiren 6grenciler yazarin iletmek istedigi anlam baglaminda kalir ve
metni daha kolay anlasiimis olur (Basaran, 2013; Bastug ve Akyol; 2012). Aile ve gevrenin yaklasimi da
okudugunu anlama becerilerini etkileyen faktorler arasindadir. Ailelerin ¢ocuklariyla bilingli bir sekilde
ilgilenmeleri ve destekleyi bir tutum sergilemeleri sonucunda ¢ocuklarin iyi diizeyde okur olmasi daha
olasidir ¢uinkli ¢ocuklarin bagimsiz okuyucular olabilmeleri igin dogru yonlendirmelere ihtiyaglari
vardir. Buna ek olarak okuma eylemi konusunda cocuga yonelik baskici bir aile tutumunun olmasi
¢ocugu okuma eyleminden uzaklastirmakdir. Bundan dolayi ailenin davraniglari ve eylem planlari
bilingli bir sekilde yapilandiriimah ve ¢ocukta istek olusturmaya hizmet etmelidir (Celenk, 2003;
Kovacioglu,2006). Okudugunu anlamayi etkileyen faktorler arasinda yer alan metin yapisi, ele alinan
metnin icerigine yonelik 6grencide farkindalik olusturmak amaciyla kullanilir. Bu sayede metin, temel
yapilarina ayrilir ve 6grenci bu yapilar araciligiyla cevaplar aramaya baslar. Sonucunda ise 6grenci farkli
metin tdrlerinin yapisini kavrar ve okudugunu anlama becerilerinde ileri seviyede performans
gostermeye baslar (Broer vd., 2002; Boulineau vd., 2004; Dénmez ve Yazici, 2006). Gorsel okuma
becerisinde ise belirli gorsel uyaranlar 6grencilere verilerek onlarin duygusal ve distinsel becerilerinin
gelistirilmesi amaclanir. Boylece 6grencilerin zihinsel semalari yapilandirilir ve bu yapilandirma
okudugunu anlama becerilerine de aktarilmis olur (Bas ve Kardas, 2014; Glines, 2013). Ayrica
okudugunu anlamayi etkileyen faktérler arasinda yer alan kelime hazinesi 6grencilerin sahip oldugu
kelime zenginligini ifade eder ve bu sayede okudugunu anlama becerilerini daha rahat bir sekilde
gelistirebilir (Dada ve Ergiil, 2020). Tim bunlara ek olarak 6grencinin kendine duydugu giiven (Yilmaz,
2008) ve okuma tutumu da (Toste vd., 2020; Okcii ve Akgiil, 2021) okudugunu anlamayi etkilemektedir.
Literatiir incelendiginde 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini etkileyen en énemli degiskenler
arasinda strateji kullanimi yer almaktadir (Dogan, 2002) ¢linki strateji kullanimiile birlikte 6grencilerin
Ust bilissel okuma becerileri gelistiriimektedir (Kanmaz, 2012; Karagcam ve Girsel, 2020). Bu durum
okuyucunun okuma konusunu planlamasi, okunan metinde ihtiya¢ duyulan yerlere odaklanmasi ve
kendi okuma sirecinde eksik yonlerini degerlendirme eylemini ifade etmektedir. Ya da baska bir
deyisle, Ustbilissel stratejilerini kullanan 6grenciler okuma konusunda bagimsiz okuyucular olmaya
daha yatkindir (C6gmen ve Saracaoglu, 2010).

Okudugunu anlama becerilerini etkileyen en 6nemli faktoérlerden birisi de yaratici okuma
becerileridir. Yaratici okuma yazar tarafindan iletiimek istenen dislincenin ve problemin okurun
deneyimleriyle sentezlenmesi ve yorumlanmasidir (Smith, 1969). Ote yandan yaratici okuma, metni
daha derinden anlamak icin hayal gliciini ve yorumlama becerilerinin kullanilmasini igerir. Yaratici
okuyucular, metnin yilizeysel seviyesinin otesine gecebilir ve yazarin iletmeye calistigl temel temalari
ve duygulari gorebilir. Bunun i¢in gelismis okuma becerileri icin yaratici okuma becerilerinin de olmasi
onemlidir (Aytan, 2016). Gainsberg’e (1953) gbre yaratici okuma baglamdan ¢ikarimlar yapma ve bu
cikarimlari zenginlestirmektir. Small ve Arnone (2011), yaratici okumayi bireylerin okuduklari metinleri
icsellestirmeleri ve hayal kurma silireci olarak ele almistir. Yaratici okuyucular, metin ile kendi
deneyimleri, disiinceleri ve duygular arasinda baglantilar kurabilirler. iyi okurlar ele alinan fikirleri
sorgulayan, elestiren ve okunan metinle ilgili bolimlere yonelik yaratici okuma stratejilerini
sergilemektedir (Isiksalan, 2018; Moorman ve Ram, 1994). Hatta yaratici okuma sirasinda (st diizeyde
degerlendirme ve yazari sorgulama eylemi aktiftir (Yetgin ve Katranci, 2021). Bu yoniyle yaratici
okuma, okudugunu anlama becerileri ile i¢ icedir ¢linkii okudugunu anlamak ileri diizeyde sorgulama

113



Murat OKCU, Serap EMIR

ve degerlendirme gerektirmektedir. Egitimin en temel amaglari arasinda yer alan bagimsiz ve
sorgulayan bireylerin yetistirilmesi goéz 6niinde bulunduruldugunda yaratici okuma becerilerinin
gerekliligi ortaya cikmaktadir. Hatta bu amaca yonelik yaratici okuma becerilerinin gelistirilmesi
noktasinda galismalarin yapildigi bilinmektedir (Aydin ve Cilci, 2020).

Ozel yetenekli bireyler zeka, yaraticilik, liderlik kapasitesi, motivasyon ve genel ve 6zel
akademik alanlarda akranlarana kiyasla daha Ust diizeyde performans gosteren bireylerdir (Bilgic vd.,
2021). Ozel yeteneklilik hem dogustan gelen potansiyeli hem de deneyim ve uygulama yoluyla gelismis
becerileri iceren kapsayici bir 6zellik seklinde tanimlanabilir (Clark, 2014). Olagan gelisim gosteren
bireyler ise fiziksel, biligsel, dil, duygusal ve sosyal gelisim alanlarinda takvim yasina bagl bir sekilde
gelisim gosteren bireylerdir. Bu iki 6grenci grubu birbirinden farkli 6zelliklere sahiptir. Ozel yetenekli
cocuklar, olagan gelisim gosteren akranlarindan farkli diisinme bicimlerine ve daha yliksek dikkat
diizeylerine sahip olmalari, gelismis bilissel beceriler sergilemeleri, arastirmaktan ve kesfetmekten
keyif almalari bakimindan farklihk gosterir (Clark, 2014). Bununla birlikte 6zel yetenekli ¢ocuklar,
olagan gelisim gosteren akranlarina goére daha hizli 6grenme, ileri dizeyde Ustbilissel disliinme
becerilerine sahip olma, bilgi parcalari arasinda daha hizli ve daha iyi baglantilar kurma ve okuduklarini
anlamada daha basarili olma potansiyeline sahiptir (Certo vd., 2010; Fehrenbach, 1991; Ozcan, 2018;
Sternberg, 1988; Tiirkman, 2020). Ozel yetenekli 6grencilerin bahsedilen bu gelismis ézellikleri onlarin
her zaman basarili olacagini diisiindiirse de unutulmamahdir ki bu cocuklar mutlaka yaratici okuyucular
olmayabilir veya gli¢li okudugunu anlama becerilerini sergileyemiyebilirler. Clinkl bu 6grenciler sahip
olduklari performansinlarini her zaman etkili bir sekilde aciga ¢ikaramayabilirler (Yaman ve Ogurlu,
2015). Bu baglamda okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinde Ust dizey performans
gostermenin sadece zeka diizeyiyle iliskili olmadigi goriilmektedir. Bundan dolayi zeka diizeyi agisindan
farkhlasan 6grenci gruplarinin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinin baska degiskenlerle
de incelenmesi gerektigi soylenebilir.

Cinsiyet, okul oncesi egitim alma durumu, anne egitim dlizeyi ve baba egitim dizeyi gibi
degiskenlerin, 6grencilerin performansini agiga cikarmada etkili olabilecegi dusinilmektedir. Clnki
bu degiskenler 6grencinin yaratici okuma ve okudugunu anlama becerilerini etkileyen faktorlerle ig
icedir. Cinsiyet degiskeni acisindan disliniildigiinde toplumun beklentileri ve aile ici etkilesim gibi
faktorler 6grencilerin performansini etkileyebilir. Bunun yaninda okul dncesi egitim alma durumu,
Ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmelerine katki saglayabilir ciinkii bu dénemdeki 6grencilerin
yeni kelimeler 6grendikleri ve bilgiyle etkilesim halinde olduklari bilinmektedir. Bu dénemdeki egitim,
dil gelisimi, okuma hazirligi ve okuma becerileri (izerinde olumlu etkiler yaratabilir. Ozellikle anne ve
baba egitim diizeyi, ailelerin gocuklarina sunabilecegi egitim firsatlarini etkileyebilir. Egitim diizeyi
yuksek olan aileler genellikle daha fazla kaynak ve firsat saglayabilirler ve bunun sonucunda ¢ocuklarin
okudugunu anlama ve vyaratici okuma becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilir. Nitekim
arastirmalar incelendiginde okudugunu anlama becerilerinin cinsiyet (Ceran, Yildiz ve Ozdemir, 2015;
Sulak ve Sbnmez, 2019; Vardar ve Sarioglu, 2017; Yiksel ve ark., 2022), okul 6ncesi egitim alma durumu
(Anilan, 1998; Kandemir ve Memis, 2019), anne ve baba egitim durumu (Keles, 2005; Usta, 2019)
degikenleri ile ilgili yapilan ¢alismalar bulunmaktadir fakat bu ¢alismalarin sonuglari birbirinden farklilik
gostermektedir.

Bu baglamda olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli cocuklarda yaratici okuma becerileri ile
okudugunu anlama becerileri arasindaki iliskiyi incelemek, bu konuda farkindaligi arttirmak ve
literatlire katki saglayacak veriler ortaya koymak bu arastirmanin temel problemini olusturmaktadir.
Bu dogrultuda calismada 6zel yetenekli ve olagan gelisim gosteren ilkokul dordiinci sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama becerileri ve yaratici okuma becerileri yukarida da gerekgceleriye agiklandigi tizere
cinsiyet, okul o6ncesi egitim, anne egitim dlizeyi ve baba egitim dlzeyi acisindan incelenmesi
amaclanmistir. Ayrica yaratici okuma ve okudugunu anlama becerilerine yonelik 6zel yetenekli ve
olagan gelisim gosteren o6grencilerin karsilastirildigl bir c¢alismaya rastlanmamistir. Calismanin
literatlirdeki boslugu doldurmasina ve uygulayicilar ile ailelerin 6grencilerin okudugunu anlama ve
yaratici okumaya yonelik uygun ve bilingli bir yaklasim gelistirmelerine yardimci olmasi
beklenmektedir. Bu dogrultuda olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin okudugunu
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anlama ve yaratici okuma becerileri arasindaki iliskiyi saptamak amaciyla, mevcut arastirma asagidaki
arastirma sorularina cevap vermeyi amacglamaktadir:

1. ilkokul dérdiincii sinifa devam eden olagan gelisim gdsteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin
okudugunu anlama becerileri, yaratici okuma ve alt boyutlari olan farkli disinme, yazar ve
karakterlerle iletisim kurma, metni yeniden olusturma toplam puan ortalamalari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark var midir?

2. ilkokul dérdiincii sinifa devam eden olagan gelisim gdsteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin
yaratici okuma ve okudugunu anlama becerileri cinsiyet ve okul 6ncesi egitim alma durumu, anne
egitim dlizeyi ve baba egitim diizeyine gore farklilasmakta midir?

3. ilkokul dérdiincii sinifa devam eden olagan gelisim gésteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin
yaratici okuma ve okudugunu anlama becerileri arasinda anlamli bir iliski var midir?

Yéntem
Calismanin bu asamasinda arastirmanin modeli, arastirma grubu, veri toplama araclari ve
verilerin analizi ile ilgili bilgiler verilmistir.

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada 4. sinif olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin yaratici okuma ve
okudugunu anlama becerileri arasindaki iliski incelenmistir. Mevcut amag¢ dogrultusunda nicel
arastirma yontemlerinden iliskisel tarama desenine basvurulmustur. iliskisel tarama modeli sayesinde
iki ve ikiden fazla degiskenin arasindaki iliski belirlenmektedir (Karasar, 2016).

Arastirma grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2022-2023 egitim ve 6gretim yilinda istanbul, Kahramanmaras,
Kirklareli ve Diyarbakir'da egitimine devam eden 131 olagan gelisim gosteren 6grenci ile 101 6zel
yetenekli 6grenci olusturmaktadir. Arastirma sirecinde, katilimcilara ulasirken zaman ve maddiyattan
tasarruf saglamak amaciyla ulasilabilir elverisli 6rnekleme yontemi kullanilmistir (Blylkoztirk, 2010).
Ayrica arastirmaya dahil olan katilimcilara, gerekli bilgilerin eksiksiz bir sekilde sunuldugu ve
arastirmadan istedikleri herhangi bir zaman gekilebilecekleri bilgisi iletilmistir. Arastirmanin amaci
dogrultusunda katilimcilara ait demografik bilgiler Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1.
Katihmcilara ait Demografik Degiskenlerin Frekans ve Yiizde Dagilimi
Olagan Gelisim Ozel Yetenekli
Degisken Grup n Yizde (%) n Yiizde (%)
Cinsiyet Kiz 56 %42,7 52 %51,5
Erkek 75 %57,3 49 %48,5
Okul Oncesi Egitim Evet 86 %65,6 78 %77,2
Alma Durumu Hayir 45 %34,4 23 %22,8
Anne Egitim Durumu ilkokul ve alti 28 %21,4 7 %6,9
Ortaokul/Lise 76 %58,0 41 %40,6
Lisans/Lisansusti 27 %20,6 53 %52,5
Baba Egitim Durumu ilkokul ve alti 26 %19,8 6 %5,9
Ortaokul/Lise 61 %46,6 33 %32,7
Lisans/Lisansusti 44 %33,6 62 %61,4

Arastirmaya katilan 6grencilerden olagan gelisim gosteren 6grencilerin demografik bilgilerini
analiz etmek amaciyla yapilan betimsel analize gore 6grencilerin %42.7’ si kiz, %57.3'(i erkek; %65.6's!
okul dncesi egitim alirken %34.4’l okul 6ncesi egitimi almamistir. Ogrencilerin anne egitim durumuna
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ait dagihmda %21.4’0 ilkokul ve alti, %58.0 ortaokul/lise ve ylizde %20.6 lisans/lisanststi mezunu iken
%19.8'i ilkokul ve alti, %46.6’s1 ortaokul/lise ve %33.6’sI ise lisans/lisansiisti mezunudur.

Arastirmaya katilan ogrencilerden o6zel yetenekli 6grencilerin demografik bilgilerini analiz
etmek amaciyla yapilan betimsel analize gore 6grencilerin %51.5'i si kiz, %48.5’i erkek; %77.2’si okul
dncesi egitim alirken %22.8’i okul 6ncesi egitimi almamistir. Ogrencilerin anne egitim durumuna ait
dagilimda %6.9'u ilkokul ve alti, %40.6’s1 ortaokul/lise ve %5.9’u lisans/lisanststi mezunu iken %5.9'u
ilkokul ve alti, %32.7’si ortaokul/lise ve %61.4’( ise lisans/lisanstisti mezunudur.

Veri Toplama Araglari

Kisisel Bilgi Formu: Katihmcilarin demografik bilgilerini belirlemek amaciyla arastirmaci
tarafindan olusturulan kisisel bilgi formu 6grencilerin cinsiyet, okul 6ncesi egitim alma durumu, anne
egitim dizeyi ve baba egitim durumu degiskenlerini icermektedir. Bu bilgiler Tablo 1’de detayli bir
sekilde belirtilmistir.

Yaratici Okuma Siirecini Degerlendirme Olgegi: Dérdiincii sinif égrencilerin yaratici okuma
becerilerini saptamak amaciyla Kasap ve Susar (2017) tarafindan gelistirilen Yaratici Okuma Sirecini
Degerlendirme Olgegi (YOSDO) kullanilmistir. Her sorusu 5’li likert seklinde puanlanan élcek 3 alt
boyuttan olusmaktadir. Bu alt boyutlar Karakterlerle iletisim Kurma, Farkl Diisinme ve Metni Yeniden
Olusturma olarak yapilandirilmistir. . YOSDO’de alinabilen en diisiik puan 28 iken en yiiksek puan ise
140'tir. Glvenirlik katsayisini hesaplamak icin yapilan Cronbach Alpha guvenirlik katsayisi 0,88"dir.
Mevcut arastirma asamasinda hesaplanan Cronbach Alpha gilivenirlik katsayisi ise 0,89'dur.

Okudugunu Anlama Basari Testi: ilkdgretim ikinci kademe dérdiincii sinifta okuyan dgrencilerin
okudugunu anlama becerilerini 6lgmek icin Yurdakul ve Susar (2018) tarafindan gelistirilen Okudugunu
Anlamaya iliskin Basari Testi 4 sik iceren 19 test sorusundan olusmaktadir. Testin dogru cevaplari 5
puan, yanlis cevaplari ise 0 puandir. Testten alinacak en disilik puan 0 iken en ylksek puan 95'tir.
Okudugunu Anlama Testi ic tutarliligina yonelik yapilan analizde Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi 0,87
olarak bulunmustur. Spearman-Brown katsayisi 0,85 ve Guttman Split Half katsayisi 0,85 olarak tespit
edilmistir. Bu sonuglara gore olgcegin glvenirligi yeterli diizeydedir. Mevcut arastirma asamasinda
hesaplanan Cronbach Alpha givenirlik katsayisi ise 0,65’tir. Tiim bu durumlara ek olarak olceklerin
Ozel yetenekli cocuklara uygun olup olmadigina yénelik uzman gorisleri alinmistir. Bu géruslerdeki fikir
birliginin %80 olmasi sonucunda Olgeklerin 6zel yetenekli bireyler i¢in uygun olduguna karar verilmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Veriler toplanirken okullarda Tirkce dersine giren 6gretmenler ve ailelere ulasilarak yiiz ylize
gorisme yapiimistir. Yapilan gériisme dncesinde katilimcilarin ailelerine Veli Onam Formu dagitilmistir
ve arastirmanin amaci agik bir sekilde anlatismistir. Arastirmaya katihm gonllilik esasina dayaldir.
Olagan gelisim gosteren ve 06zel yetenekli 6grencilerin ¢alismaya katilmasi icin Katilimcilar igin
Bilgilendirilmis Goniilli Olur Formu ile ilgili izin alinmistir. Ayrica Turkge 6gretmenlerinden Géndillii Olur
Formu ile yazili izin alinmigtir.

Verilerin Analizi
Veriler SPSS-27 programi kullanilarak analiz edilmistir ve verilerin normal dagilimina
bakilmistir. Olgeklerin normal dagilimina yénelik yapilan carpiklik basiklik analizi Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 2.

Olceklerin Normallik Varsayim Analizleri
Olgekler n Ort. SS Carpiklik Basikhk
Okudugunu Anlamaya iliskin 232 13,05 2,960 -,504 -,464
Basari Testi
Farkli Distinme Alt Boyutu 232 37,86 7,862 -,475 -,165
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Yazar ve Karakterlerle iletisim 232 23,01 6,147 -,241 -,652
Kurma Alt Boyutu

Metni Yeniden Olusturma Alt 232 33,94 7,596 -,408 ,053
Boyutu

Yaratici Okuma Siirecini 232 94,82 18,314 -,393 -,089

Degerlendirme Olcegi

Tabachnick ve Fidell’e (2013) gore verilerin normal dagilmasi igin -1.5 ve +1.5 arasinda olmasi
yeterlidir. Olceklerin carpiklik ve basiklik degerleri incelendiginde -1.5 ve +1.5 degerler arasinda oldugu
gorilmektedir. Degiskenlerin grup ortalamalarindaki farkliliklari gérebilmek igin 2 gruplu degiskenlerde
bagimsiz 6rneklem t-test, parametrik testler igin yeterli gézlem sayisi olmadiginda 2 gruplu
degiskenlerde parametrik olmayan Mann-Whitney U analizi, 3 ve daha fazla gruplu degiskenlerde
parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis-H analizi uygulanmasi gerekmektedir (Kalayci, 2010).
Olceklerin birbirleri arasindaki iliskinin yéniini ve giiciinii tespit edebilmek icin pearson korelasyon
analizi uygulanmistir. Analizler p=.05 seviyesinde uygulanmistir. Bu dogrultuda olagan gelisim gosteren
ve Ozel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma toplam puan ortalamalari
arasindaki farkin incelenmesi adina t testi analizi yapiimistir. Okudugunu anlama ve yaratici okumanin
cinsiyet degiskeni acgisindan incelenmesi adina her iki 6grenci grubu icin bagimsiz 6rneklem t testi
analizi yapiimistir. Okudugunu anlama ve yaratici okumanin okul 6ncesi egitim alma durumu degiskeni
acisindan incelenmesi adina olagan gelisim gosteren 6grencilerde bagimsiz 6rneklem t testi yapilirken,
ozel yetenekli 6grencilerde yeterli katilimci sayisi olmadigi icin Mann-Whitney U analizi yapilmistir.
Anne ve baba egitim diizeyi degiskenine gore okudugunu anlama ve yaratici okuma arasindaki iliskiyi
analiz etmek i¢in Kruskal Wallis-H analizi yapilmistir. Ayrica mevcut arastirmada okudugunu anlama ve
yaratici okuma arasindaki iliskiye bakmak icin pearson korelasyon analizi yapilmistir.

Aragtirma 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 Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= istanbul Universitesi- Cerrahpasa Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Baskanlig
Karar Tarihi= 13.06.2023
Belge Sayi ve numarasi= E-74555795-050.01.04-744337

Bulgular

Arastirmanin bulgular boélimiinde arastirma problemleriyle ilgili analizler yer almaktadir.
Calismanin birinci alt problemine iliskin bulguda dordiinci sinifa devam eden olagan gelisim gosteren
ve Ozel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerileri arasindaki farkin
incelenmesine yer verilmistir. Arastirmanin ikinci alt probleminde 6grencilerin okudugunu anlama ve
yaratici okuma becerileri cinsiyet, okul 6ncesi egitim alma durumu, anne egitim durumu ve baba egitim
durumu degiskenleriyle incelenmistir. Son olarak arastirmanin Gglinci alt problemine iliskin bulguda
ise olagan gelisim gosteren ve Ozel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma
becerilerinin arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla yapilan korelasyon analizine yer verilmistir.
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Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama, yaratici okuma ve
alt boyutlari olan farkli diisinme, yazar ve karakterlerle iletisim kurma ve metni yeniden olusturma
toplam puan ortalamalari farkin incelenmesine yonelik yapilan t-test analizi Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3.
Olagan Gelisim Gésteren ve Ozel Yetenekli Odrencilerin Okudugunu Anlama ve Yaratici Okuma Puan
Ortalamalari Arasindaki Farkin incelenmesi igin T-testi Analizi

Olgek Grup n Ort. SS t Sd p
Okudugunu Olagan 131 11,38 2,647 -13,581 220 ,000*
Anlamaya Gelisim
iliskin Basari Ozel 101 15,23 1,642
Testi Yetenekli
YOSDO Farkl Olagan 131 36,78 7,765 -2,415 230 ,017*
Dlstinme Alt Gelisim
Boyutu Ozel 101 39,27 7,804
Yetenekli
YOSDO Yazar Olagan 131 21,47 5,935 -4,524 230 ,000*
ve Gelisim
Karakterlerle  (zel 101 25,01 5,864
lletisim Kurma  Yetenekli
Alt Boyutu
YOSDO Metni  Olagan 131 32,50 7,532 -3,372 230 ,001*
Yeniden Gelisim
Olusturma Alt  Ozel 101 35,82 7,298
Boyutu Yetenekli
YOSDO Olagan 131 90,76 17,850 -3,974 230 ,000*
Gelisim
Ozel 101 100,10 17,632
Yetenekli

Olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma
toplam puan ortalamalari arasindaki fark bagimsiz 6rnek t testi ile incelenmistir. Analiz sonuglarina
gore, olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama (tga0= -13,581; p<
0,05), YOSDO farkh diistinme alt boyutu (ts0= -24,15; p< 0.05), YOSDO yazar ve karakterlerle iletisim
kurma alt boyutu(t(2s0= -4,524; p< 0,05), YOSDO metni yeniden olusturma alt boyutu (t30)= -3,372; p<
0.05), ve YOSDO (t230=-3,974; p< 0.05), toplam puan ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli
farkhlik bulunmustur. Elde edilen sonuglara gore 6zel yetenekli cocuklarin lehine yliksek ve anlamli
farkhlik gostermektedir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Mevcut arastirmanin ikinci alt probleminde olagan gelisim gosteren ve 06zel yetenekli
ogrencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerileri cinsiyet ve okul 6ncesi egitim alma
durumu, anne egitim diizeyi ve baba egitim dlizeyi degiskenleri agisindan incelenmistir. Olagan gelisim
gosteren ve Ozel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerine cinsiyetin
etkisini belirlemek icin bagimsiz t testi, okul 6ncesi egitim alma durumunun etkisini belirlemek amaciyla
olagan gelisim gosteren 6grencilere T testi yapilirken 6zel yetenekli 6grencilere Mann-Whitney U testi
yapimistir. Ayrica 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinin anne ve baba egitim
durumu degiskenleri agisindan incelenmesi icin Kruskal Wallis-H Analizi yapilmistir.
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Arastirmanin amaci dogrultusunda, olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli ¢ocuklarin
cinsiyetlerine gore okudugunu anlama ve yaratici okuma arasindaki farklilik bagimsiz 6rnek t testi
analizi Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.
Olagan Gelisim Gosteren ve Ozel Yetenekli Odrencilerin Okudugunu Anlama ve Yaratici Okuma
Becerilerinin Cinsiyet Degiskeni Agisindan incelenmesine Yénelik Bagimsiz Orneklem T-Testi Analizi

Gruplar Olgekler Cinsiyet n Ort. SS t Sd p
Okudugunu Kiz 56 11,71 3,126 1,186 94 ,239
Anlamaya iliskin Erkek 75 11,13 2,214
Basari Testi
Farkli Disiinme Alt  Kiz 56 36,93 6,782 ,190 129 ,849
Boyutu Erkek 75 36,67 8,468
Yazar ve Kiz 56 21,02 6,083 -, 758 129 ,450
Olagan Karakterlerle Erkek 75 21,81 5,840
Gelisim iletisim Kurma Alt
Boyutu
Metni Yeniden Kiz 56 32,41 7,627 -,122 129 ,903
Olusturma Alt Erkek 75 32,57 7,511
Boyutu
Yaratici Okuma Kiz 56 90,36 17,353 -,220 129 ,826
Sarecini Erkek 75 91,05 18,322
Degerlendirme
Olgegi
Okudugunu Kiz 52 15,50 1,435 1,732 99 ,086
Anlamaya liskin Erkek 49 14,94 1,807
Basari Testi
Farkli Disiinme Alt  Kiz 52 40,52 7,568 1,676 99 ,097
Boyutu Erkek 49 37,94 7,907
Yazar ve Kiz 52 26,15 5,000 2,052 99 ,043*
Ozel Karakterlerle Erkek 49 23,80 6,494
Yetenekli  jletisim Kurma Alt
Boyutu
Metni Yeniden Kiz 52 36,73 5,808 1,279 83 ,204
Olusturma Alt Erkek 49 34,86 8,561
Boyutu
Yaratici Okuma Kiz 52 103,40 15,104 1,968 99 ,052
Surecini Erkek 49 96,59 19,516
Degerlendirme
Olgegi

Olagan Gelisim gosteren gocuklarin cinsiyet degiskeni gruplarina gére Okudugunu Anlamaya
iliskin Basari Testi Puani (tg9)= 1,732; p>0.05), YOSDO farkh diisiinme alt boyutu (t29= 0,190; p>0.05),
YOSDO yazar ve karakterlerle iletisim kurma alt boyutu (tz29= -,758; p>0.05), YOSDO metni yeniden
olusturma alt boyutu (tu29=-,112; p>0,05) ve YOSDO (t(129=-,220; p>0.05) toplam puan ortalamalarinda
istatistiksel olarak anlamli fark géstermemektedir.

Ozel yetenekli cocuklarin cinsiyet degiskeni gruplarina gére okudugunu anlamaya iliskin basari
testi puani (tes= 1,186; p>0.05), YOSDO farkli diisiinme alt boyutu (te)= 1,676; p>0.05), YOSDO metni
yeniden olusturma alt boyutu (t3=1,279; p>0.05) ve YOSDO (twe= 1,968; p>0.05) toplam puan
ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermemektedir. YOSDO yazar ve karakterlerle
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iletisim kurma alt boyutu (tg9)=2,052; p< 0.05) toplam puan ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli
farkhlik géstermektedir.

Arastirmanin amaci dogrultusunda, olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli cocuklarin gére
okudugunu anlama ve yaratici okuma becerileri icin okul dncesi egitim alma durumuna iliskin yapilan
bagimsiz 6rnek T-testi ve Mann-Whitney U analizi Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5.
Olagan Gelisim Gosteren ve Ozel Yetenekli Odrencilerin Okudugunu Anlama ve Yaratici Okuma
Becerilerinin Okul Oncesi Egitim Degiskenine iliskin T-Test ve Mann-Whitney U Analizi

Gruplar Olgekler Okul n Ort. SS t/z Sd p
Oncesi
Egitim
Durumu
Okudugunu Evet 86 11,52 2,529 t=,845 129 ,399
Anlamaya iliskin  Hayir 45 11,11 2,870
Basari Testi
Farkli Disiinme  Evet 86 36,95 8,085 t=,355 129 ,723
Alt Boyutu Hayir 45 36,44 7,191
Yazar ve Evet 86 21,47 5,859 t=-,022 129 ,983
Olagan Karakterlerle Hayir 45 21,49 6,145
Geligim iletisim Kurma
Alt Boyutu
Metni Yeniden  Evet 86 32,79 8,205 t=,601 129 ,549
Olusturma Alt Hayir 45 31,96 6,090
Boyutu
Yaraticit Okuma  Evet 86 91,21 18,510 t=,401 129 ,689
Surecini Hayir 45 89,89 16,683
Degerlendirme
Olgegi
Okudugunu Evet 78 15,45 1,474 z=-2,065 129 ,039*
Anlamaya iliskin  Hayir 23 14,48 1,974
Basari Testi
Farkh Didslinme  Evet 78 40,26 7,679 z=-2,530 129 ,011*
Alt Boyutu Hayir 23 35,91 7,428
. Yazar ve Evet 78 25,55 5,848 z=-1,846 129 ,065
Ozel Karakterlerle  Hayir 23 23,17 5,662
Yetenekli iletisim Kurma
Alt Boyutu
Metni Yeniden  Evet 78 36,63 6,994 z=-2,064 129 ,039*
Olusturma Alt Hayir 23 33,09 7,798
Boyutu
Yaratici Okuma  Evet 78 102,44 16,620 z=-2,386 129 ,017*
Surecini Hayir 23 92,17 19,006
Degerlendirme
Olcegi

Olagan Gelisim gosteren ¢ocuklarin okul 6ncesi egitimine katilma durumuna goére okudugunu
anlamaya iliskin basari testi puani (t(120= -2,065; p>0.05), YOSDO farkli diisiinme alt boyutu (t(129)= -
2,530; p>0.05), YOSDO yazar ve karakterlerle iletisim kurma alt boyutu (t(129= -,022; p>0.05), YOSDO
metni yeniden olusturma alt boyutu (t(120=-,601; p>0.05) ve YOSDO (t(1209=-,401; p>0.05) toplam puan
ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli fark gostermemektedir.
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Ozel yetenekli cocuklarin okul dncesi egitimine katilma durumuna gére okudugunu anlamaya
iliskin basari testi puani (za29= 1,186; p<0.05), YOSDO farkh diisiinme alt boyutu (z(129)= ,355; p<0.05),
YOSDO metni yeniden olusturma alt boyutu (z(129=-2,064; p<0.05) ve YOSDO (z(129)= -2,368; p<0.05)
toplam puan ortalamalarinda istatistiksel olarak anlamli fark géstermektedir. Okul 6ncesi egitimi alan
ozel yetenekli &grencilerin puanlarinin yiiksek oldugu gorilmustir. YOSDO yazar ve karakterlerle
iletisim kurma alt boyutu (z(129)=1,846; p>0.05) toplam puan ortalamasinda okul dncesi egitim alanlar
ve almayanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark yoktur.

Arastirmanin ikinci alt probleminde olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin
okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinin anne egitim diizeyine degiskenine iliskin Kruskal

Wallis-H analizi Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.

Olagan Gelisim Gésteren ve Ozel Yetenekli Odrencilerin Okudugunu Anlama ve Yaratici Okuma
Becerilerinin Anne Egitim Diizeyi Dediskinine iliskin Kruskal Wallis-H Analizi

Gruplar Olgekler Egitim Duzeyi n Ort. SS H Sd p
Okudugunu ilkokul ve alti 28 11,14 2,690 1,734 2 420
Anlamaya Ortaokul/Lise 76 11,24 2,707
iliskin Basari Universite/Lisanstisti 27 12,04 2,410
Testi
Farkli ilkokul ve alti 28 3564 7,385 3,502 2 ,174
Dustinme Alt Ortaokul/Lise 76 36,37 8,109
Boyutu Universite/Lisanstisti 27 39,11 6,902
Yazar ve ilkokul ve alti 28 20,86 5,373 1,057 2 ,590
Karakterlerle Ortaokul/Lise 76 21,42 6,355
Olagan iletisim Kurma  Universite/Lisanststi 27 22,26 5,346
Gelisim Alt Boyutu
Metni Yeniden ilkokul ve alti 28 31,18 7,339 2,939 2 ,230
Olusturma Alt  Ortaokul/Lise 76 32,28 7,904
Boyutu Universite/Lisansisti 27 34,52 6,423
Yaratici ilkokul ve alti 28 87,68 17,841 3,704 2 ,157
Okuma Ortaokul/Lise 76 90,07 18,466
Surecini Universite/Lisanststi. 27 95,89 15,490
Degerlendirme
Olgegi
Okudugunu ilkokul ve alti 7 15,57 ,787 2,530 2 ,282
Anlamaya Ortaokul/Lise 41 14,90 1,655
iliskin Bagar Universite/Lisansiisti 53 15,43 1,693
Testi
Farkli ilkokul ve alti 7 40,43 5,855 1,757 2  ,415
Dislinme Alt Ortaokul/Lise 41 40,27 7,877
) Boyutu Universite/Lisansistii 53 38,34 7,973
Ozel Yazar ve ilkokul ve alti 7 26,00 5,033 ,589 2 ,745
Yetenekli  Karakterlerle  Ortaokul/Lise 41 25,51 5,537
iletisim Kurma  Universite/Lisanststi 53 24,49 6,247
Alt Boyutu
Metni Yeniden ilkokul ve alti 7 36,43 2,820 ,965 2 ,617
Olusturma Alt  Ortaokul/Lise 41 36,44 8,031
Boyutu Universite/Lisansistii 53 35,26 7,158
Yaratici ilkokul ve alti 7 102,86 8,783 1,631 2 ,442
Okuma Ortaokul/Lise 41 102,22 18,904

121



Murat OKCU, Serap EMIR

Sirecini Universite/Lisansistii 53 98,09 17,474

Degerlendirme
Olgegi

Olagan gelisim gosteren cocuklarin anne egitim diizeyine gére okudugunu anlamaya iliskin
basari testi puani (H)= 1,734; p>0,05), YOSDO farkli diisiinme alt boyutu (H;»= 35,02; p>0.05), YOSDO
Yazar ve Karakterlerle iletisim Kurma Alt Boyutu (Hz= 1,057; p>0.05), YOSDO metni yeniden olusturma
alt boyutu (Hgz= 2,939; p>0.05) ve YOSDO (Hp= 3,704; p>0.05) toplam puan ortalamalarinda
istatistiksel olarak anlamli fark géstermemektedir.

Ozel yetenekli gocuklarin anne egitim diizeyine gére okudugunu anlamaya iliskin basari testi
puani (Hz= 2,530; p>0.05), YOSDO farkh disiinme alt boyutu (Hq)= 1,757; p>0.05), YOSDO yazar ve
karakterlerle iletisim kurma alt boyutu (H(120=0,589; p>0.05), YOSDO metni yeniden olusturma alt
boyutu (H@2)= 0,965; p>0,05) ve YOSDO (Hz= 1,631; p>0.05) toplam puan ortalamalarinda istatistiksel
olarak anlamli fark géstermemektedir.

Arastirmanin amaci dogrultusunda, olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin
okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinin baba egitim diizeyine degiskenine iliskin Kruskal

Wallis-H analizi Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7.

Olagan Gelisim Gosteren ve Ozel Yetenekli Odrencilerin Okudugunu Anlama ve Yaratici Okuma
Becerilerinin Baba Egitim Diizeyi Degiskinine iliskin Kruskal Wallis-H Analizi

Gruplar  Olgekler Egitim Dizeyi n Ort. SS H Ssd p
Okudugunu ilkokul ve alti 26 11,35 2,348 ,017 2 ,992
Anlamaya Ortaokul/Lise 61 11,36 2,582
lliskin Basari  (njversite/Lisansiistii 44 11,43 2,944
Testi
Farkli ilkokul ve alti 26 36,08 8,294 ,433 2 ,805
Dlstinme Alt Ortaokul/Lise 61 36,97 7,576
Boyutu Universite/Lisansisti 44 36,93 7,863
Yazar ve ilkokul ve alti 26 20,38 5,762 1,251 2 ,535
Karakterlerle o4 okul/Lise 61 21,64 6,298

Olagan 'Ibl‘leflélon;ulitrma Universite/Lisansiistt 44 21,89 5,558

Gelisim  “\jetni Yeniden ilkokul ve alti 26 30,62 8,495 1,714 2 424
Olusturma Alt 42 okul/Lise 61 3339 7,237
Boyutu Universite/Lisansisti 44 32,39 7,292
Yaratici ilkokul ve alti 26 87,08 20,317 1,504 2 ,471
Okuma Ortaokul/Lise 61 92,00 17,227
Surecini Universite/Lisansisti 44 91,20 17,280
Degerlendirme
Olgegi
Okudugunu ilkokul ve alti 6 15,00 1,095 1,488 2 ,475
Anlamaya Ortaokul/Lise 33 1506 1,694
I||§k|.n Basari Universite/Lisansiisti 62 15,34 1,669
Testi
Farkl ilkokul ve alti 6 37,83 8,819 1,016 2 ,602
Distinme Alt Ortaokul/Lise 33 40,52 6,486
Boyutu Universite/Lisansiisti 62 38,74 8,370
Yazar ve ilkokul ve alti 6 23,50 6,221 ,678 2 ,713
Karakterlerle 5 a0kul/Lise 33 2579 5,395
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iletisim Kurma  Universite/Lisansiistic 62 24,74 6,108

Ozel Alt Boyutu
Yetenekli Metni Yeniden ilkokul ve alti 6 32,50 11,221 2,035 2 ,362
Olusturma Alt  Ortaokul/Lise 33 37,30 6,757
Boyutu Universite/Lisansiisti 62 35,35 7,111
Yaratici ilkokul ve alti 6 93,83 24,145 1,981 2 ,371
Okuma .
Siirecini (?rtaokul/Llse 33 103,61 16,242
Degerlendirme Universite/Lisansustl. 62 98,84 17,644
Olgegi

Olagan Gelisim gosteren cocuklarin baba egitim dlzeyine gore okudugunu anlamaya iliskin
basari testi puani (Hz=0,017; p>0,05), YOSDO farkli diisiinme alt boyutu (H;»= 0,433; p>0.05), YOSDO
yazar ve karakterlerle iletisim kurma alt boyutu (H2= 1,251; p>0.05), YOSDO metni yeniden olusturma
alt boyutu (Hp= 1,714; p>0.05) ve YOSDO (Hp= 1,504; p>0.05) toplam puan ortalamalarinda
istatistiksel olarak anlamli fark géstermemektedir.

Ozel yetenekli cocuklarin baba egitim diizeyine gére okudugunu anlamaya iliskin basari testi
puani (Hp= 1,488; p>0.05), YOSDO farkh disiinme alt boyutu (Hqz)= 1,016; p>0.05), YOSDO yazar ve
karakterlerle iletisim kurma alt boyutu (H(120=0,678; p>0.05), YOSDO metni yeniden olusturma alt
boyutu (H@2)= 2,035; p>0.05) ve YOSDO (Hp)= 1,981; p>0.05) toplam puan ortalamalarinda istatistiksel
olarak anlamli fark géstermemektedir.

Uglincii Alt Probleme iliskin Bulgular
Olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma
becerileri arasindaki iliskinin incelenmesine yonelik korelasyon analizi Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 8.
Olagan gelisim gésteren ve Ozel Yetenekli Ogrencilerin Okududunu Anlama ve Yaratici Okuma
Becerilerine Yonelik Korelasyon Analizi

1 2 3 4 5

Olagan Gelisim Okudugunu 1

Anlamaya iliskin

Basari Testi (1)

Farkh Dislinme ,050 1

Alt Boyutu (2) ,572

Yazar ve ,084 436" 1

Karakterlerle ,338 ,000

iletisim Kurma

Alt Boyutu (3)

Metni Yeniden ,022 ,648"" ,564" 1

Olusturma Alt ,804 ,000 ,000

Boyutu (4)

Yaratici Okuma ,059 ,853" , 760" ,891™ 1

Sdrecini ,503 ,000 ,000 ,000

Degerlendirme

Olgegi (5)
Ozel Yetenekli Okudugunu 1

Anlamaya iliskin

Basari Testi (1)

Farkl Distinme ,261
Alt Boyutu (2) ,008

Kk
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Yazar ve ,290™ ,535™ 1

Karakterlerle ,003 ,000

iletisim Kurma Alt

Boyutu (3)

Metni Yeniden ,256"" ,634™ 481" 1
Olusturma Alt ,010 ,000 ,000

Boyutu (4)

Yaratici Okuma ,318" ,883"™ , 768" ,854" 1
Sirecini ,001 ,000 ,000 ,000
Degerlendirme

Olgegi (5)

Olagan gelisim gosteren 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma puani igin yapilan
korelasyon analizine gére okudugunu anlama ve YOSDO farkl diisiinme alt boyutu (r= 0,050; p> 0.05),
YOSDO vyazar ve karakterlerle iletisim kurma alt boyutu (r=0,84; p>0.05), YOSDO metni yeniden
olusturma alt boyutu (r=0,22; p>0.05) ve YOSDO (r=0,59; p>0.05) arasinda anlamli iliski bulunmamistir.

Ozel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma puani icin yapilan korelasyon
analizine gére okudugunu anlama ve YOSDO farkl diisiinme alt boyutu pozitif yénli (r= 0,261; p<0.05),
YOSDO yazar ve karakterlerle iletisim kurma alt boyutu pozitif yonlii (r=0,290; p<0.05), YOSDO metni
yeniden olusturma alt boyutu pozitif yonlii (r=0,256; p<0.05) ve YOSDO toplam puaninda pozitif yonli
(r=0,318; p<0.05) anlamli iliski bulunmustur.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, dordiinct sinifa devam eden olagan gelisim gosteren ve 0Ozel yetenekli
ogrencilerin okudugunu anlama becerileri, yaratici okuma ve alt boyutlari arasindaki iliski cinsiyet, okul
Ooncesi alma durumu, anne egitim dizeyi ve baba egitim dilizeyi degiskenleriyle incelenmistir.
Arastirmanin birinci alt problemine yonelik yapilan analiz sonucunda 6zel yetenekli 6grencilerin hem
okudugunu anlama toplam puanlarinda hem de YOSDO toplam puan ve alt boyutlari olan farkli
disiinme, yazar ve karakterlerle iletisim kurma ve metni yeniden olusturma puanlarinda olagan gelisim
gosteren 6grencilerden yiksek ve anlamli bir fark bulunmustur. Bu durum 6zel yetenekli 6grencilerin
okudugunu anlama becerileri ve yaratici distinme becerilerinin olagan gelisim gosteren 6grencilerden
daha gelismis oldugunu gostermektedir. Alan yazin incelendiginde 6zel yetenekli 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerinde daha yiksek puan aldigini gésteren benzer ¢alismalar bulunmaktadir
(Okcli ve Akgiil, 2021; Sallabas ve Ozcan, 2020; Tasdemir ve Ozmen, 2018). Okudugunu anlama
becerilerinin 6zel yetenekli 6grenciler lehine anlamli farklilik géstermesinin sebepleri arasinda farkli
okuma stratejileri kullanmalari gosterilebilir ¢linkli okuma eylemi sirasinda farkli okuma stratejilerin
kullanilmasi okudugunu anlamayi olumlu etkileyen ana faktorler arasindadir. Nitekim 6zel yetenekli
ogrencilerin farkh okuma stratejileri kullandiklari literatlr tarafindan desteklenmektedir (Atas ve Bas,
2022). Ayrica bir diger sebep ise bu 6grencilerin glinliik yasamda karsilastiklari problemleri ¢gdzmek igin
urettikleri fikirlerin okuma eylemini beslemesi ile iligkili olacagini diisiindiirmektedir. Diger bir sebep
ise bu 6grencilerin gelismis dil becerilerinin olmasi, soyut dil becerilerini nitelikli bir sekilde kullanmasi
ve dil becerilerinin her birini etkin bir sekilde kullanmasi ile ilgili olabilir. Nitekim 6zel yetenekli
ogrencilerin farkh dil becerilerini etkin bir sekilde kullandigi literatiirce desteklenmektedir (Bisland,
2010; Ozcan, 2023). Okudugunu anlama becerilerini etkileyen faktérler goéz 6niinde
bulunduruldugunda 6zel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin olagan gelisim
gosteren O6grencilere kiyasla daha gelismis olmasinin sebebi arasinda bilissel becerileriyle iliskili oldugu
disianidlmektedir. Bilissel beceriler arasinda hafiza, s6zcik bilgisi, muhakeme yetenegi ve olaylardaki
baglamlari yakalama gibi temel beceriler bulunmaktadir ve bu becerilerin cogunda 6zel yetenekli
cocuklarin ileri dizeyde performans gosterdigini ve bunun sonucunda daha iyi okurlar oldugunu
duslindirmektedir.
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Arastirmanin birinci alt problemine ait diger bulgusunda 6zel yetenekli 6grencilerin yaratici
okuma sirecini betimleyen farkli diisinme, yazar ve karakterlerle iletisim kurma ve metni yeniden
olusturma alt boyutunda anlamh farklilik gostermektedir. Alan yazin incelendiginde mevcut arastirma
bulgusuna yonelik benzer calismalara rastlanmamistir fakat bu 6grencilerin 6zellikleri incelendiginde
akranlarindan daha yaratici oldugu aciklanabilir. Farkh disiinme alt boyutunda elde edilen anlamh
farkhlik 6zel yetenekli 6grencilerin okuma eylemi sirasinda sadece anlamsal baglamda kalmaktan
ziyade sira disi dislinme becerilerini okuma eylemi sirasinda da gosterdigini diistindlirmektedir. Bu
ogrenciler herhangi bir konu, kavram ve problemi ele alirken farkh ve siradisi diisinme yollarina
basvurmaktadir (Gubbins vd., 2020; Sak, 2012). Bu duruma ek olarak Clark (1997) 6zel yetenekli
ogrencilerin metaforik disiinmeye egilimli oldugunu ve sik sik benzetmelere basvurdugunu ifade
etmektedir. Ayrica 6zel yetenekli 6grencilerin yaratici okumada daha ylksek puan almasi genis ilgi
alanlarinin olmasindan kaynaklanmis olabilir.

Arastirmanin birinci alt problemine ait diger bir bulgusunda yaratici okuma alt boyutu olan
yazar ve karakterlerle iletisim kurmada 6zel yetenekli gocuklar lehine anlamli farklilik bulunmustur. Bu
farkhligin sebebinin 6zel yetenekli 6grencilerin sosyal ve duygusal gelisimleriyle yakindan iligkili
oldugunu disindirmektedir clinkli 6zel yetenekli 6grenciler gelismis hayal giicii sayesinde yazar ve
karakterlerle iletisime ge¢me eyleminde bulunmus olabilirler. Ayrica kendi i¢ diinyalarina ait
disinceleri zenginlestirme konusunda ilgilerini ¢eken karakterlerle iletisime ge¢me egiliminde
olabilirler. Ozel yetenekli 6grencilerin gelismis hayal giiciiniin oldugu, duygularini ifade etmeye egilimli
oldugu ve hatta gelismis empati becerilerine sahip oldugu (Franga-Freitas, 2014; McKeough, 1986; Sak,
2004) ve bunun sonucunda da yaratici okur olmalari literatiirce desteklenmektedir (Piechowski
Colangelo, 1984).

Arastirmanin birinci alt problemine ait diger bir bulgusunda yaratici okuma alt boyutu olan
metni yeniden olusturmada 6zel yetenekli 6grencilerin lehine anlaml farklilik bulunmustur. Literattr
incelendiginde mevcut arastirma bulgusunu destekleyen calisma bulunmaktadir (Porath, 1996). Ozel
yetenekli 6grencilerin metnin 6gelerinde gecen duygusal tepkileri fark etmesi, metindeki degisimleri
fark etmesi, yaratici okuma yaparken icglidiilerden beslendigi ve sonucunda yeni ¢6ziim yollarina
ulastigini diisiindirmektedir. Nitekim yaratici distndrler farkli dislinceleri fark etmeye ve yeni ¢6ziim
yollari Giretmeye egilimli olduklari bilinmektedir (Torrance ve Shaughnessy, 1998). Bu baglamda bu
Ogrencilerin yaratict okuma alt boyutlarinin timiinde akranlarindan daha yiksek performans
gostermesi bu olgularla agiklanabilir.

Arastirmanin birinci alt problemine iliskin olarak olagan gelisim gosteren 6grencilerin yaratici
okuma sirecinde anlamlh farkhlik bulunmamistir. Alan yazinda mevcut arastirma bulgusunu
destekleyen galisma bulunmaktadir (Yetgin ve Katranci, 2021). Bu durumun sebepleri arasinda olagan
gelisim gosteren oOgrencilerin st diizey dislinme becerilerini etkin bir sekilde kullanamadigini
distndirmektedir. Bu durumun sebepleri arasinda olagan gelisim gosteren 6grencilerin sinif
ortamlarinda 6gretim programinin 6grencilerin ilgi ve hazirbulunusluk seviyelerine gore farklilastirma
yapilmadigini diistiindiirmektedir ¢linkl egitim ve 6gretim programlarinin farklilastirilmasi sonucunda
ogrencilerin yaratict okuma becerilerinin gelismesi beklenen bir sonugtur. Mevcut arastirma
bulgusunun bu sekilde sonuglanmasinin diger bir sebebi ise 6grencilerin okuma becerilerinde yetersiz
olmasi ile ilgili olabilecegini diisindirmektedir clinkl yaratici okuma becerilerinin gelismesi dil
becerilerinin Ust diizeyde kullanilmasini gerektirmektedir.

Mevcut arastirmanin ikinci alt problemi dogrultusunda olagan gelisim goésteren ve Ozel
yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde her iki 6grenci grubunda da cinsiyet
degiskenine gore anlamli farkhlik gorGlmemistir. Literatiir incelendiginde olagan gelisim gosteren
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinde cinsiyete gore farklilik gdstermeyen calismalar
bulunmaktadir (Asgarabadi, Rouhi ve Jafarigoder, 2015; Kusdemir ve Katirci, 2018; Logan ve Johnson,
2009; Salehi vd., 2014) fakat okudugunu anlama becerilerinde kiz 6grencilerin erkeklere gére daha Ust
diizey performans gosterdigi calismalar da bulunmaktadir (Altunkaya, 2017; Altunkaya ve Silikg,
2018; Ngongare vd., 2020; Sallabas, 2008). Bu durumu Burman, Bitan ve Booth (2008) kiz ve erkeklerin
okuma eyleminde beynin farkli bélgelerinde islem yaptigl, Yazdanpanah (2007) kiz ve erkeklerin
metinlere farkh sekilde yaklastiklarini ama ¢cogunlukla anlamh farkliligin gérilmedigini, Hannon (2014)
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ise okuma eylemi sirasinda kadinlarin metin hafizasini kullanirken erkeklerin kelime ¢6ziimlemelerine
odaklarini belirtmistir. Lafontaine ve Monseur (2009) okudugunu anlama becerilerinde cinsiyete bagli
olarak ortaya cikan farkliligin sebebini 6lcme ve degerlendirmede kullanilan soru yapilarina gore
degistigini, kizlarin acik uglu sorularda erkeklerin ise ¢coktan se¢cmeli sorularda daha iyi performans
gosterdigini saptamistir. Tim bu durumlar géz 6ninde bulunduruldugunda mevcut arastirma
bulgusunda kiz ve erkek 6grenciler arasinda anlamli farkliligin cikmamasinin sebepleri arasinda farkl
diisiinme becerilerinin sergilenmes ile iliskili olabilecegini diisindirmektedir. Daha acik bir ifade ile kiz
ve erkek 6grencilerin metne yonelik anlam farkindaligin ayni seviyede oldugunu fakat bilginin farkli
sekilde islendigini disindirmektedir. Ayrica mevcut arastirmadaki bu bulgu 6gretim ortamlarinda
kullanilan materyallerin her iki cinsiyete gére uygun olmasi ve cinsiyete dayali farkliliklarin ortadan
kaldirilmaya galigilmasi ile ilgili ¢gabanin olumlu bir sonucu ile iliskilendirilebilir. Tim bu duruma ek
olarak mevcut arastirmada coktan se¢meli testin kullanilmasi da kiz ve erkekler arasinda anlamli
farklihgin cckmamasina sebep olan faktorler arasinda gosterilebilir.

Mevcut arastirmanin ikinci alt problemi dogrultusunda olagan gelisim goésteren ve oOzel
yetenekli 6grencilerin yaratici okuma becerilerinin cinsiyet degiskenine goére anlamli farklihk
gostermedigi gorilmistir fakat yaratici okumanin alt boyutu olan yazar ve karakterle iletisim kurmada
Ozel yetenekli kiz 6grenciler lehine anlamli farkhhk gorilmistir. Olagan gelisim gosteren 6grenciler
adina literatir incelendiginde mevcut arastirma bulgusu ile 6rtiisen ¢alismalar bulunmaktadir (Deveci
vd., 2023; Ocak ve Karsli, 2022; Yetgin, 2020). Ozel yetenekli égrencilerin yaratici okuma siirecini
cinsiyet degiskeni acisindan inceleyen calismaya da rastlanmamistir. Fakat yaraticihlk mitleri
incelendiginde cinsiyete yonelik mit ile ortlismeyen bir bulgu elde edilmistir. En yaygin yaraticilik
mitlerinden biri ise erkeklerin kadinlardan daha yaratici oldugudur (Benedek vd., 2021) fakat
unutulmamalidir ki kiz ve erkek 6grenciler arasinda esit egitim firsatlari sunuldugunda bu farkhliklar
ortadan kalkabilir. Mevcut arastirma bulgusunun bu sekilde sonuglanmasinin sebepleri arasinda kiz ve
erkek 6grencilere esit firsatlarin verilmesi ile iliskili olabilir. Nitekim Glkemizde son yillarda egitimde
cinsiyet esitligine oldukga 6nem verilmektedir. Bu baglamda yaratici okumada cinsiyete gére farkhligin
olmamasi oldukga olagan durumdur. Tam bunlara ek olarak yazar ve karakterlerle iletisime girme alt
boyutunda 6zel yetenekli kiz 6grenciler lehine ¢ikan anlamli farklihk bu 6grencilerin sosyal ve duygusal
konularda dezavantajlara sahip olmasi ile ilgili olabilir. Nitekim 6zel yetenekli kiz 6grencilerin sosyal ve
duygusal konularda yasadigi zorluklar bilinmektedir (Blubergs, 1978). Unal ve arkadaslari (2018) 6zel
yetenekli 6grencilerin okumaya yonelik gorislerini incelemis ve arastirma sonucuna gore kiz
o0grencilerin ¢ogunun ginlik yasamda karsilastiklari sikintilardan uzaklasmak ve kendilerini
rahatlatmak icin okuduklarini ifade etmistir. Mevcut arastirma bulgusu 6zel yetenekli kiz 6grencilerin
okuma eylemini glinliik yasamda karsilastigl problemleriyle basa ¢ikma stratejisi olarak kullandigini
disindirmektedir. Daha da 6teye gidecek olursak 6zel yetenekli kiz 6grencilerin sosyal izolasyon,
zihinsel uyarilma ve benliklerini tanima istenci ile ilgili de olabilecegini diisiindirmektedir.

Mevcut arastirmanin ikinci alt bulgusuna yonelik yapilan analiz sonucunda okul 6ncesi egitim
alma durumuna gore olagan gelisim gosteren 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma
becerilerinde anlamh farkhhk goriilmezken 6zel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici
okuma becerilerinde okul 6ncesi egitim alanlarin lehine anlamli farkhlik gorilmastir. Literatir
incelendiginde olagan gelisim gosteren 6grenciler adina mevcut arastirma ile paralellik gésteren
calismalar bulunmaktadir (Bay, 2008; Kusdemir ve Bulut, 2018). Aslinda okul 6ncesi egitimin
ogrencilere bir takim katkilar saglamasi beklenirken ya da daha acik bir ifadeyle anlamli bir farklihgin
gostermesi beklenirken boéylesine bir sonucun elde edilmesi okul 6ncesi egitim programlarinda
ogrencilerin bireysel farkhhklarina, kullanilan stratejilere ve materyallere odaklaniimadigina isaret
etmektedir. Bayraktar (2015) bu durumun sebebinin 6grencilerin erken yasta farkli metin tirleriyle
tanistirlmadigindan kaynaklandigini ifade ederken, Samanci (2007) ise 6grencilerin bireysel
farkhliklarindan kaynaklandigini ifade etmistir. Bu arastirmada elde edilen bu bulgunun sebebi ise okul
Oncesi egitimde Ogrencilerin 6grenme stilleri ile iliskili olabilecegini disliindiirmektedir. Nitekim
kazandiriimasi hedeflenen beceriler her ne kadar sozel beceriler ile iliskili olsa da farkh 6grenme
profilleri sayesinde farkli diisinme becerileri sergilenerek sézel becerilere aktarimlar yapilabilir.
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Ozel yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinde okul dncesi
egitim alanlar lehine ¢ikan farklilik ise onlarin alici ve ifade edici dil becerilerinin gelismis olmasi,
kelimeleri amaci disinda kullanmasi ve yaratici diisinmeye yatkin olmasi ile iliskili olabilir (Cukierkorn
vd., 2008; Gross, 1999; Kildan, 2011; Porter, 2005). Elbette bu becerilerin gelismis olmasi tek basina
yeterli degildir. Bilindigi Uzere zengin bir cevre, cocuklarin potansiyelinin gelismesine zemin
olusturmaktadir. Bu baglamda 6zel yetenekli 6grencilerin sahip oldugu becerileri okul dncesi egitim
alarak daha hizli gelistirdigi varsayimina ulasilabilir. Bu baglamda Matthew etkisinden bahsetmek
yerinde olacaktir. Matthew etkisi, dogustan getirilen genetik 6zelliklerin uygun cevre ile birlikte daha
hizli gelistigini ve herhangi bir becerinin zaman gectikce yetenege dogru evrilmesinin veya tam tersi
durumlarda yani yetersiz cevre kosullarinda yetenege déniisememesi olarak tanimlanmaktadir (Dai ve
Li, 2023; Sloman ve Dunham, 2004). Mevcut bulguyu Ozetle agiklayacak olursak 6zel yetenekli
ogrencilerin gelismis dil becerileri ve hayal glicline sahip olmasinin uygun ¢evre kosullariyla katlanarak
arttig cikarimina ulasabiliriz.

Mevcut arastirmanin ikinci alt probleminde, 6grenci gruplarinin okudugunu anlama ve yaratici
okuma becerilerinin anne egitim durumu ve baba egitim durumuna gore yapilan analizler sonucunda
anne ve baba egitim dizeyine gore hem olagan gelisim gosteren 6grencilerin hem de 6zel yetenekli
ogrencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma toplam puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmamistir. Mevcut arastirma bulgusu ile okudugunu anlama becerisi yéniinden olagan gelisim
gosteren (Ozcan, 2018; Yetgin, 2020) ve 6zel yetenekli 6grenciler (Okcii, 2019) adina értiisen calismalar
bulunmaktadir. Elde edilen bu bulgu her iki 6grenci grubu i¢in de okudugunu anlama becerilerinin anne
ve baba egitim dizeyine bagl olarak farklilasmada yeterli olmadigini ve tam aksine 6grencilerin okuma
becerilerinde ilerlemesi icin dogru model olunmasi ile iliskili oldugunu disindidrmektedir. Clinku
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinde ilerlemesi icin dogru modele ihtiyaci vardir. Bu sayede
okunan metnin iceriginde 6grencinin kagirdigi icerikler tekrardan ele alinabilir ve bdylece 6grenci bir
noktada kendi basina fark edemedigi icerigi baskasiyla tartisirken ya da zaman gecirirken fark eder.
Ayrica ebevenlerin, cocuklariyla okumaya yonelik gecirdikleri zaman da oldukga etkilidir. Son
zamanlarda kadinlarin is hayatina dahil olmasi sonucunda ¢ocuklariyla daha az zaman gecirmeleri ve
bunun sonucunda da gocuklariyla yeteri kadar ilgilenemediklerini diisindiirmektedir. Tim bunlara ek
olarak mevcut bulgunun sebepleri arasinda ebeveynlerin sdzel derslerden ziyade sayisal derslere agirlik
vermeleri ve g¢ocuklarin igsel motivasyonunu arttirmak yerine dissal motivasyonunu arttiracak
eylemlerde bulunmasi ile ilgili olabilecegini distindiirmektedir. Nitekim, Ates, Cetinkaya ve Yildirnm
(2012) kitap okuma konusunda velilerin ¢ocuklarinda i¢sel motivasyonun olusturulmasi konusunda
yetersizlik gosterdigini saptamistir. Ayrica 6gretmenlerin aileler ile dogru bir sekilde iletisim kurmamasi
da bu sonucu dogurmus olabilir. Nitekim okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerinin
kazandirilmasi oldukga karmasik bir stirectir ve 6gretmenlerin bu siiregte roll oldukga bliytktar.

Arastirmanin Gglncu alt problemine iliskin gruplara goére okudugunu anlama ve yaraticl
diisiinme becerileri arasindaki iliskinin belirlenmesi adina yapilan korelasyon analizine gére olagan
gelisim gosteren 6grenciler adina anlamli iliski bulunmazken 6zel yetenekli 6grencilerde anlamli iliski
bulunmustur. Olagan gelisim gosteren 6grenciler adina mevcut arastirma bulgusu ile paralellik
gosteren calismalar bulunmaktadir (Uzun, Bozkurt ve Erdogan, 2011; Yetgin ve Katranci, 2021). Mevcut
bulgu olagan gelisim gosteren 6grencilerin okumaya yonelik i¢sel faktorler agisindan incelendiginde bu
durumun sebebinin ¢ocuklarin okuma eylemine hangi amac¢ dogrultusunda yoneldiklerini
diistindiirmektedir. Aksoy ve Oztiirk (2018) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada &grencilerin ¢ogu farkli
bilgilere ulasmak (%89,7), kisisel gelisimine katkida bulunmak (%87,3) ve okuma hizini gelistirmek igin
(%80,2) okudugunu belirtmektedir. Kisinin yaratici okuma diizeyine ulasabilmesi adina okudugunu
anlama ile dogrudan iliskisi olan kelimeleri anlama ve yorumlama, hizli adlandirma yapma ve metne
hakim olmasi gerekmektedir ¢linki kisi ancak bu kosullari sagladiginda yaratici okumaya yonelik odak
olusturabilecektir. Ayrica mevcut bulgu dis faktorler acisindan ele alindiginda, Basar ve Tanis Glrbuz
(2020) tarafindan yarutilen galismada ise 6gretmenlerin ¢ogu yaratici okumayi serbest zaman etkinligi
olarak gordiiguni belirtmistir lakin unutulmamalidir ki yaratici okuma sistemli bir sekilde gelistiriimesi
gereken slireg becerisidir.
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Ozel yetenekli 6grencilerin yaratici okuma ve okudugunu anlama becerileri arasinda pozitif
yonlii korelasyona sahiptir. Unal ve arkadaslari (2018) ise 6zel yetenekli 6grencilerin okuma tutumunun
ylksek oldugunu, okuma amaclarinin hayal giliciini gelistirmeye y6nelik oldugunu ve bu faktorlere
bagl olarak bilim-kurgu kitaplarina yéneldigini saptamistir. Brown ve Rogan (2010) ise 6zel yetenekli
ogrencilerin yaratici okumaya yonelme sebebini problemlere duyarhliklarinin olmasi ile ilgili oldugunu
belirtmistir. TUm bunlara ek olarak 6zel yetenekli 6grencilerin analiz sonucunun béyle bir korelasyona
sahip olmasi aslinda bu sonucun tesadif olmadigini gostermektedir. Bunun sebepleri arasinda ise
mevcut arastirmada akranlarindan daha ylksek okuma puani elde etmesi ile yorumlanabilir. Bir baska
sebep ise 0zel yetenekli cocuklarin derinlemesine analiz yetenegine sahip olmasi ile ilgili olabilir ¢iinki
bu ¢ocuklar metinden anlam ¢ikarma konusunda derinlemesine diisiinme egilimindedir.

Oneriler
Mevcut arastirma bulgusu ve literatlr 1siginda arastirmacilara, 6gretmenlere ve ailelere
Oneriler getirilmigtir:

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Arastirmanin 6zel yetenekli ve olagan gelisim gosteren 6grencilerle yiritildigiu goz onlinde
bulunduruldugunda farkli tani almis cocuklarla okudugunu anlama ve yaratici okuma becerileri tizerine
yeni calismalar yurutilebilir.

Mevcut arastirmada okudugunu anlama becerilerini 6lgmek icin kullanilan 6lgek ¢oktan
secmeli bir 6lcek tiirtidir. Tartisma boliminde belirtildigi Gzere 6lcek tlrlindeki farkhliklar cinsiyet
degiskeni tizerinde farkli sonuglar dogurmaktadir. Bu amacla 6grencilerin okudugunu anlama becerileri
acik uglu sorularla incelenebilir.

Mevcut arastirmada olagan gelisim gosteren ve Ozel yetenekli 6grencilerin yaratici okuma
toplam puan ortalamalarinda cinsiyete gére anlamh farkhlik bulunmamistir. Yaraticihgin tst dizey
disinme becerilerinden biri oldugu g6z 6niinde bulunduruldugunda diger st diizey dislinme
becerilerinden biri olan elestirel okuma becerileri de cinsiyet agisindan arastirilabilir.

Mevcut arastirmada olagan gelisim gosteren Ogrencilerin okul Oncesi egitim alanlar ve
almayanlar arasinda hem okudugunu anlama hem de yaratici okuma becerilerinde anlamh farkhhk
bulunmamistir. Bundan dolayi erken gocukluk déneminde gérev yapan 6gretmenlerin bu konudaki
yeterlilikleri ve davraniglari incelenebilir.

Mevcut arastirmada her iki 6grenci grubunda da okudugunu anlama ve yaratici okuma
becerilerinde anne ve baba egitim dlizeyi agisindan anlaml fark bulunmamistir. Bu nedenle ebeveyn
goruslerinin alindigi nitel galismalar ve ailelerin ise kosuldugu deneysel ¢alismalarin yapilmasi alana
katki saglayacaktir.

Olagan gelisim gosteren 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma arasinda yapilan
korelasyon sonucunda anlamli bir iliski ¢ikmamistir. Bu sebeple arastirmacilar ¢ocuklarin yaratici
okuma stirecini etkileyen farkli degiskenlerle inceleyebilir.

Ogretmenlere Yoénelik Oneriler

Olagan gelisim gosteren 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerileri okul
Oncesi egitim alma durumuna goére anlamh fark géstermemistir. Bu dogrultuda dil becerilerinin
gelistirilmesi adina farkli strateji ve yaklasimlar sergilenebilir.

Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinde cinsiyet degiskenine gére anlamli farklilik
bulunmamistir. Ogretmenlerin 6grencileri daha iyi degerlendirmesi icin okudugunu anlamaya yénelik
sececegi sorularin yapisini ¢coktan se¢meli, acik uglu ve dogru-yanhs seklinde yapilandirarak farkh
materyallerle 6lgmesi dnerilebilir.

Olagan gelisim gosteren 6grencilerin okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerine yonelik
yapilan korelasyon analizinde anlamli bir iliski bulunmamistir. Bu dogrultuda 6grencilerin gerek
okudugunu anlama gerekse vyaratici disliinme becerilerini gelistirmeleri adina farkli strateji ve
yaklasimlar kullanilmasi dnerilebilir. Ayrica 6grencilerin yaratici okuma becerilerinin gelistiriimesi adina
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sinif icinde 1limh bir hava olusturulabilir ¢linki yaratici diisinmenin gelistirilmesinde fikirlerin aciga
¢citkmasi ve 6grencinin kendini rahat bir sekilde ifade etmesi oldukg¢a 6nemlidir.

Ailelere Yonelik Oneriler

Arastirmada hem olagan gelisim gosteren hem de 6zel yetenekli 6grencilerin okudugunu
anlama ve vyaratici okuma becerilerinde anne ve baba egitim dizeyine gore anlamh farklilik
bulunmamistir. Bu dogrultuda ailelerin 6gretmenler ile iletisim halinde olmasi 6nerilebilir. Ayrca
ailelerin sayisal ve sozel derslerden hangilerine daha cok 6nem verdigi arastirilabilir.

Aileler okudugunu anlama ve yaratici okuma becerileri ile ilgili egitimlere katilip dogru bir
sekilde rol model olabilir ve aile iginde okuma kiltlrtini gelistirebilirler.

Sinirlihklar

Arastirma sirecinde Ulkemizde yasanan deprem sebebiyle 6rnekleme ulasmakta belirli
sikintilar yasanmistir.

Arastirmada okudugunu anlama ve yaratici okuma becerilerini 6lgmek i¢cin “Okudugunu
Anlama Basari Testi” ve “Yaratici Okuma Siirecini Degerlendirme Olgegi” kullanilmistir. Arastirmanin
sonuglari bu 6lgeklerin varsayim gicliyle sinirlidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= istanbul Universitesi- Cerrahpasa Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Baskanlig
Karar Tarihi= 13.06.2023
Belge Sayi ve numarasi= E-74555795-050.01.04-744337

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar mevcut arastirmada esit katkiya sahiptir (1. yazar, %50, 2. yazar %50)

Cikar Catismasi
Yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Reading, one of the four basic skills of language, is a complex process consisting of physiological
and emotional elements and cognitive skills. The process of reading starts with the perception of
phonemes, and this is followed by the formation of syllables from letters, words from syllables and
paragraphs from sentences (Giines, 2013). Reading is a skill that people of all ages should have, and it
plays an active role in the development of many academic skills. Reading comprehension is achieved
through reading comprehension skills, which are closely related to the individual's cognitive skills such
as recall, interpretation, synthesis, evaluation and creation (Coskun, 2011). The development of
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reading skills starts at an early age and positively affects the student's academic success in both
primary and lower secondary school (Tanju, 2010; Yilmaz, 2018). Gifted children differ from their non-
gifted peers in that they have divergent ways of thinking and higher attention levels, exhibit advanced
cognitive skills, and enjoy research and discovery (Clark, 2014). In addition, gifted children are likely to
learn faster, show advanced metacognitive thinking skills, make faster and better connections between
pieces of information, and are more successful in comprehending what they read compared to their
peers (Certo et al., 2010; Fehrenbach, 1991; Ozcan, 2018; Sternberg, 1988).

There are many factors affecting reading comprehension in both non-gifted and gifted children
(Cromley et al.,, 2010; Basaran, 2013; Celenk, 2003). One prominent factor affecting reading
comprehension is creative reading. Creative reading, which is closely related to reading
comprehension, is the readers’ synthesis and interpretation of the author’s intended thought and
problem through their experiences (Smith, 1969). According to Gainsberg (1953), creative reading is
related to making and enriching the inferences from the context. Small and Arnone (2011) consider
creative reading as the process of internalising the texts and imagining. Good readers exhibit creative
reading strategies that question and criticise the ideas conveyed, and display creative reading
strategies for the relevant sections of text (Isiksalan, 2018; Moorman & Ram, 1994). In this context,
the aim of this study was to examine the relationship between creative reading skills and reading
comprehension levels in non-gifted and gifted children and accordingly, to raise awareness on this
issue through providing empirical evidence to the current literature.

Method

The study group consisted of 131 non-gifted students in istanbul, Kahramanmaras, Kirklareli
and Diyarbakir and 101 gifted children studying at BILSEMs in these cities in the 2022-2023 academic
year. The participants were selected through simple random sampling method. Convenience sampling
method was employed in the selection of the participants in order to save time and money while
reaching the participants (Blylkoztirk, 2010). The quantitative correlational survey model was used
to determine the relationship between variables. In addition, the participants included in the research
were informed about the research goals and process and that they could withdraw from the research
at any time they preferred without giving excuses.

Result and Discussion

In this study, the relationship between reading comprehension and creative reading skills (and
its sub-dimensions) of non-gifted and gifted children at fourth grade was analysed. The results
indicated a substantial and significant difference in favor of the gifted students both in the total scores
of reading comprehension and sub-dimensions of creative reading, namely Thinking Differently,
Communicating with the Author and Characters, and Reconstructing the Text. When the relevant
literature is examined, there are similar studies showing that gifted children have higher scores in
reading comprehension (Okcii and Akgiil, 2021; Sallabas and Ozcan, 2020; Tagdemir and Ozmen, 2018).
A possible explanation for the gifted’s exceptional performance would be that gifted children utilized
different reading strategies. Atas and Bas (2022) found in their study that gifted children used
guestioning strategies before and after reading and benefitted from reading to solve the problems
they encountered in life, while non-gifted students did not utilize these pre-reading strategies. The
finding of this study about outperformance of the gifted children when compared to their non-gifted
peers in creative reading skills is in line with the current literature. Sak (2004) states that gifted
students have a deeper insight and this emotional burden improves their creative thinking skills. In
addition, Dabrowski, in his overexcitability theory, argue that these students have developed
imagination, imagery, empathy and intense emotions and that these characteristics improve creativity
(Piechowski and Colangelo, 1984). To conclude, the high performance in the sub-dimension of
Communicating with the Author and Characters suggests that the gifted’s performance is closely
related to their ability to express their emotions and empathise at an advanced level.

According to the correlation analysis conducted to determine the relationship between
reading comprehension and creative thinking, no significant relationship was observed for the non-
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gifted while a significant relationship was evident for the gifted, which is in line with the findings of
some previous studies (Uzun et al.,, 2011; Yetgin and Katranci, 2021). Regarding the non-gifted’s
intrinsic factors affecting reading, exploring what drives these students to read can be speculated. In
the study conducted by Aksoy and Oztiirk (2018), students were found to read to have access to
different information (89.7%), contribute to their personal development (87.3%) and improve their
reading speed (80.2%). In order for individuals to master creative reading, it is necessary for them to
understand and interpret the words directly related to reading comprehension, make rapid naming,
and master the text because only when these conditions are met, the person will be able to attain
creative reading (Aytan, 2016). In the study conducted by Basar and Tanis Giirbiiz (2020), most of the
participant teachers stated that they perceived creative reading as a leisure time activity; but it should
be remembered that creative reading is a process skill that needs to be developed systematically
(Aytan, 2016).

There is a positive correlation between the gifted’s creative reading and reading
comprehension. Unal et al. (2018) found that gifted children were more inclined to read, perceived
reading as a way to develop imagination, and tended to prefer science-fiction books accordingly.
Brown and Rogan (2010) stated that the reason why gifted students utilized creative reading was
related to their sensitivity to problems. Given the findings of the current study and relevant literature,
it is suggested that future research can be focused on investigating other factors affecting creative
reading processes for both the gifted and non-gifted.
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Oz

Bu arastirmada, ergenlik dénemindeki ortaokul 6grencilerinin kitap okumaya yoénelik ilgi ve
tercihlerini belirlemek ve incelemek amaglanmistir. Arastirmanin g¢alisma grubunu 2021-2022
egitim 6gretim yilinda 7 ve 8. sinif diizeyinde 6grenim gérmekte olan 1003 6grenci olusturmaktadir.
Arastirmanin yontemi tarama modelidir. Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan
hazirlanan anket kullanilmistir. Arastirma verileri SPSS programi ve betimsel istatistik
yontemlerinden frekans ve ylzde hesaplamalari ile analiz edilmistir. Arastirmada kiz 6grencilerin
erkek 6grencilere gére daha yliksek diizeyde ve diizenli olarak kitap okuduklari, 6grencilerin kitap
okumanin saglayacagi faydalara iliskin farkindaliga sahip olduklari belirlenmistir. “Roman, éyki ve
biyografi” en ¢cok okunan tiirler, “macera, fantastik ve bilim kurgu” en ¢ok okunan konular olarak
tespit edilmistir. Ogrencilerin kitap kahramanlarinin “zorluklarla miicadele eden giiclii, cesur, zeki,
azimli, yardimsever, iyi kalpli, maceraci, eglenceli” olma 6zelliklerinden daha ¢ok etkilendikleri, en
¢ok okunan on yazarin isimleri ve eserleri tizerinden yazar ve kitap tercihleri saptanmustir.
Anahtar Kelimeler: Kitap okuma aliskanhgi, okuma ilgisi, okuma tercihleri, kitap kahramanlari,
ortaokul 6grencileri

Analysis of Lower Secondary School Students’ Reading Reading Interests and
Preferences

Abstract
This study aimed to identify and examine the reading interests and preferences of adolescent lower
secondary school students. The study group of this research consisted of 1003 students studying
in the 7th and 8th grades in 2021-2022 academic year. In this study, scanning model was used as a
method. A questionnaire prepared by the researcher was used as a data collection tool. Research
data were analyzed using the SPSS program and frequency and percentage calculations among
descriptive statistical methods. In this research, it was determined that female students read books
at a higher level and more regularly than male students, students were aware of the benefits of
reading books, and it was found out that "novel, short story, and biography" were mostly read as
genres, and "adventure, fantasy and science fiction" were mostly read as subjects. It was
determined that the students were mostly affected by the qualities of book characters
characterized by struggling with difficulties and being strong, brave, intelligent, determined,
helpful, good-hearted, adventurous, and fun. Author and book preferences were determined on
the basis of names and works of the ten most-read authors.
Keywords: Book reading habits, reading interest, reading preferences, book characters, secondary
school students
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Giris

Okuma, tarihi insanin var olusuna kadar uzanan, insanin kimi zaman taslara, kimi zaman
duvarlara kazidigi; derilere, aga¢ kabuklarina, yapraklara, kagitlara ve kitaplara isledigi cizgileri,
sembolleri, mesajlari, insanlk bellegini sese donistiirme, ¢dézimleme, anlamlandirma siirecidir.
Kitaplar, bireyin zihnindeki sinirsiz diinyayi, nesillerin birikim ve deneyimlerini diger insanlara tasidigi,
anin tanigil, dind, bugilini ve yarini birbirine baglayan kalici bir iz, rengarenk bir diinyadir. Aristotales
kiitiphaneleri “evrenin bellegi” olarak tanimlamaktadir.

Sever (2004) okumayi “entelektiiel caba ve yorumlama gerektiren kelimeleri, ciimleleri,
paragraflari ve metinleri gormenin ve seslendirmenin 6tesinde bir diisiinme siireci” olarak tanimlar.
“Okuma” seslerin bir araya getirilip dogru bir sekilde telaffuz edilmesi ve anlama siireci olarak ele
alinirsa, okullardaki egitim 6gretimle beraber okuryazar oranlari artmis, fakat okumayi seven, okumayi
aliskanlik haline getirmis 6grenciler yetistirmek bir plan ve program dahilinde sistematik bir olgu olarak
degil bireyin ilgisine bagl bir tercih olarak yer almistir.

Yazinin ve okumanin giin gectikge iletisimdeki ve bilgiye ulasmadaki temel arag haline gelmesi
nedeniyle, bu konuyla ilgili arastirmalar giin gectikge hizlanmakta ve artmaktadir. 21. ylzyilda sosyal,
bilimsel ve kiltiirel hayatta yasanan degisikliklerle beraber 6grencilerin kitap okumaya iligskin
egilimlerinde de degisiklikler olmustur. Dijital ¢cagda “kitap okumak” kavrami da dijitallesti mi, dijital
araglar kitap kokusundan 6grencileri uzaklastirdi mi, dijital ¢agda ortaokul 6grencilerinin kitap okuma
egilimleri nasil sekillendi, sorularinin cevaplari merak edilen konular arasindadir.

Bireyin algl ve dikkatinin istenilen sekilde istenilen yone dogru degistirildigi, kitle iletisim
araglari ve sosyal medya araciligiyla bircok 6rtiilk mesaja maruz birakilarak benliklerinin insa edilmeye
cahsildigi, kalturel 6zelliklerin giderek evrensellestigi ginimizde “kitap okumak” kavraminin icerigi ve
niteligi nasil degisti? Ortaokul 6grencilerinin okuyabilecegi Turk edebiyatindan, diinya edebiyatindan
bircok yazar ve eser bulunmasinin yani sira kitapgl raflarinda sekerleme tadinda ve ambalajinda
cocuklari cezbeden siddet icerikli, zararli davranis modelleri sunan kitaplar da ciddi bir tehlike olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu gercekler ve gerekceler, bu calismada yaptigimiz tirden, ortaokul
ogrencilerinin okuma kdltirleri ve aliskanliklari Gzerine yeni ¢calismalar yapilmasini ve giincel durumun
tespit edilmesini zorunlu kilmaktadir.

Ergenlerin Okuma ilgi ve Tercihleri

10 ile 20 yas arasindaki insanlarin genellikle ergenlik ¢aginda oldugu kabul edilir (Birr Moje,
2008, s. 109). Ortaokul 6grencilerinde okuma sevgisini olusturmak ve arttirmak icin 6grencilerin ilgi ve
ihtiyaglarinin belirlenmesi gerekir (Aydin ve Ayranci, 2018, s. 127). Okuma ilgisi, ¢ocuklarin okumayi
aktif olarak okumay: segtikleri konular ve materyaller olarak tanimlanir. Secim, bireyin konuya karsi
olumlu tutumunu, bireysel bir ihtiyag¢ ya da dirtiyl ve konunun deger 6zelligini yansitir (Robinson ve
Weintraub, 1973, s. 81-82).

Okuma ilgileri lizerine yapilan galismalarin ¢ogu ilgi alanlarinin belirleyicilerini ti¢ grupta ele alir
(Purves ve Beach, 1972, s. 68):

ilgi alanlari: icerige ilgi, bicime ilgi, okuma miktari ve ilgi alanlari, edebi kalite ve ilgi alanlari ve
kitap zorlugu ve ilgi alanlari.

Kisisel ilgi Belirleyiciler: Yas, cinsiyet, zeka, okuma yetenegi, tutum ve psikolojik ihtiyaclar.

Kurumsal ilgi Belirleyicileri: Kitaplarin mevcudiyeti, sosyoekonomik ve etnik belirleyiciler,
akran, aile ve 6gretmen etkileri, belirleyici olarak televizyon ve filmler.

Purves ve Beach, (1972) icerigin ilgi secimlerinde 6nemli bir 6l¢lit oldugunu ve ortaokul
ogrencilerinin icerik tercihlerinin, edebi okuma miktarinin artmasi ile cinsiyet arasindaki farkliliklarin
belirgin hale gelmesi acgisindan 6énemli oldugunu belirtir. Arastirmacilar ayrica Amerika’da kaltirel
degerler ve sosyallesme kaliplarinin ergenlerin ilgi alanlarini etkiledigini vurgular. Ogrencilerin karakter
tercihleri ise erkekler icin saldirganlik, kizlar icin kadinsilik gibi cinsiyet farkhliklarini yansitmaktadir
(Purves ve Beach, 1972, s. 79).

Geyser (1986) orta ergenlik donemindeki genclerin (yaklasik on bes, on alti yaslarinda) ergen
okuyucularin okumaktan zevk aldiklari konulari sdyle belirtir (akt. Du Toit, 2001):
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e Gercekgi, kurgu olmayan macera hikayeleri. Dagcilik, yelkencilik vb. konularda ilk elden
deneyimler.

e Savas hikayeleri.

e Tarihsel ask romanlari.

e Diger ergenler (6zellikle ayni kosullarda ve toplulukta yasayan, bir yas veya daha biyuk
karakterler) ve onlarin sorunlari hakkindaki hikayeler.

Ergenlerin okumay!i istemeyi 6grenmesi dnemlidir. Ergenlerin okumayi yasamlari icin dnemli,
yararli ve tatmin edici bir faaliyet olarak gérmesi okumayi se¢me olasiliklarini yikseltir. Ergenler
okuldaki faaliyetleri yasamlariyla ilgili veya ilgisiz olarak degerlendirme egilimindedirler ve genellikle
okul okuryazarligi ile ilgili etkinlikler ergenler tarafindan yasamlariyla ilgili gériilmediginden genglerin
okul gorevlerini reddetme olasiligi daha ylksektir (Kasten ve Wilfong, 2005, s. 657).

Merisuo-Storm (2006, s. 111) 10-11 yas arasindaki kiz ve erkek cocuklarin okuma tutumlari
lizerine yaptigi arastirmada 6grencinin ilgisinin okuma materyali seciminde ve okumaya yonelik olumlu
tutum gelistiriimesinde kilit bir faktdr olmasi gerektigi sonucuna ulasir.

Cocuklarin okuma ilgi ve tercihleri arastirmacilar (Clark ve Foster, 2005) tarafindan da
incelenmistir. inceleme sonuglarina gére cocuklarin ne okumayi tercih ettikleri ve bu tercihlerin ne
zaman ve nasil gelistigi konusunda bir kesinlik bulunmamaktadir. Arastirma bulgular ¢ocuklarin ve
genclerin okuma tercihlerinin gecici bir anlk gérintisiint sunmaktadir (Clark ve Rumbold, 2006, s. 14).

Arastirmalar (Can vd., 2010; McKenna vd., 2012; Nippold vd., 2005) bireylerin okuma zevki ile
okuma siklklarinda ortaokul yillarinda dislis yasandigina isaret etmektedir. McKenna vd. (2012, s. 283)
4491 6grencinin okuma tutumlarini inceledigi calismalarinda, okuma tutumlarinin 6. siniftan 8. sinifa
kadar kademeli bir kotilesme gosterdigini tespit etmistir. Clark ve Foster’in ¢ocuklarin ve genclerin
okuma aliskanliklari ve tercihleri Gzerine yaptigl arastirmada, katilimcilar tarafindan kendilerini daha
fazla okumaya tesvik eden 12 faaliyet arasindan “web siteleri/dergiler tasarlamak, yazarlarla/inlilerle
tanismak, okuma oyunlari” en sik secilen faaliyetler olmustur. Okuma zevkinin yasla birlikte azaldigi,
ilkogretim ogrencilerinin ortadgretim Ogrencilerine gore okumaktan daha fazla keyif aldigi tespit
edilmistir (Clark ve Foster, 2005, s. 16-23). Ergen o6grencilerin kitap okumaya yonelik ilgi ve
motivasyonlarinin, okuma zevklerinin ve siklklarinin azalmasi, nitelikli edebi eserlerin yeterince
taninmamasi ve okunmamasi, zararli olabilecek rol modeller iceren popiler kitaplarin gengler arasinda
akran grubunun etkisiyle hizla yayilmasi ve okunmasi egitim agisindan endise vericidir. Kitaplarin egitici
rolinden daha fazla faydalanabilmek igin genglerin kitap okumaya yonelik ilgi ve ihtiyaglarinin
arastiriimasi, tespit edilmesi ve taninmasi énemlidir. Kitap okumayi engelleyici unsurlar arasinda
zaman baskisi da yer almaktadir. Sahin (2009, s. 215) tarafindan yapilan arastirmada 6grencilerin kitap
okumalarinda ders yogunlugu ve sinavlara hazirlanma engelleyici bir unsur olarak tespit edilmistir.

Nippold vd. (2005, s. 93) 100 altinci sinif, 100 dokuzuncu sinif 6grencisinin okumaya iliskin
tercihlerini inceledigi ¢alisma, muzik dinlemek, konsere gitmek, televizyon izlemek, bilgisayar veya
video oyunlari oynamak gibi bos zaman etkinlikleri arasinda okumanin orta derecede popiiler oldugunu
tespit etmistir.

Okuma ile bireyin zihinsel, duygusal ve sosyal gelisimi arasinda pozitif yonde bir iliski vardir.
Sullivan (2015, s. 5) zevk icin okumanin faydalari izerine yaptigl arastirmada bir dizi testin uygulanmasi
ve karsilastiriimasi sonucunda zevk i¢cin okumanin diplomali bir ebeveyne sahip olmanin, niteliksiz bir
ebeveyne sahip olmakla karsilastirildiginda yarattigi farktan yaklasik dért kat daha fazla bir fark
yarattigini ortaya koyar. Zeki ¢ocuklar daha az zeki akranlarina gore daha ¢ok zevk icin okumaya
egilimlidirler. Zevk icin okuma gencleri yeni kelime ve fikirlerle karsilastirarak miifredattaki yeni bilgileri
ve kavramlari daha iyi anlayabilme ve 6ziimseyebilme olasiligini arttirir, kelime dagarcigi, konusma ve
matematik icin daha fazla entelektiiel ilerleme ile baglantihdir (Sullivan, 2015, s. 5).

Kitap okumak, bireylerin kendilerini tanimasina, kitapta kendini bulmasina, evreni
anlamlandirmasina ve yorumlamasina olanak saglar. Arastiran, 6grenen, okuyan, Ureten, milli ve
evrensel kiltlir degerlerine sahip, karakter sahibi bireylerin yetismesinde ailelerin ve egitimcilerin
kullanabilecekleri 6nemli bir dinamik de edebi eserlerdir. Rol modeller sunan karakterler araciligiyla
kitaplardan, edebi eserlerden degerler egitiminde de faydalaniimaktadir (Aktas, 2010; Karatay, 2011).
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insanlar bir tiir olarak bilissel empati ile dogmadiklari, bunu orta ¢cocuklukta gelistirdikleri icin kisinin
yasami boyunca onu gelistirmeye devam etme potansiyeli s6z konusudur. Kurmaca edebiyat kisinin
empati yetenegini gelistirmenin bir yolu olabilir (Djikic ve digerleri, 2013, s. 44).

Krashen (2004) zevk icin okumaya iliskin gérislerini su sekilde ifade eder: Cocuklar zevk icin
okuduklarinda kitaplara baglandiklarinda, istemsizce ve bilingli bir caba gostermeden dil becerilerinin
neredeyse tamamini kazanirlar. Zevk icin okuma aliskanligina sahip bireyler genis bir kelime dagarcig
edinecekler, karmasik dil bilgisi yapilarini anlama ve kullanma becerisi gelistirecekler ve yeterli
okuyucular olacaklar.

Akademik basari ve bilgi edinme amaciyla okumaya 6nem verilirken, zevk icin okuma genellikle
tamamen vazgecilebilecek veya pul koleksiyonculugu veya bahce isleri gibi istenirse ara sira
yapilabilecek bir hobi olarak gérilmektedir. Trelease (1984) bu tutumu endise verici olarak yorumlar,
okumaya yonelik bu yaygin ilgisizligin uyarilarinin gérmezden gelinmesini ¢ocuklarimiz ve kiltiiriimz
icin felakete davetiye ¢ikarmak olarak ifade eder (Du Toit, 2001, s. 25).

Ofsted (2004) raporu okullarin ¢ok azinin yetkin okuyucular olmasina ragmen zevk igin
okumayanlarin ilgisini basariyla ¢ekebildigini ve 6grencilerin kendi okuma ilgileri ve okul disinda
okuduklari okuma materyallerinin gesitliligi (izerine insa edildigini belirtir.

Arastirmalar (Afflerbach ve Cho, 2011; Guthrie ve Wigfield, 2000; Wang ve Guthrie, 2004 )
ogrencilerin okuma gelisimi ve basarisi agcisindan motivasyonel bilesenlerin taninmasinin okumaiile ilgili
planlamalara yon gosterici olacagini belirtmektedir. Reeves (2004), genclerin okuma tercihlerinde son
derece secici olabileceklerini, okuduklari konu ile bag kurabildikleri zaman okumaktan keyif alacaklarini
belirtir (Snowball, 2008, s. 106).

Ogretmenlerin dgrencilerini genis bir yelpazedeki materyalleri okumaya motive edebilmeleri
icin, ergenleri, onlarin motivasyonlarini ve ilgilerini anlamalari 6nemlidir. Ergenlerin eglence amacl
okuma oranindaki diisiis zaman baskisina, yeterli okuma modellerinin eksikligine ve mevcut okuma
materyallerinin yetersiz kullanimina atfedilebilir. Du Toit arastirmasinda, 6gretmenlerin eglence amacli
okuma konusunda ergenleri etkileyebilecegini &grenci ifadelerine dayandirmaktadir. Ogrencilerin
hedeflenen diizeyde bir okuyucu olmalarini saglamada, 6gretmenlerin okuma modeli olmasi, kitaplarla
ilgili grup tartismalarinda liderlik etmesi, bibliyoterap6tik (bireyin sorunlari ile ilgili kitaplari okumasi
onerilerek kendisine psikolojik yardim saglama teknigi) stratejiler uygulamasi vb. sekillerde yiiksek
motivasyonlu 6gretmenlerin etkisi ve rehberligi belirleyici olabilir (Du Toit, 2001, s. 212-213).

Alvermann (2002, s. 189-190) ilkokul siniflarinin 6tesinde ortaokul ve lise diizeyinde okuma
yazma 6gretiminin devam etme ihtiyacini ve okuma yazma 6gretimi tasarlanirken ergenlerin ilgi ve
ihtiyaglarinin en 6nde tutulmasinin &nemini vurgular. Genglerin okuryazarlik becerilerinin hizla degisen
ve yavaslama belirtisi gostermeyen bilgi ¢aginda yasamanin toplumsal taleplerine ayak uydurmasi igin
ergenlerin ortaokul ve lise diizeyinde okuma yazma 6gretimine yonelik 6zel ihtiyaglarinin dikkate
alinmasi gerektigini belirtir (Alvermann, 2002, s. 189-190).

ilkokuldan sonra okuma becerilerinin gelisimi i¢in okulda miifredat kapsaminda ergenlerin
okuma becerilerinin 6gretmenler tarafindan desteklenmeye ve rehberlige ihtiyaci vardir. Okumaya
olan ilgi ve motivasyonun sirekliliginin saglanmasi agisindan 6grencilerin ulasacagl hedeflerin ve
faaliyetlerin 6gretim programlarinda daha somut olarak yer almasi gerekir. Moore vd. (1999, s. 4-9)
ergen okuryazarliginin egitim politikasinda sicak bir konu veya okullarda bir 6ncelik olmamasina, ergen
okuryazarliginda giderek derinlesen krizlerin nedenine ve ¢6zim Onerilerine deginir. TUm cocuklar
ABD’de 3. sinifta okumayi 6grense bile ergen okuyucunun okuryazarlik ihtiyaclari ¢ok farklidir. Okuma
gelisimi sureklilik gosterir. Erken siniflardaki okuma basarisi hikayenin sonu olarak gorilmemelidir.
Erken yaslarda 6grenilen okuma ve yazma becerileri tam okuryazarliga dogru blylimenin yalnizca ilk
adimlaridir. Egitimde uzun siireden beri dikkat okuryazarhigin baslangicina, fidan dikmeye ve bunlarin
kok saldigindan emin olmaya odaklanmistir. Ancak dikkatli bir sekilde yetistirme ve beslenme
yapilmadiginda fideler solabilir ve bodur hale gelebilir. Okuma ve yazmanin ergenlerin giderek artan
sozll dili, distinme yetenegi ve diinya bilgisi ile birlikte gelismesi igin rehberlige ihtiyaci vardir. Lise
ogretmenleri mifredatta yer alan uzmanlk alanlarindaki konulari 6grencilere vermeye ¢alisirken, bir
sire sonra pek ¢ok 6gretmen ogrencilere etkili bir sekilde okuma ve yazma 6gretmenin kendi
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sorumluluklari olmadigina ve tesadiifi olarak kazanildigina inanmaya baslar. Ergenler devlet tarafindan
okur ve yazar olarak surekli gelisimleri icin desteklenmelidir (Moore vd. 1999, s. 4-9).

Ergenlik déneminde 6grenciler kendini anlamak icin okumaya yoneldiklerinde okuma
tercihleri degismeye baslar ve okuma ilgileri yetiskinlerinkine yaklasmaya baslar. Erken ergenlik
donemindeki ergenlerin ne okuyacaklarini bilme becerisi kazanmalarina yardimci olunmahdir. Ergenler
ozellikle ana karakterin sorunlarinin basariyla ¢6zuldGgu kitaplari severler (Du Toit, 2001, s. 83).

Modern anlamda ¢ocuk edebiyatina ait cocuklara 6zgi kitaplarin 17 ve 18. ylizyilda Avrupa’da
basilmaya baslanmasi (Gultekin, 2006, s. 28) ile ilk zamanlar sinirli olan ¢ocuk edebiyati eserleri
zamanla gelisir ve taninmaya baslar. Ortaokul 6grencileri genellikle macerayla dolu, bilim kurgu,
fantastik konulu kitaplara ilgi duymaktadir. Hayal glicliniin kendilerine tanidigi imkanlar ile zamanin ve
mekanin 6tesinde olusturulan siiper giclerin oldugu yeni bir diinyada var olma ve yasama fikrinin
cekim giici ile 6grenciler yeni bir zihinsel kitliphane olusturmustur. Harry Potter (J. K. Rowling) gibi
fantastik, Zaman Bisikleti (Bilgin Adali), Ay’a Yolculuk (Jules Verne) gibi bilim kurgu eserleri bu
kiitiphanenin raflarinda yerini almigtir.

Purves ve Beach (1972) ¢ocuklarin okuma ilgilerine yonelik yaklasik 400 ¢alismayi incelemeleri
sonucunda, cinsiyetin ve yasin 6grencilerin okuma ilgilerini etkiledigini ve cinsiyetin okuma ilgilerinin
en 6nemli belirleyicisi oldugunu bulmuslardir (akt. Fisher, 1988, s. 62). PISA 2009 sonugclari OECD
Glkeleri arasinda 15 vyasindaki 6grenciler arasinda kiz 6grencilerin okuma tutumlarinin erkek
ogrencilere gore daha yiksek oldugunu gostermistir (OECD, 2010). Fisher 4,5 ve 6. sinif 6grencilerinin
okuma tercihlerini inceledigi calismada kiz ve erkek 6grencilerin okuma tercihleri arasinda farkhliklar
oldugunu, erkek cocuklarin bilim ve sporla ve tarihle ilgili kitaplari okumayi daha cok tercih ettiklerini
tespit etmistir. Macera kitaplari ile ilgili kiz ve erkek 6grenciler arasinda bir farklilik tespit etmemistir.
Kiz 6grenciler erkek 6grencilere gore biyografi, el sanatlari, fikralar, peri masallari, hayvanlar ve siirle
ilgili kitaplari okumayi daha fazla tercih etmistir. Irk degiskeninin kitap okuma tercileri tizerindeki etkisi
ise “Siyahi cocuklar spor kitaplari ve biyografileri beyaz cocuklara gére daha gicli bir sekilde tercih
ederken, beyaz ¢ocuklarin gizem ve maceralara yonelik daha giiclii tercihleri oldugu” seklinde tespit
edilmistir (Fisher, 1988, s. 67).

Arastirma ile ortaokul 6grencilerinin hangi tirde, konuda kitap okumayi tercih ettikleri,
okuyacaklari kitap segiminde etkili olan faktorler, kitap okumaya iliskin tutumlari, kitap okuma
amaglari, kendilerini en ¢ok etkileyen kitap kahramanlarinin 6zellikleri, en ¢ok okuduklari yazarlar,
arkadaslarina hediye etmek istedikleri kitaplar belirlenerek ergenlerin okur profilleri betimlenmeye
calisilacaktir. Ergenlerin kitap okumaya yonelik ilgi ve tercihlerinin bilinmesi, egitimciler i¢in okumaya
yonelik etkinlik ve planlamalarda yol gosterici olacaktir.

Yontem
Arastirmanin Modeli
Arastirma modeli olarak bir konuya iliskin ¢ok sayida katiimcinin goris ve 6zelliklerini
belirlemeyi (Blyukoztirk ve digerleri, 2022) ve ge¢miste ya da su anda var olan bir durumu oldugu
sekliyle, degistirmeden kendi kosullari icinde tespit etmeyi (Karasar, 2022) amaglayan tarama modeli
kullanilmistir.

Arastirma Grubu
Arastirma grubunu ortaokulda, 7. ve 8. sinif diizeyinde 06grenim goren 1003 6grenci
olusturmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubuna ait bilgiler Tablo 1’de sunulmustur:

Tablo 1.

Calisma Grubunda Yer Alan Katilimcilara Dair Bilgiler

Demografik Bilgiler Kategori n %
7. sinif 479 47.8

Sinif Diizeyi 8. sinif 524 52.2
Kiz 545 54.3

Cinsiyet Erkek 458 45.7
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Toplam 1003 100

Veri Toplama Araglari

Verilerin toplanmasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen anket kullanilmistir. Bu arastirmada
kullanilan anket sorulari 6ncelikle literatlir taramasi yapilarak ve uzman goérisii alinarak tespit
edilmistir. Anketin birinci bolimiinde 6grencinin sinif diizeyi ve cinsiyet bilgileri; ikinci bolimiinde ise
kitap okuma ilgi ve tercihleri, okuyacaklari kitap segimini etkileyen faktorleri, etkilendikleri kitap
kahramanlarinin 6zelliklerini tespit etmeye yonelik sorular yer almaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Anket arastirmaci tarafindan okullarin bilgisayar odasinda, web tabanli olarak Google form
araciligiyla 6grencilere uygulanmistir. Katihmcilarin anketi cevaplamalari yaklasik 30 dakika stirmustdr.
Ogrencilere verilerin sadece bilimsel amaclh kullanilacagi agiklanmistir ve gerekli etik izinler alinmistir.
Ozensiz, yaniltici ve eksik dolduran katilimcilarin anketi arastirmaya dahil edilmemistir. 1003 anket
SPSS programina aktariimistir.

Verilerin Analizi
Arastirma sonucunda elde edilen veriler SPSS programi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin
¢O6ziimlenmesinde betimsel istatistiklerden ylizde ve frekans hesaplamasi yapiimistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Blyukoztirk vd. (2022) anket gelistirme slrecini “problemi tanima”, “madde (soru) yazma”,
“uzman goérisi alma” ve “pilot uygulama” seklinde asamalandirir. Anket sorulari hazirlanirken literatir
taramasi yapilmis ve uzman gortsd alinmistir. Anketin kapsam gecerligini belirlemek amaciyla
hazirlanan anket bes uzman tarafindan incelenmis, anketin arastiriimak istenen konuyu yansitacak
sorulardan olustugu tespit edilmistir. Anketin kapsam gecerligi nitel olarak belirlenmistir. Hazirlanan
anket 80 oOgrenciye pilot olarak uygulanmis, 6grencilerin anlamadigl ya da anlamakta zorlandigi
bolimler dizenlenmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = T.C. inénii Universitesi Bilimsel Arastirma ve Etik Kurulu
Karar tarihi= 23/06/2022
Belge sayl numarasi= E.194771

Bulgular
Ogrencilerin kitap okuma aliskanligina sahip olup olmadiklarini tespit etmek amaciyla ankette
yer alan “Kitap okumak sizin icin bir aliskanlik midir?” sorusuna 6grencilerin verdikleri yanitlarin frekans
ve ylizde dagilimlari Tablo 2’de belirtilmistir:

Tablo 2.
Ogrencilerin Kitap Okuma Aliskanligi

f %
Evet (Her zaman duzenli olarak kitap okurum.) 482 48.1
Bazen (Ara sira okurum.) 506 50.4
Hayir (Hi¢ okumam.) 15 1.5
Toplam 1003 100
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Tablo 2 incelendiginde Evet (Her zaman dizenli olarak kitap okurum.) cevabini verenlerin
%48.1 (n=482), Bazen (Ara sira okurum.) cevabini verenlerin %50.4 (n=506), Hayir (Hi¢ okumam.)
cevabini verenlerin ise %1.5 (n=15) seklinde dagihm gosterdigi gorilmektedir. Bu bulguya dayanarak
ogrencilerin kitap okuduklari séylenebilir.

Ogrencilerin kitap okuma aliskanhigina cinsiyete gére sahip olma durumlarn Tablo 3’te
gosterilmistir:

Tablo 3.
Ogrencilerin Kitap Okuma Aliskanliklarinin Cinsiyete Gére Dadgilim Cizelgesi
Kiz Erkek Toplam
Evet (Her zaman diizenli olarak kitap okurum.) f 324 158 482
% 67.2 32.8 100
Bazen (Ara sira okurum.) f 216 290 506
% 42.7 57.3 100
Hayir (Hic okumam.) f 5 10 15
% 333 66.7 100
Toplam f 545 458 1003
% 54.3 45.7 100

Tablo 3 incelendiginde kiz 6grencilerin (%67.2) erkek 6grencilere (%32.8) gére daha ylksek
diizeyde diizenli olarak kitap okuduklari gérilmektedir.

Arastirmanin “Basili olarak okumayi mi, ekran Uzerinden okumayr mi tercih edersiniz?”
sorusuna iliskin bulgular asagida Tablo 4’te gosterilmistir:

Tablo 4.
Ogrencilerin Basili ve Dijital Kaynaklardan Okuma Tercihleri
Basili olarak kitap, dergi, gazete vb. Dijital okumayi, bilgisayar, tablet,
okumayi tercih ederim. telefon vb. ekrani izerinden okumayi
tercih ederim.

f % f %
Hicbir Zaman 23 2.3 231 23.0
Nadiren 66 6.6 317 31.6
Bazen 188 18.7 251 25.0
Sik sik 233 23.2 113 11.3
Her zaman 493 49.2 91 9.1
Toplam 1003 100 1003 100

Tablo 4 incelediginde arastirmaya katilan 6grencilerin %49.2 si (n=493) “Her zaman”, %23.2’si
(n=233) “Sik sik” cevabini vererek basili olarak kitap, dergi, gazete vb. okumayi tercih ettiklerini
belirtmislerdir. Dijital araclar okuma icin fazla tercih edilmemistir. Ogrenciler okumak icin dijital araclari
degil, basil olarak kitap, dergi, gazete vb. okumayi tercih ettikleri gérilmektedir.

Arastirmanin “Okumak icin hangi yayin tirini tercih edersiniz?” sorusuna iliskin bulgular Tablo
5’te sunulmaktadir:

Tablo 5.
Ogrencilerin Kitap, Dergi, Gazete Okuma Tercihleri
Kitap Dergi Gazete

f Yiizde f Yiizde f Yiizde
Hicbir zaman 5 .5 613 61.1 556 55.4
Nadiren 24 2.4 0 0 315 314
Bazen 99 9.9 288 28.7 103 10.3
Sik sik 233 23.2 75 7.5 17 1.7
Her zaman 642 64.0 27 2.7 12 1.2
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Toplam 1003 100 1003 100 1003 100

Tablo 5 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin %64 (n=642) “her zaman”, %23.2’si ise
“sik sik” secenegi ile yayin tirleri icinde en ¢ok kitap okumayi tercih ettiklerini belirtmislerdir. Dergi
%2.7 (n=27) “her zaman”, %7.5 (n=75) “sik sik” oraniyla ikinci sirada tercih edilmektedir. En az tercih
edilen yayin tiri ise gazetedir.

Arastirmanin “Okumak icin nereleri tercih edersiniz?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 6’da
verilmektedir:

Tablo 6.
Ogrenciler Kitap Okumak igin Yer Tercihlerine lliskin Dagihm Cizelgesi

Ev Okul Katuphane Yesil Alanlar Seyahat Ederken

f % f % f % f % f %

Hicbir zaman 8 .8 148 14.8 387 38.6 320 31.9 375 37.4
Nadiren 24 2.4 241 24.0 251 25.0 247 24.6 248 24.7
Bazen 80 8.0 390 38.9 185 18.4 199 19.8 198 19.7
Sik sik 279 27.8 151 15.1 113 11.3 123 12.3 94 9.4
Her zaman 612 61.0 73 7.3 67 6.7 114 11.4 88 8.8
Toplam 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100

Tablo 6 incelendiginde 6grencilerin kitap okumak icin sirasiyla en ¢cok “ev” %61 (n=612), yesil
alanlar %11.4 (n=114) ve okul %7.3 (n=73) mekanlarini tercih ettikleri gérilmektedir. Okumak igin en
az tercih edilen yerin ise %6.7 (n=67) kiitiphane oldugu gorilmektedir.

Arastirmanin “Daha ¢ok hangi amagla kitap okumay! tercih edersiniz?” sorusuna iliskin bulgular
Tablo 7’de verilmektedir:

Tablo 7.
Ogrencilerin Kitap Okuma Amaclarina lliskin Cizelge
Saglik, bilim, Sinavlara ve Eglenme, dinlenme, Genel kiltar ve
teknoloji, spor, sanat derslere hazirlik icin  keyif alma vb. icin bilgimi arttirmak,
vb. herhangi bir okurum. hobi olarak okurum.  kendimi daha iyi
konuda bilgi edinmek ifade edebilmek igin
icin okurum. okurum.
f % f % f % f %
Higbir zaman 162 16.2 161 16.1 50 5 68 6.8
Nadiren 251 25.0 155 15.5 89 8.9 141 14.1
Bazen 282 28.1 238 23.7 137 13.7 231 23.0
Sik sik 171 17.0 239 23.8 218 21.7 248 24.7
Her zaman 137 13.7 210 20.9 509 50.7 315 314
Toplam 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100

Tablo 7 incelendiginde 6grencilerin % 50.7’sinin (n=509) “Eglenme, dinlenme, keyif alma vb.
icin hobi olarak okurum.” amaciyla kitap okuduklari gériilmektedir. ikinci sirada ise %31.4 (n=315) ile
“Genel kiltir ve bilgimi arttirmak, kendimi daha iyi ifade edebilmek icin okurum.” amaci yer
almaktadir. Ogrencilerin kitap okuma amaclari icinde “Saglik, bilim, teknoloji, spor, sanat vb. herhangi
bir konuda bilgi edinmek igin okurum.” amaci %13.7 (n=137) orani ile en sonda yer almaktadir.

Arastirmanin “Kitap okumak size hangi faydalari saglar?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 8’de
verilmektedir:
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Tablo 8.
Ogrencilerin Kitap Okumanin Faydalarina fliskin Gériislerinin Dagilim Durumu
Anlama Bilgiye iletisim Hosgoérili  Onvyargillarin  Yaraticiligi Elestirel
dizeyini ulasmanin  becerilerini olmayi yikilmasini gelistirir. disiinme
gelistirir. yoludur. gelistirir. saglar. saglar. becerisi
kazandirir.

f % f % f % f % f % f % f %
Higbir zaman 32 32 3 35 39 39 66 6.6 70 7 45 45 47 47

Nadiren 19 19 38 38 39 39 93 93 97 9.7 25 25 46 46
Bazen 39 39 132 132 108 108 250 249 235 234 73 7.3 125 125
Sik sik 314 313 347 346 353 352 307 306 305 304 277 27.6 297 29.6
Her zaman 599 59.7 451 45 464 463 287 286 296 29.5 583 581 488 48.7
Toplam 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100

Tablo 8 incelendiginde kitap okumanin faydalarina iliskin 6grenci gérislerinin olumlu ve yiksek
diizeyde oldugu gorilmektedir. Ogrenciler kitap okumanin kendilerine cesitli agilardan fayda
saglayacaginin bilincindedirler. Birinci sirada %61 (n=612) oraniyla “Diizenli olarak kitap okuyan birey
kendini gelistirir.” yaniti yer almaktadir. ikinci sirada ise % 59.7 (n=599) degeriyle “Anlama diizeyinin
gelistirir.” goristine katildiklarini  gorilmektedir. Kitap okumanin faydalarina iliskin 6grenci
goriuslerinde en alt sirada % 28.6 (n=287) degeriyle “Hosgorill olmayi saglar.” ifadesi yer almaktadir.
Tablo bitin olarak incelendiginde 6grencilerin yiksek oranda kitap okumanin faydalarina iliskin
olumlu bir tutuma sahip olduklari séylenebilir.

Arastirmanin “Yabanci yazarlari mi Tark yazarlari mi okumayi daha cok tercih edersiniz?”
sorusuna iliskin bulgular asagida Tablo 9’da gosterilmistir:

Tablo 9.
Odrencilerin Yabanci Yazarlari ve Tiirk Yazarlari Tercih Durumlari
Yabanci yazarlari okumayi tercih ederim. Turk yazarlari okumayi tercih ederim.

f % f %
Hicbir Zaman 83 8.3 27 2.7
Nadiren 115 11.5 97 9.7
Bazen 210 20.9 211 21
Sik Sik 323 32.2 304 30.3
Her Zaman 272 27.1 364 36.3
Toplam 1003 100 1003 100

Tablo 9 incelendiginde 06grencilerin Tirk yazarlari okumayl daha c¢ok tercih ettikleri
gorulmektedir. Arastirmaya katilan 6grenciler % 36.3 (n=364) oraninda Turk yazarlari, % 27.1 (n=272)
oraninda ise yabanci yazarlari okumayi tercih etmistir.

Arastirmanin “Okuyacaginiz kitap tiirline karar verirken asagidaki seceneklerden hangisine
daha cok dikkat edersiniz?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 10’da verilmektedir:

Tablo 10.

Ogrencilerin Okuyacaklari Kitap Segimini Etkileyen Faktérlerin Dagilim Durumu
Sosyal medya ya
da kitle iletisim

Aile bireylerinin  Ogretmenlerimin  Arkadaslarimin araglari Kendi begenime
Onerisine Onerisine Onerisine reklamlarina gére gore
f % f % f % f % f %
Higcbir zaman 236 16.6 136 13.6 173 17.2 304 30.3 62 6.2
Nadiren 192 19.1 135 13.5 177 17.6 209 20.8 49 4,9
Bazen 298 19.7 190 18.9 268 26.7 214 21.3 87 8.7
Sik stk 155 12.2 194 19.3 238 23.7 161 16.1 167 16.7
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Her zaman 122 7.2 95 9.5 147 14.7 115 11.5 638 63.6
Toplam 1000 74.8 750 74.8 1003 100 1003 100 1003 100

Tablo 10 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin okuyacaklari kitabi secerken daha ¢cok
kendi begenilerine gore sectikleri %63.6 (n=638) goriilmektedir. Arastirmaya katilan 6grencilerin
okuyacaklari kitap seciminde, % 14.7 (n=147) oran ile “arkadaslarimin 6nerisi” ikinci sirada, % 11.5
(n=115) oran ile “sosyal medya ya da televizyon, radyo gibi kitle iletisim araglar reklamlar” Gglinci
sirada yer almaktadir.

Arastirmanin “Okuyacaginiz kitabi secerken ya da satin alirken asagidaki seceneklerden hangisi
sizi daha gok etkiler?” sorusuna iliskin bulgular Tablo 11’de gésterilmistir:

Tablo 11.
Ogrencilerin Kitap Se¢iminde Dikkat Ettikleri Unsurlarin Dagilim Durumu
Kitap
kapaginda
yer alan Kitabin arka\.
resim, sayfasindaki
fotograf ve . Ta.vsiye. Ozeti, tanitim
renkler  Sayfasayisi Yazari Fiyati Konusu edilmesi yazisl

f % f % f % f % f % f % f %
Hicbir zaman 106 10.6 263 26.2 207 20.6 265 264 17 1.7 99 99 106 10.6

Nadiren 193 19.2 172 17.1 167 16.7 188 18.7 12 12 105 105 120 12
Bazen 255 254 216 215 182 18.1 190 18.9 72 7.2 220 219 130 13
Sik sik 228 227 178 17.7 200 199 136 13.6 194 193 264 263 192 19.1
Her zaman 221 22.0 174 173 247 246 224 223 708 70.6 315 31.4 455 454
Toplam 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100 1003 100

Tablo 11 incelendiginde Ogrencilerin okuyacaklari kitap segimini yaparken %70 (n=708)
oraniyla en ¢ok “kitabin konusuna”, ikinci sirada %45.4 (n=455) oraniyla “kitabin arka sayfasindaki
dzetine, tanitim yazisina” dikkat ettikleri gorilmektedir. Ugiincii sirada ise kitap secimini yaparken
yazara dikkat etmektedirler. Kitabin fiyati ve sayfa sayisi kitap segiminde dikkat edilen dncelikli unsurlar
arasinda yer almamaktadir.

Arastirma ile 6grencilerin en ¢ok okudugu yazinsal tiirlere iliskin elde edilen bulgular Tablo
12’de gosterilmistir:

Tablo 12.
Ogrencilerin Okumayi Tercih Ettikleri Yazinsal Tiirlerin Dagilim Cizelgesi

Her Zaman Sik Stk Bazen Nadiren Hicbir Zaman

f % f % f % f % f %
Roman 388 38.7 233 23.2 192 19.1 122 12.2 68 6,8
Oyk[] (Hikaye) 261 26.0 290 28.9 274 27.3 124 12.4 54 5.4
Siir 46 4.6 85 8.5 199 19.8 311 31.0 362 36.1
Tiyatro 40 4.0 41 4.1 124 12.4 279 27.8 519 51.7
Masal 83 8.3 119 11.9 186 18.5 275 27.4 340 33.9
Deneme 46 4.6 95 9.5 228 22.7 275 27.4 359 35.8
Makale 59 5.9 103 10.3 212 21.1 254 25.3 375 374
Soylesi 41 4.1 75 7.5 213 21.2 272 27.1 402 40.1
Ani (Hatira) 126 12.6 180 17.9 238 23.7 209 20.8 250 24.9
Biyografi 182 18.1 212 21.1 257 25.6 175 17.4 177 17.6
Otobiyografi 150 15.0 160 16.0 194 19.3 205 20.4 294 29.3
Destan 98 9.8 111 11.1 167 16.7 238 23.7 389 38.8
Mektup 38 3.8 69 6.9 119 11.9 216 21.5 561 55.9
Cizgi Roman 175 17.4 125 12.5 187 18.6 190 18.9 326 32.5
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Tablo 12 incelendiginde 6grencilerin daha ¢ok okumayi tercih ettikleri yazinsal tirler icinde
birinci sirada “roman”, ikinci sirada “6yki”, Gglnci sirada “biyografi”, dérdinci sirada “¢izgi roman”,
besinci sirada ise “otobiyografi” yer almaktadir. En az tercih edilen yazinsal tirler ise “soylesi, tiyatro
ve mektup” tur.

Arastirma ile elde edilen en ¢ok okunan konu tirlerine iliskin bulgular Tablo 13’te
gosterilmistir:

Tablo 13.
Ogrencilerin Okumayi Tercih Ettikleri Konularin Dagilim Cizelgesi

Her Zaman Sik Sik Bazen Nadiren Higbir Zaman

f % f % f % f % f %
Macera 493 49.2 289 28.8 127 12.7 65 6.5 29 2.9
Bilim Kurgu 321 32.0 253 25.2 217 21.6 140 14.0 72 7.2
Fantastik 413 41.2 220 21.9 181 18.0 124 124 65 6.5
Polisiye/Dedektif 207 20.6 171 17.0 181 18.0 175 17.4 269 26.8
Ask 146 14.6 90 9.0 131 13.1 163 16.3 473 47.2
Kisisel Gelisim 104 10.4 96 9.6 188 18.7 225 22.4 390 38.9
Psikoloji 132 13.2 107 10.7 140 14.0 203 20.2 421 42.0
Tarihi Konular 225 22.4 139 13.9 176 17.5 186 18.5 277 27.6
Mizah 300 29.9 175 17.4 217 216 166 16.6 145 145
Korku 257 25.6 162 16.2 163 16.3 148 14.8 273 21.2

Tablo 13 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin okumayi tercih ettikleri konular icinde
birinci sirada “macera”, ikinci sirada “fantastik konular”, liclinci sirada “bilim kurgu”, dérdiincii sirada
ise “mizahi konular” yer almaktadir. En az tercih edilen konunun ise “kisisel gelisim” oldugunu
gormekteyiz. Tarihi konularin tercih edilen ilk Gi¢c konu arasinda yer almamasi dikkat cekmektedir.

Arastirmanin “Sizi en ¢ok etkileyen kitap kahramanini nasil tanitirsiniz?” sorusuna iligskin
goruslerini su sekilde belirtmislerdir:

“Sokak nobetgileri Helin gliglu bir kadin karakter, hayatin zorluklarina ragmen ayakta durmasi.”

“Yanki (Sedef) her seye ragmen hayatin yikinG tasiyabilen bir kisilik. Ve tim zorluklarin

Ustesinden gelebilecek bir kiz. Yarasalar kitabinin kahramani”

“Maeve Kerrigan asla pes etmeyen korkusuz ve ¢ok zeki bir polis”

“Dort Kardestiler, Gulten Dayloglu: Feten beni cok etkilemisti. Onca yasadiklarina ragmen

kardesleriyle hayatta kalmayi basard:.”

“Beni en c¢ok etkileyen kitap kahramani 3391 km're kitabinda ki izmir karakteri clinkii bircok

sorun olmasina ragmen ve pes noktasina gelmis olsa bile yilmadan devam ediyor.”

“Christy Brown’un Sol Ayagim kitabindaki Christy, bunun sebebi dogdugundan beri engelleri

olmasina ragmen asla vazgecmemis amacina ulasmistir.”

“Zeze. Komik, saf, yardimsever.”

“Tolstoy'un Haci Murat kitabindaki Haci Murat, topal, iyi kalpli, hosgorala.”

“Toprak Ana Kazimdan en c¢ok etkilendim, c¢lnk( ailesine hicbir zorlugu gbéstermeden

zorluklara dayanmasi.”

“Momo (Michael Ende) kahramani eglenceli ve hayalperest.”

“Kiraz Agaci ile Aramdaki Mesafedeki, Mafalda ¢ok tatli ve iyimser ve ayni zamanda hayata

olumlu yonde bakan ¢ocuk ruhlu bir kiz ayni zamanda ¢ok zeki ve ¢ok komik ve distinceli bu

karakter benim en sevdigim karakterdir.”

“Pal Sokagi (Frenk Molnar) kahramanin ismi Nemecek cesur olusu.”

Arastirmada yer alan “Sizi en ¢ok etkileyen kitap kahramanini nasil tanitirsiniz?” sorusuna iliskin
yanitlardan elde edilen ve en sik belirtilen bulgular Tablo 14’te sunulmustur:
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Tablo 14.

Ogrencileri En Cok Etkileyen Kitap Kahramanlarinin Ozellikleri

Kahramanin o6zellikleri f %
Zorluklar karsisinda pes etmeyen, ayakta durabilen, miicadeleci, gigli 136 13.6
Cesur/korkusuz olmasi 123 12.3
Zeki/Akilh 57 5.7
Azimli/Kararh 52 5.2
Yardimsever 33 3.3
iyi kalpli 28 2.8
Maceraci 25 2.5
Eglenceli/Neseli 21 2.1
Kendine glivenen 19 1.9
Sabirh 17 1.7
Dirust 17 1.7
Caliskan 16 1.6
Pozitif/ Mutlu 16 1.6
Atik/ Cevik 16 1.6
Komik 14 1.4
Samimi 11 1.1
Duygusal 10 1.0

Ogrencileri en cok etkileyen kitap kahramanlarinin 6zellikleri arasinda kahramanlarin “tiirli
zorluklara ragmen pes etmeyen, miicadeleci, glicli olmasi” o6zelliginin ilk sirada yer aldigl
gorlilmektedir. Kahramanlarin cesur, zeki, azimli, basarili ve ¢aliskan olmalari 6grencilerin en ¢ok
belirttigi 6zellikler arasindadir. Kahramanlarin maceraci, iyi kalpli, yardimsever, pozitif, eglenceli,
komik, kendine glivenen, duygusal ve c¢aliskan olmalari da 0&grencilerin belirttikleri kitap
kahramanlarinin 6zellikleri arasindadir. Ogrencilerin kahramanlarin gii¢lii ve miicadeleci 6zelligini su
sozlerle ifade etmislerdir:

Arastirmada yer alan “En ¢cok okudugunuz yerli yazar kimdir?” sorusuna iliskin yanitlardan elde
edilen ve en sik belirtilen bulgular Tablo 15’te sunulmustur:

Tablo 15.

Ogrencilerin Okumayi Tercih Ettikleri Tiirk Yazarlar

Yazar isimleri f %
Beyza Alkog 188 18.7
Omer Seyfettin 80 8.9
Sabahattin Ali 63 6.3
Erkan iseri 45 5.0
Asli Arslan 19 1.9
Resat Nuri Giintekin 18 1.8
Sermin Yasar 18 1.8
Gulten Dayioglu 17 1.7
Sait Faik Abasiyanik 16 1.6
Tuncel Altinképri 15 1.5
Halide Edip Adivar 14 1.4
Peyami Safa 12 1.2
Ozgiir Balpinar 11 1.1
Zilfa Livaneli 10 1.0
ilber Ortayli 10 1.0

Tablo 15 incelendiginde 6grencilerin en ¢ok okudugu vyerli yazarin Beyza Alko¢ oldugu
gorilmektedir. Beyza Alkog¢ son donemde 7. ve 8. sinif 6grencileri arasinda en ¢ok okunan popller
yazarlar arasinda yer almaktadir. Bir 6grenci Beyza Alko¢’un eserleriyle ilgili géruslerini su sekilde dile
getirmistir.
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“Bu yazarin kitaplari sanki o yazilan yerlerde ben varmisim gibi hissettiriyor, ¢ok etkileyici
kitaplari.”
Ogrencilerin Beyza Alkog kitaplarina olan ilgisi arastirmada yer alan eser ismi ve kahramanlarin

ozelliklerine iliskin sorularin yanitlarinda da gériilmektedir. Ogrencilerin en c¢ok etkilendikleri
kahramanin niteliklerine iliskin yanitlarinda Beyza Alkoc’a ait eserlerdeki kahramanlar “Onur, Zeynep”
en ¢ok ornek verilmistir:

“Karantina, Onur gigli dik duran”

“Karantina (Beyza Alkog) Zeynep kahramani kisiligi, konusma tarzi, arkadas cevresi ve hayat
tarzi hosuma gitmisti.”

“Beyza Alkog-Karantina Zeynep karakteri. Cektigi zorluklar karsisinda hep ayakta kalan bir
karakterdir.”

“Kitabin ismi Karantina. Yazari Beyza Alko¢. En sevdigim karakter Zeynep Akay. Zeynep c¢ok
duygusal bir karakter. Arkadaslarini ¢ok seviyor. Eglenceli bir kiz. Cok cana yakin. Bu yiizden
onu seviyorum”

“Karantina- Onur iyi bir insan, cesur, glicli”

“Onur-Karantina-insanlara deger veren, hayalperest harika bir karakter”

“Karantina en cok etkileyen Onur tiim zorluklara karsi ayakta durdugu icin her seyi icine atan
karsindakini kirmayan biri.”

ikinci sirada Omer Seyfettin, tiglincii sirada ise Sabahattin Ali’nin yer aldigi gériilmektedir.

Arastirmada yer alan “En ¢ok okudugunuz yabanci yazar kimdir?” sorusuna iliskin yanitlardan

elde edilen ve en sik belirtilen bulgular Tablo 16’da verilmektedir:

Tablo 16.

Ogrencilerin Okumayi Tercih Ettikleri Yabanci Yazarlar

Yazar isimleri f %

J. K. Rowling 98 9.8
Jules Verne 55 5.5
Sir Arthur Conan Doyle 55 5.5
Tolstoy 49 4.9
Dostoyevski 43 4.3
Victor Hugo 39 3.9
Albert Camus 39 3.9
Stefan Zweig 24 2.4
Jose Mauro de Vasconcoles 23 2.3
Sharon M. Draper 19 1.9
Roald Dahl 18 1.8
George Orwell 18 1.8
Christy Brown 18 1.8
Thomas Taylor 15 1.5
Vlademir Tumanov 13 13

Tablo 16 incelendiginde arastirmaya katilan Ogrencilerin okumayi tercih ettikleri yabanci

yazarlar arasinda birinci sirada J. K. Rowling, ikinci sirada Jules Verne, U¢linci sirada Sir Arthur Conan
Doyle’un yer aldigi gortlmektedir.

Arastirmada yer alan “Arkadasiniza hangi kitabi hediye ederdiniz?” sorusuna iliskin yanitlardan

elde edilen ve en sik belirtilen bulgular Tablo 17’de sunulmustur:

Tablo 17.

Ogrencilerin Arkadaslarina Hediye Etmeyi Tercih Ettikleri Kitaplar

Eser isimleri f %
Karantina 69 6.9
Harry Potter 42 4.2
Seker Portakal 34 3.4
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Sokak Nobetgileri 29 2.9
Sherlock Holmes 29 2.9
3391 km 16 1.6
Sol Ayagim 16 1.6
insan Neyle Yasar 15 1.5
Kiglk Prens 14 14
icimdeki Miizik 14 1.4
Beyaz Kanath Vampir 13 13
Sefiller 13 13
Sug ve Ceza 11 1.1
Hayvan Ciftligi 11 1.1
Beyaz Dis 10 1.0

Tablo 17’de arastirmaya katilan o6grencilerin “Arkadasiniza hangi kitabi hediye etmek
isterdiniz?” sorusuna verdikleri yanitlarda en yiiksek frekansa sahip ilk on bes kitap yer almaktadir.
Beyza Alko¢’un Karantina kitabi %6.9 (n=69) degeriyle birinci sirada yer almaktadir. ikinci sirada Harry
Potter Serisi %42 (n=42) degeriyle yer almaktadir. Ucglincii sirada Seker Portakali gelmektedir.
Dordiinci sirada ise Asli Arslan’a ait Sokak Nobetgileri kitabi yer almaktadir. Beyza Alkog’a ait iki eser
arastirmada en cok tercih edilen kitaplar arasinda yer almaktadir: “Karantina ve 3391 km”

Tartisma ve Sonug

Arastirmadan elde edilen 7. ve 8. sinif 6grencilerinin kitap okuma ilgi ve tercihlerine iliskin
bulgular dogrultusunda, ergenlik dénemindeki 6grencilerin okur profillerine yonelik betimleyici bir
cerceve agiga cikarilmistir. Arastirma ile 6grencilerin kitap okuyup okumadiklari, kitap okuma amaclari,
kitap okumak icin tercih ettikleri mekanlar, okuyacaklari kitap secimini etkileyen faktorler, okumayi
tercih ettikleri edebi tiir ve konular, en ¢ok okuduklari yazarlar, etkilendikleri kitap kahramanlarina
iliskin 6zellikler, arkadaslarina hediye etmek istedikleri eser isimleri tespit edilmistir.

Ogrencilerin kitap okuduklari, kitaplarin kendilerine fayda saglayacagina iliskin goriislere
yiiksek diizeyde katim gosterdikleri tespit edilmistir. Ogrencilerin kitap okuduklari sonucu, Génen vd.
(2004, s. 7) tarafindan yapilan 5, 6, 7. sinif 6grencilerinin okuma aliskanliklarini inceledigi ¢calismada
ogrencilerin yiksek dizeyde kitap okumayi sevdikleri sonucuyla da 6rtiismektedir.

Ergenlerin gonilli, bagimsiz istenilen diizeyde yetkin ve ileri diizeyde kitap okuyucusu
olmadiklarina dair 6gretmenler ve ebeveynler tarafindan duyulan endise ve sikayetler, arastirma ile
elde edilen ergenlerin okur profili ile kiyaslandiginda durumun timitsiz olmadigi, ergenlerin zevk igin
okuma becerilerinin birtakim diizenlemelerle gelistirilebilecegi sonucuna ulasiimistir.

Ortaokul ve lisede de 6grencilerin her tiirli eserin ve ¢ok sayida segenegin sunuldugu bir
zamanda, okumasini gelistirecek eseri segebilmesi icin rehberlige, uygun kitabi secebilme becerisini
dgrenmeye ihtiyaci bulunmaktadir. Ogrencilerin kitap okumalari genellikle okul saati disinda oldugu
icin ergenlerin okudugu kitaplarin genellikle, rastgele secilmis, kulaktan kulaga akran grubu arasinda
yayilan, okunan, konusulan kitaplar oldugu goérilmektedir. Bu kitaplar ise cogu zaman ergenlerin ilgisini
cekebilecek macera ve kahramanlarla siislenmis, cocuga gorelik ilkesine uygun olmayan kitaplardir.
Ogrencilerin edebi deger tasiyan eserleri tanimasinin ve okumasinin saglanmasi icin bu konuya
okullarda, egitim programlarinda yer verilmesi gerekir. Ergenler kendi icinde yasadiklari zamana uygun,
kendi dénemlerinin sorunlarini iceren ve yansitan kitaplara daha cok ilgi duymaktadirlar. Ogrencilerin
basari oykileriyle rol model alabilecegi, kahramanlarin sorunlarin lstesinden gelme yollarini analiz
edebilecegi, glincel konulari ve sorunlariiceren, cocuga gorelik ilkesine uygun eser sayisinin arttiriimasi
ve tanitilmasi 6grencilerin kitap okumaya olan ilgi ve sevgisini arttirabilir.

Ogrencilerin zevk icin okumaya tesvik edilmesi, okuma egitiminin okul miifredatinda yer almasi
ve 0gretmenlerin okuma egitimiyle ilgili rollerinin daha net cizilmesi, 6gretmenlerin zevk icin okuma
konusunda 6grencilere rol model olmasi ve 6grencilere rehberlik etmesi, 6grencilerin ilgi alanlarina
uygun okuyabilecekleri eserlerin tanitilmasi ve c¢ok sayida segcenek sunularak 6grencinin segim
yapmasinin saglanmasi kitap okumaya olan ilgi ve motivasyonu arttiracaktir.
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Okuma etkinlikleri 6grencilerin sahip oldugu degerler, ihtiyaglar ve amaclarla ne kadar yakin
olursa 6grencilerin okuma ve okumaya olan ilgiyi sirdiirme olasiligi da o kadar artar. Ergenleri okumaya
neyin motive ettigini bilmek okul uygulamalarinin daha etkili olmasini saglar. Ogretmenlerin
ogrencilerin okuma ilgilerini tanimalari, kabul etmeleri, gelistirmeleri ve 6grencilerin zamanla bu ilgi
alanlariniilgili konulara genisletmelerine yardimci olabilir. (Pitcher vd., 2007, s. 378-379).

Ogrencilerin kitaplari basili olarak okumayi, ekran {izerinden okumaya gére daha ¢ok tercih
ettikleri belirlenmistir. Bu sonug, Aktas ve Vural (2023), Aydin ve Ayranci (2018), Yorganci (2022)
tarafindan ulasilan 6grencilerin basil olarak kitap okumayi daha ¢ok tercih ettikleri arastirma sonuglari
ile de ortismektedir.

Ogrencilerin kitap okumak icin en cok ev ortami ve yesil alanlari tercih ettikleri belirlenmistir.
Ogrencilerin daha rahat ve huzurlu hissettikleri, odaklanmayi saglayacak sessizlik imkanini da sunan ev
ve Ozgurlik ile dinginlik hissettikleri yesil alanlari éncelemeleri dikkate degerdir. Kiitliphaneler ise kitap
okumak igin 6grenciler tarafindan pek tercih edilmemistir. Ginimdiz sartlarinda kiitliphanelerin kitap
okumak igin kullanilan bir yer olma 6zelligini yavas yavas yitirdigi soylenebilir.

Ogrencilerin daha c¢ok zevk aldiklari icin kitap okumayi tercih ettikleri tespit edilmistir.
Arastirmada 6grencilerin eglenme, dinlenme, keyif alma amaciyla kitap okumayi en cok tercih etmesi
Aktas ve Vural (2023) tarafindan elde edilen 6grencilerin gogunun keyif almak icin kitap okuduklari
arastirma sonucuyla da 6rtiismektedir. Ogrencilerin ikinci sirada ise bilgi edinmek amaciyla kitap
okuduklari tespit edilmistir.

Ogrenciler kitap okumanin faydalarina iliskin goriislere en yiiksek diizeyde katilim géstermistir.
Arastirmada elde edilen bulgulara gore, 6grenciler kitap okumanin bilgiye ulasmanin yolu oldugu, kitap
okuyan bireylerin anlama dizeylerini, iletisim becerilerini, yaraticiliklarini, elestirel dislinme
becerilerini gelistirebilecekleri gorislerine yiksek dizeyde katilim gdstermislerdir. Bu bulguya
dayanarak 6grencilerin kitap okumaya deger verdigi, kendisine fayda saglayacagi inancina sahip oldugu
soylenebilir.

Arastirmadan elde edilen bu bulgular Clark ve Foster (2005) tarafindan elde edilen arastirma
sonuclari ile de o6rtiismektedir. Ogrenciler genellikle okumaya karsi olumlu tutuma sahiptir ve
okumanin 6nemli olduguna inaniyor, okumanin sikici, zor veya erkeklerden cok kizlar icin oldugu
ifadelerine katilmiyorlar. Ogrencilerin okul disinda kitap okuduklarini ve okumaya karsi daha olumlu
tutumlara sahip olduklarini gérdiiler. Ogrenciler okumayi “yasam igin bir beceri oldugu icin, bilmek
istediklerini/ihtiyag duyduklarini bulmalarina yardimci oldugu igin ve eglenceli oldugu igin”
okuduklarini belirtmislerdir (Clark ve Foster, 2005, s. 16-23).

Ogrenciler okuyacaklari kitabi birinci sirada kendi begenisine gére, ikinci sirada ise
arkadaslarinin Onerisiyle, lglinci sirada o6gretmenlerinin Onerisiyle segtiklerini belirtmislerdir.
Ogrencinin kendi begenisinin kitap seciminde en etkili faktér olmasi, dégrencinin ilgi alanlarini ve
ihtiyaglarini taninmasinin kitap okumaya iliskin hedeflere ulasiimasinda kritik bir rol oynadigini
gdstermektedir. Ogrencilerin arkadaslarinin énerilerini daha fazla dikkate almasi, bireyin iizerinde
akran grubu etkisinin en fazla oldugu ergenlik déneminin 6zelligini yansitmaktadir. Bu sonug Cirakman
ve Ar (2018) tarafindan ulagilan 6grencilerin kitap secerken en ¢ok %31’lik bir oranla arkadas
tavsiyesini dinledigi sonucu ile de 6rtismektedir.

Ogrencilerin kitap seciminde en ¢ok kitabin konusuna dikkat etmeleri Aktas ve Vural (2023)
tarafindan elde edilen arastirma sonucuyla da ortiismektedir.

Ogrenciler Tiirk yazarlari okumayi daha fazla tercih etmistir.

Ogrencilerin en ¢ok okumay: tercih ettigi edebi tiirlerin “roman, 6éykii ve biyografi” oldugu
tespit edilmistir. Romanin en ¢ok okunan tir olmasi Aktas ve Vural’'in (2023); Aydin ve Ayranci (2018),
Can ve digeleri (2010), Gonen vd. (2004), Sahin (2009) arastirma sonuglari ile de ortismektedir.
Biyografi en c¢ok okunan tiirler arasinda yer almaktadir. Biyografiler, 6grencileri etkileyebilecek,
ergenlericin rol model olusturacak kisileri ulasilir ve bilinir kilmasi agisindan énemlidir. Tiyatronun daha
¢ok seyredilmek icin tercih edilen bir tiir olmasi az okunma sebepleri arasinda gosterilebilir.

Arastirmada 6grencilerin en ¢ok “macera, bilim kurgu ve fantastik” konulu kitaplar okumayi
tercih ettikleri belirlenmistir. Arastirmada macera, fantastik ve bilim kurgu konulu kitaplarin daha ¢ok
tercih edilmesi Coles ve Hall (1999), Sahin ve Giltekin (2022) tarafindan elde edilen arastirma sonuglari
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ile de drtiismektedir. Coles ve Hall ingiltere genelinde 10,12,14 yasindaki yaklasik 8000 ¢ocuk ile
cocuklarin okuma tercihlerini inceledigi calismada ¢ocuklarin bly(diikce zevklerinin degistigini belirtir.
10 yasindaki okuyucular macera, hayvanlarla ilgili kitaplari okumayi tercih ederken, korku/hayalet,
savas/casusluk, polisiye/dedektiflik, bilim kurgu/fantastik konulu kitaplar her yas grubunda yaklasik
olarak benzer oranlarda okunan kitaplardir. 10 yasinda siire olan ilgi 12 yasinda keskin bir diists yasar,
14 yasinda neredeyse tamamen kaybolur (Coles ve Hall, 1999, s. 5). Sahin ve Giiltekin (2022) ortaokul
ogrencilerinin daha ¢ok macera, korku ve komedi; en az ask ve romantizm konularini okuduklarini
tespit etmislerdir.

Ogrenciler kendilerini en ¢ok etkileyen kahramanlarin daha ¢ok “zorluklar karsisinda pes
etmeyen, miicadeleci, giiclli, cesur, zeki, azimli, kararh, yardimsever, iyi kalpli, maceraci, eglenceli,
kendine gilivenen, sabirl, dirist, komik, duygusal, pozitif, mutlu” o6zelliklerini vurgulamiglardir.
Ogrenciler en ¢cok sevdikleri kitap kahramaninin 6zelliklerini anlatirken en ¢cok Beyza Alko¢’un Karantina
kitabindaki Onur ve Zeynep’in zorluklar karsisinda yilmama, glicli olama 6zelliklerini ifade etmislerdir.
Buna benzer Ozellikler ilkokul 6grencileri ile yapilan bir arastirmada da tespit edilmistir. Bayraktar
(2021, s. 341) ilkokul 2. sinif 8grencilerinin en cok sevdikleri kitaplara ve en az sevdikleri kitaplara iliskin
gorislerini inceledigi ¢alismada, en c¢ok sevilen kitaplarin oOykilerin igsel 0zelliklerinden,
karakterlerinden ve olay orgiisiinden, aksiyon ve maceraya, hayvanlara, iyi kalpli ve komik karakterlere
yer verilmesinden kaynaklandigini tespit etmistir.

Beyza Alko¢’un 6grenciler arasinda oldukga sevilen popiler bir yazar oldugu tespit edilmistir.
Bir 6grenci Beyza Alkog’un eserlerine iliskin gérisiinii “Bu yazarin kitaplari sanki o yazilan yerlerde ben
varmisim gibi hissettiriyor, cok etkileyici kitaplarl.” seklinde ifade etmistir. Bu gortsi Birr Moje vd.
(2008, s. 108) soyle aciklar:

Ergenlerin okuma sebepleri bireyin ilgi ve ihtiyaclarina bagl olarak birbirinden oldukgca farklidir.
Ergenler sosyal gruplarin bir parcasi olduklari i¢in, rol model ya da bilgi arayisinda olduklari igin
okuyabilirler. Gengler sectikleri konu alanlarinda genis bir secenek yelpazesine ihtiya¢ duyabilir.
Gengler sadece akademik olarak degil okul disinda gilinliik yasamlarinda okuyup yazmaktadirlar. Okuma
yazma uygulamalari bireyin iletisim becerilerini gelistirir ve onlara ginliik yasamlarinda gii¢ veren
ozellikler ve kimlikler olusturmalarina olanak tanir. Ergenlerin okuma sebepleri ve okuma diinyalari
bazen neredeyse birey sayisi kadar gesitlilik gdsterse de bazi paylasilan kapsayici kaliplari tespit etmek
gerekir. Sosyal aglar, kimlik gelisimi igin fikirler, kendini gelistirme, kendini ifade etme, kimlik modelleri,
mucadeleler yoluyla direngli olan karakterler, kim oldugunu anlamaya ¢alisan insanlarla 6zdeslesmek
gengleri okul disindaki okuma yazma diinyasina geker. Gengler kendileri gibi insanlar hakkinda kitap
okumayi severler.

Ogrencilerin en ¢cok okudugu yabanci yazarlar “J. K. Rowling, Jules Verne, Sir Arthur Conan
Doyle” olarak tespit edilmistir.

Ogrencilerin arkadaslarina hediye etmeyi tercih edecekleri kitaplar sirasiyla “Karantina, Harry
Potter, Seker Portakali, Sokak Nébetcileri, Sherlock Holmes, 3391 km, Sol Ayagim, insan Neyle Yasar,
Kiiciik Prens, icimdeki Miizik, Beyaz Kanath Vampir, Sefiller, Sug ve Ceza, Hayvan Ciftligi ve Beyaz Dis”
seklindedir. Ogrencilerin daha ¢ok yabanci yazarlara ait kitap isimlerini vermeleri ve basari éykiilerinin
anlatildigi “Sol Ayagim (Christy Brown), icimdeki Miizik (Sharon M. Draper) kitabini tercih etmeleri ve
en c¢ok etkilendikleri kitap kahramanlarinin 6zelliklerini anlatirken bu kahramanlarin miicadeleci
ruhunu, glcli durusunu 6rnek vermeleri bulgusuna dayanarak Tirk ¢ocuk edebiyatinda bu yastaki
ogrencilere basari dykuleriyle rol model olusturabilecek eserlere ihtiya¢c duyuldugu soylenebilir.
Ogrencilerin okuyabilecekleri ilgi ve ihtiyaglarini yansitan, cocuga gorelik ilkesine uygun eser secenegi
arttinlabilir.

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

In line with the findings about reading interests and preferences of the 7th and 8th grade
students from this research, a descriptive framework was revealed for the reader profiles of the
students in the adolescence period. In this research, it was determined whether the students read a
book as well as their purpose of reading, the places where they preferred to read, the factors affecting
their choice of the book, the literary genres and topics they preferred to read, the local and foreign
authors they read most, the characteristics of the book characters they were influenced by, and the
names of the works they wanted to present to their friends. The reading skills of adolescents could be
improved with some arrangements.
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Method

The survey model, which aims to determine the views and characteristics of a large number of
participants on a subject (Bliylkoztiirk et al., 2022), was used as a research model. The study group of
this research consisted of 1003 students studying in the 7th and 8th grades in 2021-2022 academic
year.

A questionnaire developed by the researcher was used to collect the data. The survey
guestions used in this study were determined by reviewing the literature and taking expert opinions.
The researcher administered the questionnaire to the students in the computer room of the schools,
using Google form.

The data obtained from this research were analyzed using the SPSS program. In the data
analysis, percentage and frequency calculations from descriptive statistics were made.

The content validity of the questionnaire was determined qualitatively. The prepared questionnaire
was administered to 80 students as a pilot, and the parts not understood completely or partially by the
students were re-arranged.

Result and Discussion

In lower and upper secondary schools, students need guidance and learning the ability to
choose the appropriate book so that they can choose the work among all kinds of works and many
options that will improve their reading. Since students generally read books outside of school hours, it
is seen that the books that adolescents read are generally randomly selected books, spread by word
of mouth among their peer group, read and talked about. On the other hand, these books are often
decorated with adventures and characters that may attract the attention of adolescents and are not
suitable for the principle of child-appropriateness. To enable students to recognize and read works of
literary value, this subject should be included in education programs and schools. Adolescents are
more interested in books suitable for the time they lived in, containing and reflecting the problems of
their period. Increasing and introducing the number of works in which students can take on role
models with success stories, analyze the ways the characters overcome problems, containing current
issues and problems, and which are suitable for the principle of child-appropriateness, can increase
reading interest and concern among students.

It was determined that students preferred reading printed books rather than reading on the
screen. This result was reported by Aydin and Ayranci (2018); the Quilter (2022); Aktas and Vural
(2023); thus, consistent with the research results obtained in this study about students’ preferences
of reading books in print.

It was determined that the students preferred home environment and green areas the most
for reading books. Students preferred to read at home and in green spaces, where they felt more
comfortable and offer the opportunity of silence to focus. Libraries, on the other hand, were not
preferred by students for reading books. In today's conditions, it could be said that libraries gradually
lost their feature as a place visited for reading books.

It was first determined that students preferred to read books because they enjoyed it more.
This result was consistent with the findings obtained by Aktas and Vural (2023). In the second place, it
was determined that the students read books to gain knowledge.

Students showed a very high level of agreement with the views on the benefits of reading
books. According to the findings obtained in this research, the students showed a high level of
agreement with the view that reading books was the way to obtain information and that individuals
who read books could improve their understanding levels, communication skills, creativity, and critical
thinking skills. Based on this finding, it could be said that students valued reading books and had the
belief that they would benefit from reading books.

The students stated that they chose the book according to their likes in the first place, on the
grounds of the suggestion made by their friends in the second place, whivh was followed by the
suggestion of their teachers in the third place. The fact that the student's taste was the most influential
factor in the selection of books indicated that recognizing the student's interests and needs played a
critical role in achieving the goals of reading books. Students paid more attention to the suggestions
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of their friends reflected the characteristic of the adolescence period when the peer group influenced
the individual the most. This result was compatible with the result of Cirakman and Ari (2018) that
students listened to the advice of friends with a rate of 31% mostly when choosing a book.

Students preferred to read Turkish authors more than authors from other countries. It was
determined that the literary genres that students preferred to read the most were "novel, story, and
biography".

The novel was the most preferred genre as studies conducted by Can et al. (2010), Aydin and Ayranci
(2018), Sahin (2009), Gonen et al. (2004), Aktas and Vural (2023) show in a consistent way with the
findings obtained in this study.

Biography was among the most preferred genres. Biographies are important in enabling
influential people serving as role models for adolescents to be accessible and known.

The research determined that the students mostly preferred to read books on "adventure,
science fiction, and fantasy". The fact that books on adventure, fantasy, and science fiction were
preferred more in this study was consistent with the research results obtained by Hall and Coles (1999),
and Sahin and Giiltekin (2022).

The students mostly said that the qualities of the characters who did not give up in the face of
difficulties, and were fighter, strong, brave, intelligent, determined, helpful, kind-hearted,
adventurous, fun, self-confident, patient, honest, funny, emotional, positive, happy affected them the
most.

It was determined that authors mostly read among 7th and 8" grade students were “Beyza
Alkog, Omer Seyfettin, and Sabahattin Ali. The findings showed that Beyza Alkog was a popular writer
among students. A student commented on Beyza Alkocg's works: "The books of this author make me
feel as if | were in the places where they were written, her books are very impressive."

The foreign authors mostly read by students were “J. K. Rowling, Jules Verne, and Sir Arthur
Conan Doyle”.

EK-1.

7 ve 8. Sinif Ogrencilerinin Kitap Okumaya Yonelik ilgi ve Tercihleri Anketi
A. Kisisel Bilgiler
1. Sinifimz: ()7 ()8
2. Cinsiyetiniz: ( ) Kiz ( ) Erkek

B. Ogrencilerin Kitap Okumaya Yonelik ilgi ve Tercihleri
3. Kitap okumak sizin igin bir aliskanhk midir?

a. Evet (Her zaman dizenli olarak kitap okurum.)

b. Bazen ( Ara sira okurum.)

c. Hayir (Hig okumam.)

4. Basili okumayi mi ekran tzerinden okumayi mi tercih edersiniz?
a. Basiliolarak kitap, dergi, gazete vb. okumayi tercih ederim.
b. Dijital okumayi, bilgisayar, tablet, telefon vb. ekrani Gizerinden okumayi tercih ederim.

5. Okumak icin hangi yayinlari tercih edersiniz?
Hicbir Zaman Nadiren Bazen Sik Sik Her Zaman

Kitap
Dergi

Gazete
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6. Okumak icin nereleri tercih edersiniz?
Higbir Zaman Nadiren Bazen Sik Sik Her Zaman

Ev
Okul
Kutiphane

Dogada Kitap Okuma
(Yesil Alanlar)

Seyahat ederken

7. Hangi amagla okursunuz?

Higbir Zaman Nadiren Bazen Sik Sik Her Zaman

Saglik, bilim, teknoloji, spor, sanat
vb. herhangi bir konuda bilgi
edinmek icin okurum.

Sinavlara ve derslere hazirlik igin
okurum.

Eglenme, dinlenme, keyif alma vb.
icin hobi olarak okurum.

Genel kiltiir ve bilgimi arttirmak,
disincelerimi daha iyi ifade
edebilmek igin okurum.

8. Kitap okumak size hangi faydalari saglar?
Hicbir Zaman Nadiren Bazen Sik Sik Her Zaman

Anlama dizeyini gelistirir.
Bilgiye ulagsmanin yoludur.
iletisim becerilerini
gelistirir.

Hosgorulli olmayi saglar.

On yargilarin yikilmasini
saglar.
Yaraticihg gelistirir.

Elestirel diisinme becerisi
kazandirir.

9. Asagidaki yazinsal (edebi) tlrleri okuma sikliginizi belirtiniz.
Hicbir Zaman | Nadiren Bazen Sik Stk Her Zaman

Roman

Oykii (Hikaye)

Siir

Tiyatro

Masal

Deneme

Makale

Soylesi

Ani (Hatira)

Biyografi (Yasam Oykiisii)
Otobiyografi (Oz Yasam
Oykiisii)

Destan
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Mektup

Cizgi Roman

10. Asagidaki konulari okuma sikhiginizi belirtiniz.

Higbir Zaman

Nadiren

Bazen

Sik Sik

Her Zaman

Macera

Bilim Kurgu

Fantastik

Polisiye

Ask

Kisisel gelisim

Psikoloji

Tarihi Konular

Mizah

Korku

11. Okuyacaginiz kitap tlrlne karar verirken asagidaki segenekler sizi hangi siklikta etkiler?

Hicbir Zaman

Nadiren

Bazen

Sik Stk

Her Zaman

Anne, baba, kardesler
veya diger aile
bireylerinin 6nerisiyle

Ogretmenlerimin
Onerisiyle

Arkadaslarimin 6nerisiyle

Sosyal medya ya da
televizyon, radyo gibi
kitle iletisim araclari
reklamlarina gére

Kendi begenime gore

12. Okuyacaginiz kitabi segerken ya da satin alirken asagidakilerden hangisine en ¢ok dikkat

edersiniz?

Hicbir Zaman

Nadiren

Bazen

Sik Sik

Her Zaman

Kitap kapaginda
yer alan resim,
fotograf ve
renklere

Sayfa Sayisina

Yazarina

Fiyatina

Konusuna

Tavsiye edilmesine

Kitabin arka
sayfasindaki 6zete,
tanitim yazisina

13. Yabanci yazarlari mi Tirk yazarlart mi okuma sikliginizi belirtiniz.

Hicbir Zaman

Nadiren

Bazen

Sik Stk

Her Zaman

Yabanci yazarlar

Tirk yazarlar
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14. En ¢ok okudugunuz yabanci yazar kimdir?
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Oz

Bu arastirmanin amaci Tiurkge 6gretmeni adaylarinin akici konusma becerilerini betimlemektir.
Arastirmanin 6rneklemini birinci, ikinci, Gglincti ve dérdiinci sinif diizeyindeki 153 6gretmen adayi
olusturmaktadir. Betimsel tarama yontemiyle gerceklestiren arastirmada veri toplama araglari
olarak “Konusma Miktari Degerlendirme Formu”, “Konusma Hizi Degerlendirme Formu”,
“Konusma Tutuklugu Degerlendirme Formu”, “Konusma Dogrulugu Dereceli Puanlama Anahtar”
ve “Duslncelerin Diizenlenisi Dereceli Puanlama Anahtari” kullanilmistir. Arastirmanin sonuglarina
gore tim sinif diizeylerindeki 6grenciler dakikada en fazla 251-300 araliginda hece liretmektedir.
Kelime miktarina gore birinci sinif 6grencilerinin en fazla 101-125 araliginda, ikinci, Gglnci ve
dordincl sinif 6grencilerinin 76-100 araliginda kelime Urettigi; cimle miktarina gore tim sinif
diizeylerindeki 6grencilerin en fazla 7-9 araliginda ciimle Urettigi belirlenmistir. Konusma hizina
iliskin sonuglara gére dordiinci sinif 6grencileri en fazla 81-120, diger sinif dizeylerindeki
ogrenciler 41-80 saniye araliginda konusmaktadir. Konusma tutukluguna iliskin sonuclara gore
birinci ve dérdinci sinif 6grencileri en fazla 31-40, ikinci ve Uglincl sinif 6grencileri 41 ve Usti
araliginda konusma tutuklugu yasamaktadir. Tim sinif dizeylerindeki 6grenciler orta dizeyde
dogru; zayif ve orta diizeyde planli konusma metni olusturmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce 6gretmeni adaylari, akici konusma, konusma hizi

An Investigation into Speech Fluency Skills of Preservice Teachers

Abstract

The aim of this study was to describe the speech fluency skills of Turkish language preservice
teachers. The sample of the research consisted of 153 preservice teachers studying at the first,
second, third and fourth years. In the research conducted using the descriptive survey method,
"Speech Quantity Assessment Form", "Speech Speed Assessment Form", "Speech Disfluency
Assessment Form", "Speech Accuracy Rubric" and "Organization of Thoughts Rubric" were used as
data collection tools. The results indicated that students at all years produced a maximum of 251-
300 syllables per minute. Based on the amount of words, it was found out that the first-year
students produced words in the range of 101-125 at most, whereas the second, third and fourth-
year students produced words in the range of 76-100, and students at all levels produced
sentences in the range of 7-9 at most according to the amount of sentences. According to the
results of speech speed, the fourth-year students spoke for a maximum of 81-120 seconds whereas
students at the other levels spoke for 41-80 seconds. According to results of speech disfluency, the
first and fourth—year students experienced disfluency in the range of 31-40 at most, whereas
disfluency was in the range of 41 and above for the second and third-year students. Students at all

* Bu ¢alisma “Ogretmen Adaylarinin Akici Konusma Becerileri Uzerine Bir inceleme” baslikl yiiksek lisans tezinden
hareketle Uretilmistir.
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ilknur.killioglu@mku.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0002-0042-6445
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grades generated speech texts which were moderately accurate, and planned speech texts which
were at weak and moderate levels.
Keywords: Turkish language preservice teachers, speech fluency, speech speed

Giris

Toplum icerisinde birey, sosyal bir varlik olmasi sebebiyle sosyallesmeye, kendisini ifade
etmeye ve iletisim kurmaya gereksinim duymaktadir. iletisimin kurulmasini ve bireylerin birbirleriyle
etkilesim icinde olmasini saglayan dil, dislincelerin paylasilmasinda basvurulan bir aractir. Clinkt dil,
duygu ve duslincelerin ifade edilmesinde bireyler arasinda ses ve anlam ortaklig;; bunlarin
aktarilmasiyla da toplumsal uzlasimi saglamaktadir. Dil sayesinde bireyler birbirleriyle duygu ve
disincelerini paylasabilmektedir.

iletisimin araci olan dil, s6zlii ya da yazili kodlarla gerceklesmektedir. iletisimin sdzl{ yolu olan
s6zIi anlatimda distnceler sesli simgelerle aktarilmaktadir (Ong, 2014). Sesli kodlarla iletisimin
kurulmasini saglayan dil becerisi, glinlik yasamda siklkla basvurulan konusmadir. Konusmayla duygu
ve dislinceler s6zIlU olarak ifade edilmektedir. Duygu ve disilncelerin etkili bicimde ifade edilmesi
iletilerin dinleyiciye eksiksiz ve saglikli bicimde aktarilmasini saglamaktadir. Saglkli bir iletisim icin
bireylerin etkili konusma becerisine sahip olmasi gerekmektedir. “Etkili konusma, konusmaci
tarafindan kodlanan her tlrli mesajin, konusma ilkelerine uygun olarak ve dinleyicinin en Ust diizeyde
etkilenmesini saglayacak sekilde karsi tarafa iletilmesiyle meydana gelir. Etkili konusmada
konusmacinin ne soyledigi kadar onu nasil séyledigi de 6nemlidir” (Temizytirek, Erdem ve Temizkan,
2017, s. 207). Yani konusmanin etkili olmasinda ileti, konusma ilkeleri, dinleyicinin etkilenmesi,
konusmacinin iletisini nasil ifade ettigi dnemli konulardir. Etkili iletisim ve bilgi aktarimi icin dilin tutarh,
anlamli ve mantiksal bltlnlik icerisinde Uretilmesi dnemlidir. Dinleyiciyi konusmasiyla etkileyebilen,
iletisini dogru ve acik bicimde ifade edebilen, beden dilini etkili kullanabilen ve konusmasini isitilebilir
bir sesle gerceklestirebilen birey, yetkin bir konusmacidir. Ayrica iyi bir konusmaci akici, dogru ve giizel
konusma becerisine sahiptir.

Konusma becerisi gelismis ve dil becerilerinde yetkin olan bireyler toplumsal yasamda saglikli
iletisim kurabilmekle birlikte bireysel yasamda da basarilidir. Etkili konusma becerisine sahip bireyler,
toplumda s6z sahibi olabilir. Bireylerin ¢evresiyle saglkli iletisim kurabilmesi konusma becerilerinin
etkili olmasiyla iliskilidir (Dogan, 2009). Ayrica kendisini akici, dogru ve etkili ifade edebilen bireyler is,
egitim ve sosyal yasaminda basarili olabilir. Bu nedenle bireylerin etkili ve akici konusma becerisine
sahip olmalari 6nemlidir.

Akici Konusma

Akicilik kavrami plrizsizlik, zahmetsizlik ve otomatiklikle ilgilidir. Bir isin yapilmasi ya da
eylemin gerceklesmesi aninda zahmetsizce, kesintiye ugramadan akip gitmesini icermektedir. Yapilan
is ya da eylem engele takilmadan tamamlanabiliyorsa bu, sirecin akici oldugunu gostermektedir.
Ayrica herhangi bir isin iyi ya da kolay yapilabilmesi akicilikla ilgilidir (Bastug, 2012). Yani akicilik, yapilan
isin zorluguna dair de bilgi vermektedir.

Dil Gretiminin ya da dil kullaniminin kesintisiz bicimde gergeklesmesi akicilik 6zelligiyle ilgilidir.
Akicilik, dil birimlerinin dogru, kolay ve uygun hizda uretilebilme yetenegidir (Vitthal, 2010). iletilerin
kesintisiz ve akisina uygun aktarilmasi dil becerilerindeki akiciligi yani anlatim yeterliligini
gostermektedir. Sozlii basarimin  (performance) degerlendiriimesinde ve dil vyeterliliginin
belirlenmesinde akicilik siklikla basvurulan bir 6lguttiir (Bosker, Pinger, Quene, Sanders ve De Jong,
2012; Chambers, 1997). Akicilik, dil becerisinin basarim gostergesidir. Oyle ki bireyler kendi dil
yeterliligini “Dili akici bir bicimde konusabilirim.” seklinde ifade etmektedir (Kormos ve Denes, 2004).
Konusma siireci, anlik ve hizli bicimde gerceklesmektedir. Bu nedenle kisa siire igerisinde konusmaya
iliskin duslincelerin dlizenlenip dogru bicimde ifade edilmesi 6nemlidir. Dilin kisa siirede, geriye
donusler olmaksizin ve dogru bicimde Uretilmesi akicilikla iliskilidir.

Literatlirde cesitli tanimlari bulunan akicilik kavrami, birbiriyle ilgili birgcok etmenin etkisinde
olmasi (Gotz, 2013) ve akiciliga iliskin bilgilerin eksik olmasi nedeniyle genellikle olumsuz terimlerle
tanimlanmaktadir (Adams, 1982). Akiciligin olumsuz terimlerle tanimlanmasi yaklasimiyla benzer
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bicimde Hedge (1978) akicihigi, her turli akicisizhiktan yoksun ve devam eden konusma olarak
belirtmektedir. En genel anlamiyla Fillmore (1979) ise akiciligi dért asamada acgiklamaktadir. ilk olarak
akicilik, zamanin konusmayla doldurulmasi ve az duraklamayla uzun konusabilme becerisidir. ikinci
olarak anlamsal olarak yogun ve tutarli ciimleler kurabilmektir. Uglincii olarak cesitli baglamlara uygun,
konusma ortaminda rahat konusabilme, son olarak ise yaratici konusma becerisidir. Bireyin tim bu
becerilere sahip olmasi yetkin dil kullanicisi oldugunu gosterir. Buna gore yetkin dil kullanicisi konusma
slresince zamanini iyi kullanir, gereksiz duraklamalara yer vermeyerek uygun hizda baglama uygun
yaratici konusabilir. Akici konusma, dinleyiciler icin dinlenebilir bir konusma ve konusmacinin dilde
yetkin olmasina iliskin bir gdstergedir.

Akici konusma, en kisa zamanda her tiirli tutukluktan yoksun, distinceleri dogru diizenlenmis
s0zli metnin uygun hizda ve en fazla dil birimiyle Gretilmesidir. Akici konusmanin artikilasyon, hiz, ton,
durak, vurgu, ses, beden dili, agiklik, dil bilgisi unsurlari (Kuru, 2013a) ile birlikte anlasilirlik, dogruluk
ve prozodik unsurlari bulunmaktadir. Konusmanin akici ve etkili olabilmesi icin sesin iyi ve dogru
kullanilmasi, dogru bogumlanmayla uygun hizda s6zciik Uretilmesi, dil bilgisi kurallarina uygun olarak
climle kurulmasi gerekmektedir. Konusmanin akici olmasi, iletilerin agik ve anlasilir bigimde
aktarilmasini saglamaktadir.

Dilde yeterliligin bir gostergesi olan akici konusma, herhangi bir kesintiye ugramadan ya da
engele takilmadan etkili bicimde dilin s6zli olarak Gretilmesidir. Bu dil Gretiminde konusmanin anlasilir
ve akici olmasini saglayan hiz, miktar, dogruluk ve diisiincelerin dizenlenmesi gibi unsurlar soz
konusudur.

Konusmada Hiz ve Miktar

Akici konusma, zamani dogru ve uygun kullanmakla ilgilidir. Konusma sirecinde konusmaya
ayrilan siire boyunca bu zamani doldurulmus ya da doldurulmamis duraklamalar olmaksizin s6zli dil
Uretmek ve zamani iyi ydonetmek konusmanin akicihgina iliskin bir géstergedir. Konusmada zamanin
kullanimi konusma hizi ve miktari boyutlarina dair bilgi sunmaktadir.

Hiz kavrami ile ilgili olan otomatikligi Schmidt (1992) hizh ve verimli, zahmetsiz,
engellenmesinin zor olmasi biciminde aciklamistir. Konusmada otomatiklesme de so6zli metnin
zahmetsiz, hizli ve verimli olarak retilmesidir. Yani konugsmanin hizi, otomatiklesmeyle iliskilidir.

Konugma hizi, birim zamanda Uretilen dil birimiyle ilgilidir. Konusma hizini belirleyen
duraklamalar ve (retilen sozciklerdir. Konusmada Uretilen sdzciikler kadar konusmadaki duraklar da
konusma hizini etkilemektedir. “Hiz, sdzcik séyleyisinin ve sdzclik aralarindaki duraklama siirelerinin
aldigr zamandir” (Girgin, 2010, s. 29). Akici bir konugma igin konusma hizinin dinleyicinin takip
edebilecegi bir hizda olmasi gerekir. Yani konusma hizi bakimindan akici konusma igin geriye dénusler
ve duraklamalar olmaksizin dile uygun hizda s6zIi metin Uretilmelidir. Olagan konusmada hizinin
dakikada 125-175 sozclik arasinda degistigi ifade edilmektedir. Bu hiz, normal konusma hizi olarak
belirtiimektedir (iscan, 2015; Taser, 2020). Dakikada sézciik iretiminin bu araligin disinda olmasi
konusma hizinin olagandan hizli ya da yavas olmasina neden olmaktadir. Konusmanin olagandan daha
hizli ya da daha yavas olmasi konusmanin akici olmasini engellemektedir. Clinkii yavas konusmada
sikhkla duraklamalara ya da kesintilere yer verilmesi, hizli konusmada da ses ya da sozciklerin
yutulmasi konusmanin takip edilmesini zorlastirmakta ve anlam kayiplarina neden olmaktadir. Ancak
duygu aktarimi ve konusmayi dinlenebilir kilmak i¢cin konusmada uygun bicimde hizin yer yer
degistirilmesi beklenen bir durumdur. Konusma hizindaki degisiklikler, konusmanin tekdiize olmasinin
oniine gecmektedir (Ozbay, 2005). Konusmada verilmek istenen iletilerin ve anlamlarin daha etkili
bicimde aktarilmasini saglamaktadir.

Konusmada hiz ve miktar, konusmadaki dil tGretim miktari, konusma siresi ve duraklama
kavramlariyla ilgilidir. Konusma siirecinde Uretilen dil birimlerinin (hece, kelime, ciimle) miktari da
konusma miktari ve konusmanin akiciligini belirlemektedir. Konusma miktari, konusma sirecinde
Uretilen dil birimlerinin miktarina iliskin bilgi vermektedir. Konusma igerisinde iretilen hece, kelime ve
climle miktari konusmanin akiciligina iliskin gostergelerden birisidir. Konusma siiresince dakikada
Uretilen ortalama hece, kelime ve climle miktari konusmanin hangi birimlerle ne oranda dolduruldugu
bilgisini sunmaktadir. Ayrica konusma sirecinde gergek ve tutuk olarak uretilen dil birimleri de
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konusmadaki bu dil birimlerinin ne kadarinin tutuk oldugu ve kag oraninda gergek birimlerle Gretildigi
hakkinda bilgi vermektedir. Bu gostergeler her tirll akicisizliktan ve tutukluktan arinmis olan akici
konusmada dil birimlerinin nitelikleri hakkinda gerceve cizmektedir. Bu nedenle konusmada hiz ve
miktar, bir konusmanin akici olarak nitelendirilebilmesi icin dikkate alinan boyutlardir.

Konusmada Dogruluk

Hatadan arinik olma anlamina gelen dogruluk (Atasoy, 2015) konusmanin akici olmasinda
baslangic noktasidir (Iswara, Azib ve Rochsantiningsih, 2012). Bir konusmanin akici olarak
nitelendirilmesinin kosulu dogru algilanmasidir. Akiciligin diger olgltleri uygun olsa dahi ¢cok fazla hata
iceren bir konusma akici olarak algilanmamaktadir (Ulper, 2020). Bu nedenle bir konusmanin akici
olabilmesi icin dncelikle konusmanin dogru olmasi ve dogru algilanmasi dnemlidir.

Konusmada dogruluk, dil birimlerinin dogru uretilmesiyle ilgidir. Yazili anlatimda dogruluk
yazim ve noktalamayla saglanirken konusmada bu telaffuz, vurgu, duraklama, bogumlama, dogru
sozcik secilmesi ve dil bilgisine uygun ciimle kurulmasiyla saglanmaktadir. Konusmada soézciklerin
amaca uygun seg¢ilmesi, dogru seslendirilmesi ve climlenin dogru kurulmasi (Basaran ve Erdem, 2009)
konusmanin dogru uretilmesiyle iliskilidir. Konusmanin dogru olabilmesi igin tutarh, dil bilgisel olarak
dogru, dinleyicinin takip edebilecegi bicimde anlasilir olmasi gerekmektedir. Dil bilgisel olarak climlenin
dogru kurulmasi ve dogru sozcik seciminin yani sira dil Uretiminde bogumlama, vurgulama ve
duraklama gibi unsurlar da konusmanin dogrulugunu saglamaktadir. Séyleyis, vurgu, tonlama, ulama,
durak becerilerini konusmasinda bitlnlestirebilen iyi bir konusmaci (Sever, 1998) olarak
nitelendirilmektedir. Bu unsurlar konusmanin anlasilirhgiyla iliskili olmakla birlikte konusmanin
etkililigini arttirmakta ve konusmadaki duygu aktarimini saglamaktadir. Ayrica konusmada
akicisizhiklara ve konusma kusurlarina yer verilmemesi ve akici bir sekilde anlatimin saglanmasi da
konusmada dogrulugunu saglamaktadir.

Konusmada Diisiincelerin Diizenlenisi

Distinceler s6zll ya da yazih dille ifade edilmektedir. Dislncelerin diizenlenmesi konusmanin
ve yazmanin akici olmasini saglamaktadir. Atasoy (2015) ana duslincenin belirsiz ve dislince
tekrarlarinin olmasi, konu disina gikilmasi, paragraflar arasi gegisin mantikli olmamasi ve paragrafin
gelistirilememesi gibi problemlerin yazmanin akicihigini engelledigini ifade etmektedir. Konusma
becerisinde de ana dislincenin ve yardimci disiincelerin belirgin olmamasi, disiincelerin gereksiz
tekrar edilmesi, konusmanin gelistirilememesi, konular arasi mantikl gegisler yapilamamasi konusma
becerisinin akici olmasini engellemektedir.

Konugsmada aktariimak istenen iletinin agik, anlasilir ve tutarl bicimde aktarilabilmesi igin
distncelerin diizenlenmis olmasi gerekmektedir. Diislincelerin diizenlenmesi ana fikir belirginliginin
ve dogru konu gegislerinin olmasi, gereksiz dislince tekrarlarinin olmamasiyla ilgilidir. Konu disina
¢ikilmamis, ana disiincesi belirgin ve dislinceler arasi kopukluklar olmayan konusmanin diistincelerin
diizenlenmesi bakimindan akici oldugu séylenebilir. Konusmanin akici olarak nitelendirilebilmesi icin
konusmada disincelerin bir plan ¢cercevesinde sunulmasi ve yaratici bicimde ifade edilmesi 6nemlidir.

Birey konusma becerisini ailesinden ve cevresinden maruz kalarak edinmektedir. Ancak
edinilen bu becerinin gelistirilmesi egitimle mimkindir. Tirkce dersi ve Tirkce 6gretmenlerinin
amaci, 6grencilerin ana dilinde ve dil becerilerinde yetkin bireyler olmasini saglamaktir. Dile tam hakim
olabilmek icin temel dil becerilerinin tamaminda yetkin olunmasi gerekmektedir (Dogan, 2009). Tiirkce
Dersi Ogretim Programi’nda (2019) Tiirkce Ders Programi’nin 6zel amaglari arasinda égrencilerin
kendilerini yazili ve sozlii olarak etkili ifade edebilme becerisinin kazandiriimasi ve dil becerileri ile
yetkinliklerinin gelistirilmesi yer almaktadir. Dilde yetkinlik ve etkili anlatim becerisi akicilik kavramiyla
ilgilidir. Ogrencilerin dilde yetkin, iyi konusucular olabilmesi icin dncelikle Tirkce 6gretmenlerinin
konusmalarinin akici ve etkili olmasi beklenmektedir. Clinkii konusma becerisi ve dil kullanimi
bakimindan Tirkge &gretmenleri 6grencilerin en yakin modellerinden birisidir. Ogrencilerin iyi
konusmaci olabilmesi icin 6ncelikle Tiirkce ve edebiyat 6gretmenlerinin yetkin bir konusmaci olmasi
gerekmektedir (Yalgin, 2018). Ayrica Turkge 6gretmenlerinin telaffuz ve diksiyonunun dizgiin olmasi
ogrencilerin konusma hatalarini diizeltebilmeleri agisindan énemlidir. Bu nedenle Tiirk¢e 6gretmenleri
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Universite yillarindan itibaren etkili konusma egitimi almaldir (Uggun, 2007). Bu bakimdan Tirkge
ogretmenlerinin etkili konusma egitimi almalari ve akici konusma becerilerine sahip olmalari
ogrencilere 6rnek olmasi bakimindan énemlidir.

Yerli literatlirde akici konusmaya iliskin ¢alismalar bulunmaktadir (Bilge, 2019; Kuru, 20133;
Kuru, 2013b; Kuru, 2017; Soysal ve Kurudayioglu, 2015). Bu arastirmalarin ¢alisma grubu genellikle
ilkokul ve ortaokul 6grencileridir. Yalnizca bir calismada (Kuru, 2017) sinif 6gretmeni adaylarinin akici
konusma becerisi incelenmistir. Bu calisma, konusma becerisinde 6grencilere model olan Tirkce
O0gretmeni adaylarinin akici konusma becerisini inceleyen ilk ¢alisma olmasi bakimindan énemlidir.
Ayrica Tirkge 6gretmeni adaylarinin akici konusma becerilerinin incelenmesi sonucunda 6gretmen
adaylarinin  konugma becerilerine ve konusma egitimine dair arastirmalara akici konusma
perspektifiyle bir ¢erceve sunmasi beklenmektedir. Tirkge O0gretmeni adaylarinin akici konusma
becerilerinin dizeyine iliskin elde edilen sonuglarla ¢alismanin konugma ve 6gretmen egitimi alanina
katki saglayacagl duslinilmektedir. Problem cimlesi “Tiirkce 6gretmeni adaylarinin akici konugma
becerileri hangi diizeydedir?” olarak belirlenen ¢alismada su alt problemlere yanit aranmistir:

1. Tirkce 6gretmeni adaylarinin konusma miktari ne diizeydedir?
Tirkce 6gretmeni adaylarinin konusma hizi ne diizeydedir?
Turkce 6gretmeni adaylarinin yasadiklari konusma tutukluklari ve sikliklari ne diizeydedir?
Turkce 6gretmeni adaylarinin Grettikleri s6zIli metinlerin dogruluk dizeyi nedir?
Tirkce 6gretmeni adaylarinin Urettikleri s6zli metinlerde diisiincelerini diizenleme diizeyi
nedir?

uhewN

Yontem

Arastirmanin Modeli

Ogretmen adaylarinin akici konusma becerilerini incelenmeyi amaglayan bu arastirma,
betimsel tarama modelinde ylratialmustir. Betimsel tarama modeli “Arastirmaya konu olan olay, birey
ya da nesne kendi kosullari icinde ve oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir. Onlari herhangi bir sekilde
degistirme, etkileme cabasi gdsterilmez. Bilinmek istenen sey vardir ve oradadir. Onemli olan, onu
uygun bir bicimde gozleyip belgeleyebilmektedir” (Karasar, 2020, s. 109) seklinde agiklanmaktadir.
Ogretmen adaylarina herhangi bir miidahalede bulunmaksizin akici konusma diizeyleri betimlendigi
icin bu arastirma, betimsel tarama modelinde gergeklestirilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Tirkce Ogretmeni adaylari, 6rneklemini Hatay Mustafa Kemal
Universitesi Egitim Fakdltesi Tirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Bélimi Tirkce Egitimi Bilim Dalinda
0grenim gormekte olan Tirkce 6gretmeni adaylari olusturmaktadir. Arastirmanin 6rnekleminin
belirlenmesinde veri toplama sirecindeki olasi tehditleri ortadan kaldirabilmek igin tekrar ses kaydi
alma olasiligiyla kolay ulasilabilecek 6rneklem grubu esas alinmistir. Boylece 35’i, birinci sinif, 34’
ikinci sinif, 43’0 Gglincu sinif ve 41'i dordiincli sinif diizeyinden olmak (izere toplam 153 6gretmen adayi
arastirmaya katilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan akici konusmanin miktar, hiz, tutukluk,
dogruluk ve distlincelerin diizenlenisi boyutlarina iliskin bes veri toplama araci kullaniimistir. Bu
aracglarin gelistiriimesinde uzman gorisline basvurulmustur. Kapsam gecerliligi, veri toplama
aracindaki madde ya da boyutlarin 6l¢lilmesi hedeflenen konuyu ne kadar kapsadigiyla ilgiliyken
gorinus gecerliligi, veri toplama aracinin igeriginin aracin adi ve amaciyla uygun olmasiyla ilgilidir.
Kapsam gecerliliginin test edilme yollarindan birisi uzman goérisiine basvurmaktir (Blyikoztirk, 2020).
Bu nedenle bu araglarin gelistiriimesinde kapsam ve goriinis gecerliliginin saglanabilmesi icin Tlrkce
Egitimi ve Ozel olarak konusma becerisine iliskin bilimsel ¢alismalari bulunan uzmanlarin gorisiine
basvurulmustur. Uzman goristine sunulan formlarda uzmanlardan veri toplama araglarinda yer alan
boyutlarin akici konusmanin 6l¢lilmesine uygun olup olmadiginin ve formlarin belirtilen konuyu 6l¢tiyor
gorlinlp goriinmediginin degerlendirilmesi istenmistir. Uzmanlardan gelen degerlendirmeler
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sonucunda veri toplama araglarinin boyutlari diizenlenerek araglara son hali verilmis, bdylece
arastirmada kullanilmistir. Arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin boyutlari ve amacina iliskin
acitklamalar asagida yer almaktadir.

Konusma Miktari Degerlendirme Formu

Ogretmen adaylarinin dakikada ne kadar sézlii birim Urettigini ortaya koyabilmek igin Konusma
Miktari Degerlendirme Formu gelistirilmistir. Konusma miktari formunda hece, kelime ve climle olmak
lizere Ug birim incelenmistir.

Hece Miktari Dederlendirme Formu

Ogretmen adaylarinin dakikada drettikleri hece miktarini degerlendirmek icin Hece Miktar
Degerlendirme Formu gelistirilmistir. Toplamda 3 boyuttan olusan bu form asagidaki tabloda yer
almaktadir.

Tablo 1.
Hece Miktar1 Dederlendirme Formu
Ogrenci Toplam Hece Budanmis Hece Gercek Hece
1
2
3
4
5

Kelime Miktari Degerlendirme Formu

Ogretmen adaylarinin dakikada urettikleri kelime miktarini degerlendirmek igin Kelime Miktari
Degerlendirme Formu gelistirilmistir. Toplamda 2 boyuttan olusan bu form asagidaki tabloda yer
almaktadir.

Tablo 2.
Kelime Miktari Degerlendirme Formu
Ogrenci Toplam Kelime Tutuk Kelime
1

u b WN

Ciimle Miktar1 Degerlendirme Formu

Ogretmen adaylarinin dakikada urettikleri ciimle miktarini degerlendirmek icin Ciimle Miktari
Degerlendirme Formu gelistirilmistir. Toplamda 2 boyuttan olusan bu form asagidaki tabloda yer
almaktadir.

Tablo 3.
Ciimle Miktar1 Dederlendirme Formu
Ogrenci Toplam Cimle Tutuk Cimle
1

u b WN
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Konusma Hizi Degerlendirme Formu

Ogretmen adaylarinin konusmalarini tiretirken konusma icin ayirdiklari siire ile duraklamalarini
degerlendirmek ve konusma hizlarini belirlemek i¢in Konusma Hizi Degerlendirme Formu
gelistirilmistir. Toplamda 8 boyuttan olusan bu form asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 4.
Konusma Hizi Dederlendirme Formu
Ogrenci  Toplam Sessiz Konusma Seslendirme Konusma  Budanmis Ortalama Ortalama
Sire Duraklama Suresi Suresi Orani Hizi Konusma Duraklama Duraklama
Siresi Hizi Uzunlugu Sikligi
1
2
3
4
5

Konusma Tutuklugu Degerlendirme Formu

Ogretmen adaylarinin konusmalarini tiretirken meydana gelen tutukluklari degerlendirmek igin
Konusma Tutuklugu Degerlendirme Formu gelistirilmistir. Toplamda 10 boyuttan olusan bu form
asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 5.
Konusma Tutuklugu Degerlendirme Formu
Ogrenci  Toplam Sessiz Dolgu Dolgu Gereksiz ~ Tereddit  Gereksiz Yanhs Toplam Tutukluk
Stre Duraklama Ses So6zcik Tekrar Uzatma Baslangig¢ Tutukluk Orani
Sayisi

1
2
3
4
5

Konusma Dogrulugu Dereceli Puanlama Anahtari

Ogretmen adaylarinin irettikleri konusma metinlerinin dogruluk derecesini degerlendirmek
icin Konusma Dogrulugu Puanlama Anahtari gelistirilmistir. Bes dereceden olusan bu puanlama
anahtari asagida yer almaktadir.

bulunmaktadir.

Tablo 6.
Konusma Dogrulugu Dereceli Puanlama Anahtari
1 2 3 4 5
(Cok Zayif) (zayif) (Orta) (lyi) (Cok lyi)
Konusmada Konusmada Bogumlamaya 6zen Konusmada Konusma
dinleyicinin sikhkla gosterilmektedir. bogumlama bogumlama
dikkatini dagitacak bogumlama Vurgu ve hatasi ¢cok azdir. hatasi yoktur.
kadar bogumlama  hatasi vardir. duraklamada Vurgu ve Vurgu ve
hatasi vardir. Yaygin bir sekilde  yaygin hatalar duraklamada duraklar
Vurgu ve vurgu ve yoktur. genellikle hata hatasizdir.
duraklamaya hig duraklama hatasi  Dogru kelime yoktur. Kelime Kelime
dikkat yapilmaktadir. secmeye ve dil seciminde ve dil secimleri ve
edilmemektedir. Kelime seciminde  bilgisi acisindan bilgisi acisindan dil bilgisi
Kelime seciminde  ve dil bilgisi dogru climle dogru climle acisindan
ve dil bilgisi acisindan dogru kurmaya dikkat kurmada cok az climle
acisindan dogru climle kurmada edilmektedir. hata vardir. kuruluslar
climle kurmada hatalar dogrudur.
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yaygin hatalar
bulunmaktadir.

Konusmanin dogrulugunun ¢6ziimlenmesinde Konusma Dogrulugu Dereceli Puanlama
Anahtarina ise kosulmustur. Yirmi konusma metni iki uzman tarafindan degerlendirilmis ve Konusma
Dogrulugu Dereceli Puanlama Anahtari’nin glivenirlik katsayisi .96 olarak bulunmustur. Tutarlilik icin
uzmanlarin birbirine yakin degerlendirmeler yapmasi beklenmekle birlikte genelde .70 olmak Uzere
belirli bir diizeyin altindaki uyumla toplanan veriler kullanlmamaktadir (Karasar, 2020).
Degerlendirmeciler arasi pearson korelasyon katsayisinin .70’in lzerinde tespit edilmesi puanlama
anahtarlarinin ve kodlamalarinin glivenilir oldugunu gostermektedir.

Diisiincelerin Diizenlenisi Dereceli Puanlama Anahtari

Ogretmen adaylarinin  Urettikleri konusma metinlerinde disiincelerini ne diizeyde
diizenleyebildigini degerlendirmek igin Dlsiincelerin Dizenlenisi Puanlama Anahtari gelistirilmistir.
Bes dereceden olusan bu puanlama anahtari asagida yer almaktadir.

Tablo 7.
Diisiincelerin Diizenlenisi Dereceli Puanlama Anahtari
1 2 3 4 5
(Cok Zayif) (zayif) (Orta) (lyi) (Cok lyi)
Ana disince Ana disiince ve  Anadislince ve  Ana disiince Ana disince ve
yoktur ve destekleyici destekleyici ve destekleyici  destekleyici
destekleyici duslinceler duslinceler duslinceler duslinceler
duslinceler yetersizdir. ortaya belirgindir. belirgindir. Gereksiz
kullanilmamistir. Gereksiz konulmaya Birkac gereksiz  duslince tekrari
Gereksiz diisiince  dislince cahsiimistir. disince yoktur. Duslinceler
tekrarlari tekrarlari Zaman zaman tekrari vardir. belirli bir plana gére
yaygindir. yaygindir. gereksiz Distinceler dizenlenmistir.
Distinceler bir Distinceler disince genellikle bir Konusmaci, konunun
plana gére arasinda bir tekrarlarivardir.  plana gore disina gtkmamustir.
diizenlenmemistir. plandan sz Distlinceler dizenlenmistir.
Konusmaci etmek zordur. arasinda belli bir  Konusmaci,
konunun disina Distincelerle plan konunun disina
ctkmistir. konu arasindaki  sezilmektedir. ctkmamustir.

baglanti zayiftir. Konudan
ayrilmamaya
calisiimistir.

Konusmada distincelerin diizenlenisinin ¢6ziimlenmesinde Dislincelerin Diizenlenisi Dereceli
Puanlama Anahtari ise kosulmustur. Yirmi konusma metni iki uzman tarafindan degerlendirilmis ve
Dislincelerin  Diizenlenisi  Puanlama Anahtar’nin  gilvenirlik  katsayisi .79  bulunmustur.
Degerlendirmeciler arasi pearson korelasyon katsayisinin .70’in lzerinde tespit edilmesi puanlama
anahtarlarinin ve kodlamalarinin glivenilir oldugunu gostermektedir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanabilmesi icin 6ncelikle Hatay Mustafa Kemal Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulundan etik onay ve Hatay Mustafa Kemal Universitesi
Egitim Fakultesi Dekanligindan arastirma izni alinmistir. Ardindan gonulliik esasina gére veri toplama
slirecine gecilmistir. Verilerin toplanma stirecinde konusmaci olan 6gretmen adaylari ve arastirmaci
veri toplama ortaminda yer almaktadir. Bu slirecte 6gretmen adaylari 33 konusma konusunun yer
aldigi konusma kutusundan konusma konusunu rastgele se¢mistir. Sectigi konusma konusu hakkinda
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konusmak istemezse 6gretmen adayinin U¢ kez konusma konusu se¢me hakki bulunmaktadir. Ancak
bu durum ti¢ konu secip bu li¢ konu arasinda secim yapma biciminde degildir. Ogretmen adayi ilk sectigi
konu hakkinda konusmak istemezse ikinci konuyu, ikinci sectigi konu hakkinda da konusmak istemezse
Gglncl konuyu se¢me hakkina sahiptir. Konusma konularini se¢me siirecine iliskin aciklamalar
arastirmaci tarafindan yapilmistir. Ayrica 6gretmen adaylarina belirli bir stire verilmeyerek “birkag
dakika” konusmalarinin beklendigi ifade edilmistir. Ogretmen adaylari konusma konularini segtikten
sonra hazir olduklarini ifade ettiklerinde ses kaydi baslatilmis, konusmalarinin bittigini sdylediklerinde
ise ses kaydi sonlandirilarak veri toplama stireci sonlandirilmistir. Veri toplama sirecindeki konusma
konulari asagida yer almaktadir.

Tablo 8.

Uygulama Siirecinde Basvurulan Konusma Konulari

No Konusma Konulari

1 Sizce mizik ruhun gidasi midir? Nigin? MUzigin hayatinizdaki yeri ve 6nemini agiklayiniz.

2 Size gére mutluluk ve &lcitleri nelerdir? Sizi / cevrenizi mutlu eden durum ya da olaylar
aciklayiniz.

3 Basariya giden yollar nelerdir? Basariya nasil ulasilir? Basariya giden yollar ve bu yollarin
dogrulugunu, uygunlugunu aciklayiniz.

4 Sizce sonsuz 6zglirliige sahip olmak mutlulugun habercisi midir? Toplumda mutlulugun ve
diizenin saglanmasi igin sinirlarin oldugu diizen ve bu diizenin etkisini agiklayiniz.

5 Geleneklerimizin glinimize yansimasi nelerdir ve nasildir? Geleneklerimizin toplumsal ve
bireysel hayattaki yeri, 5nemi ve varsa degisimini agiklayiniz.

6  Gegcmis ve gelecek kavramlarinin sizin icin anlami nedir? Bu kavramlarin iliskisini,
hayatinizdaki yeri ve 6nemini agiklayiniz.

7 Reklamlarin bireysel ve toplumsal yasantilara etkileri nelerdir ve nasildir? Reklamlardan
etkilenen toplumlarin tiiketim kdltirlerine etkisini degerlendirip 6rneklerle agiklayiniz.

8  Sizce popller kiltiir nedir? Popiler kiltirin bireysel ve toplumsal yasama yansimalari ve
etkileri hakkinda bilgi veriniz.

9  Sug oranlari nasil azaltilabilir? Sug oranlarinin azaltilmasinda basvurulabilecek tedbirler ve bu
tedbirlerin topluma olasi etkilerini agiklayiniz.

10  Yoksullugun insana ve topluma etkilerini nedenleriyle acgiklayiniz.

11 insan akliyla her seyi kavrayabilir mi? insan aklinin sinirlari ile bireyin kavrama bigimini,
iliskisini agiklayiniz.

12 Televizyonun insan ve toplum Uzerinde etkileri nasildir? Nedenleri ile agiklayiniz.

13 Dogal afetlerin sebepleri nelerdir? Dogal afetlerin diinyamiza etkisini ve bu olaylarin nasil
engellenebilecegini aciklayiniz.

14  Para ve beynin hayattaki yeri nedir? Hangisinin daha kullanish oldugunu nedenleriyle
aciklayiniz.

15 ilk insanlar ve giinimiiz insaninin kosullari ve hayat standartlari nasildir? Hangi dénemin
insaninin daha mutlu olabilecegini nedenleriyle agiklayiniz.

16  Basarili olmada sans ve galismanin etkisi nedir? Hangisinin daha etkili oldugunu nedenleriyle
aciklayiniz.

17 insan ile doga arasindaki hakimiyet miicadelesinin kazanani sizce kimdir? insan ve doga
arasinda etkilesim ve hakimiyeti 6rneklerle agiklayiniz.

18 insanlar arasindaki iletisimde giivenin &nemi sizce nedir? Giiven sorununun iletisime etkisini
nedenleriyle acgiklayiniz.

19  Alternatif tip teknikleri ve insanlar tzerindeki etkilerini 6rnekler ve nedenleriyle aciklayiniz.

20 Sevdiginiz bir sairin / yazarin sanati ve eserlerini degerlendiriniz.

21 Sizce moda insani etkisi altina almakta midir? Modanin insan Uzerindeki etkilerini

orneklendirerek nedenleriyle agiklayiniz.
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22 Hayvanlarin yasam alanlari nerelerdir? Hayvanlarin dogal yasam alanlari ile hayvanat
bahcelerini degerlendiriniz. Hayvanat bahgelerinin canliya ve insanlara olan etkisini
aciklayiniz.

23 Geng kusak bunalim yasamasinin sebepleri sizce nelerdir? Bunalimin ¢6ziim yollarinin neler
olabilecegini aciklayiniz.

24 Teknolojinin bireysel ve toplumsal agidan glinliik yasama etkilerini drneklerle agiklayiniz.

25 insanlarin disiincelerinin yonlendirilmesinde sosyal medyanin etkisi nedir? Sosyal medyanin
bireysel, toplumsal ve evrensel etkilerini degerlendiriniz.

26  Sizce anne babalarin Z kusagina yaklasimi nasil olmalidir? Olmasini distndigiiniz
yaklasimlari nedenleri ile agiklayiniz.

27  Kiresel 1sinma nedir ve diinyaya etkileri nelerdir? Kiiresel isinmanin engellenebilmesine
iliskin ¢6ziim yollarini nedenleriyle agiklayiniz.

28  Film / dizi karakterlerinin birey ve toplum davranislarina etkileri nelerdir? Orneklerle ve
nedenleriyle agiklayiniz.

29  Ogrencilerin rol model almasinda ailenin ve 6gretmenin etkisi nedir? Sizin icin ideal bir
modelin nasil olmasi gerektigini nedenleriyle agiklayiniz.

30 Sporun bireye etkisi nedir? Zihinsel ve bedensel katkilarini nedenleriyle agiklayiniz.

31 Pandemi nedir ve yasama etkisi nasildir? Pandemi siirecinin aliskanliklara ve giinliik yasama
etkisini 6rneklerle agiklayiniz.

32  Toplum kurallari sizce olmali midir? Toplum kurallarinin birlikte yasamaya etkisini agiklayiniz.

33  Uzaktan egitim nedir? Yiz ylze egitim ve uzaktan egitimin farkliklarini dikkate alarak egitim
surecindeki farklilasmayi degerlendiriniz.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri miktar, hiz, tutukluk, dogruluk ve dislincelerin diizenlenisi boyutlari
bakimindan analiz edilmistir. Konusma hizi ve konusma miktari (hece, kelime ve climle) analizinde
formillerle hesaplamalar yapilmistir. Yapilan hesaplamalarin formilleri tablo 9, 10 ve 11’de yer
almaktadir.

Tablo 9.
Hece Miktari Analizinde Basvurulan Formiiller
Hece Miktari Analizi Formili
Toplam Hece Konusma metninde yer alan hecelerin toplam sayisi.
Budanmis Hece Konusma metninde tutuk kelime olarak belirlenen kelimelerin
toplam hece sayisi.
Gergek Hece Toplam Hece Sayisi — Budanmis Hece Sayisi
Tablo 10.
Kelime Miktari Analizinde Basvurulan Formdiller
Kelime Miktari Analizi Formuli
Toplam Kelime Konusma metninde yer alan kelimelerin toplam sayisi.
Tutuk Kelime Konusma metninde tutuk kelime olarak belirlenen kelimelerin
toplam sayisi.
Tablo 11.
Ciimle Miktari1 Analizinde Basvurulan Formiiller
Climle Miktari Analizi Formili
Toplam Cimle Konusma metninde yer alan ciimlelerin toplam sayisi.
Tutuk Climle Konusma metninde tutuk ciimle olarak belirlenen ciimlelerin

toplam sayisi.
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Konusma tutuklugunun analizinde toplam siire, sessiz duraklama, dolgu ses, dolgu sozciik,
gereksiz tekrar, tereddit, gereksiz uzatma, yanhs baslangig, toplam tutukluk sayisi, tutukluk orani
(toplam tutukluk sayisi / toplam slre) hesaplanmistir. Konusmada dogruluk ve duslincelerin
diizenlenisine iliskin boyutlar dereceli puanlama anahtariyla ¢dziimlenmistir. Arastirmada miktar, hiz,
tutukluk, dogruluk ve duslincelerin diizenlenisi boyutlarinin analizi yapilip bulgularda yizde olarak
sunulmustur.

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 = Hatay Mustafa Kemal Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigi Kurulu

Karar tarihi= 01.02.2022

Belge sayl numarasi= E-21817443-050.99-136901

Bulgular
Ogretmen adaylarinin akici konusma becerileri konusma miktari, konusma hizi, konusma
tutuklugu, konusma dogrulugu ve konusmada dislincelerin dizenlenisi bakimindan incelenmistir. Bu
inceleme sonucunda elde edilen bulgulara bu baslikta yer verilmistir.

Konusma Miktari ile ilgili Bulgular

Konusma miktari bashginda hece, kelime ve climle miktarina iliskin bulgular elde edilmistir.
Dakikada Uretilen konusma miktari bulgulari hece miktari, kelime miktari ve climle miktari olarak
tablolarda verilmistir. Ogretmen adaylarinin konusmalarinda dakikada irettikleri hece miktarina iliskin
bulgular tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12.
Dakikada Uretilen Hece Miktarina lliskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
Hece Aralig % % % %
0-200 8,6 14,7 9,3 4,9
201-250 22,9 8,8 18,6 22,0
Toplam Hece  251-300 37,1 47,1 51,2 41,5
301-350 22,9 23,5 11,6 29,3
351-Usti 8,6 5,9 9,3 2,4
0-10 45,7 14,7 11,6 9,8
Budanmis 11-20 28,6 35,3 44,2 46,3
Hece 21-30 17,1 26,5 39,5 39,0
31-40 5,7 17,6 4,7 2,4
41-Usti 2,9 5,9 0 2,4
0-200 11,4 14,7 20,9 12,2
201-250 28,6 26,5 25,6 31,7
Gergek Hece  251-300 34,3 38,2 44,2 31,7
301-350 20,0 20,6 2,3 22,0
351-Ustii 5.7 0 7,0 2,4
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Tablo 12’'de sinif diizeylerine gore bir dakikada Uretilen hece miktarlari yer almaktadir. Buna
gore birinci sinif 6grencilerinin %37,1'i, ikinci sinif 6grencilerinin %47,1’i, G¢lincl sinif 6grencilerinin
%51,2’si ve dordlinci sinif 6grencilerinin %41,5’i dakikada 251-300 araliginda toplam hece lretmistir.

Budanmis hece bulgularina gére birinci sinif 6grencilerinin %45,7’si dakikada 0-10 araliginda;
ikinci sinif 6grencilerinin %35,3’Q, Gglincl sinif 6grencilerinin %44,2’si ve dérdinci sinif 6grencilerinin
%46,3’l dakikada 11-20 araliginda budanmis hece Gretmistir.

Gergek hece bulgularina gore birinci sinif 6grencilerinin %34,3’0, ikinci sinif 6grencilerinin
%38,2’si, Ucglnclu sinif Ogrencilerinin  %44,2’si dakikada 251-300 araliginda; doérdinct sinif
ogrencilerinin %31,7’si dakikada 201-250 ve %31,7’si dakikada 251-300 araliginda gercek hece
Uretmistir.

Ogretmen adaylarinin konusmalarinda dakikada Urettikleri kelime miktarina iliskin bulgulari
tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13.
Dakikada Uretilen Kelime Miktarina iliskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
Kelime Araligi % % % %
0-50 2,9 0 0 0
Toplam 51-70 8,6 14,7 18,6 9,8
Kelime 76-100 37,1 50,0 44,2 41,5
101-125 40,0 29,4 30,2 41,5
126-Ustii 11,4 5,9 7,0 7,3
0-5 37,1 17,6 4,7 4,9
6-10 34,3 26,5 34,9 22,0
Tutuk Kelime 11-15 17,1 32,4 34,9 36,6
16-20 8,6 11,8 23,3 34,1
21-Usti 2,9 11,8 2,3 2,4

Tablo 13’te sinif dlizeylerine gore bir dakikada tretilen kelime miktarlari yer almaktadir. Buna
gore birinci sinif 6grencilerinin %40"1 dakikada 101-125 araliginda; ikinci sinif 6grencilerinin %50’si ve
Ggtincl sinif 6grencilerinin %44,2’si dakikada 76-100 araliginda; dordiinci sinif 6grencilerinin %41,5’i
dakikada 76-100 ve %41,5’i dakikada 101-125 araliginda toplam kelime Gretmistir.

Tutuk kelime bulgularina gore birinci sinif 6grencilerinin %37,1’i dakikada 0-5 araliginda; ikinci
sinif 6grencilerinin %32,4’( ve dordiinci sinif 6grencilerinin %36,6si dakikada 11-15 araliginda; tiglinc
sinif 6grencilerinin %34,9’u dakikada 6-10 ve %34,9’u dakikada 11-15 araliginda tutuk kelime
Uretmistir.

Ogretmen adaylarinin konusmalarinda dakikada trettikleri ciimle miktarina iliskin bulgulari
tablo 14’te sunulmustur.

Tablo 14.
Dakikada Uretilen Ciimle Miktarina iliskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
Cimle Arahg % % % %
0-3 0 0 0 0
Toplam 4-6 17,1 20,6 16,3 12,2
Cimle 7-9 31,4 47,1 39,5 36,6
10-12 31,4 20,6 25,6 26,8
13-Usti 20,0 11,8 18,6 24,4
0-2 5,7 0 9,3 7,3
3-4 22,9 23,5 23,3 29,3
Tutuk Climle 5-6 22,9 324 25,6 24,4
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7-8 22,9 26,5 27,9 34,1
9-Ustii 25,7 17,6 14,0 4,9
Tablo 14’te sinif diizeylerine gore bir dakikada Uretilen climle miktarlari yer almaktadir. Buna
gore birinci sinif 6grencilerinin %31,4’l dakikada 7-9 ve %31,4’( dakikada 10-12 araliginda; ikinci sinif
ogrencilerinin %47,1’i, tglinch sinif 6grencilerinin %39,5’i dakikada ve dordiinci sinif 6grencilerinin
%36,6’s1 dakikada 7-9 araliginda toplam climle Giretmistir.
Tutuk ciimle bulgularina gére birinci sinif 6grencilerinin %25,7’si dakikada 9 ve Usti araliginda;
ikinci sinif 6grencilerinin %32,4’G dakikada 5-6 araliginda; Uclincli sinif 6grencilerinin %27,9’u ve
dordinci sinif 6grencilerinin %34,1’i dakikada 7-8 araliginda tutuk ciimle Gretmistir.

Konusma Hizi ile ilgili Bulgular
Sinif diizeylerine gore konusma hizina iliskin elde edilen bulgular tablolarda verilmistir.
Ogretmen adaylarinin konusma hizi boyutuna iliskin bulgular tablo 15, 16, 17 ve 18’de yer almaktadir.

Tablo 15.
Konusma Hizina lliskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4, Sinif
Boyut Arahk % % % %
0-40 saniye 0 0 0 0
Toplam 41-80 saniye 20,0 8,8 7,0 4,9
Konusma 81-120 saniye 45,7 35,3 20,9 31,7
Siresi 121-160 saniye 14,3 32,4 20,9 22,0
161 ve Ustl saniye 20,0 23,5 51,2 41,5
0-10 saniye 8,6 2,9 2,3 0
Sessiz 11-20 saniye 37,1 23,5 11,6 26,8
Duraklama 21-30 saniye 25,7 32,4 23,3 26,8
Suresi 31-40 saniye 5,7 14,7 32,6 17,1
41 ve Ustl saniye 22,9 26,5 30,2 29,3
0-40 saniye 0 2,9 0 0
Konusma 41-80 saniye 51,4 41,2 27,9 14,6
Suresi 81-120 saniye 28,6 29,4 23,3 31,7
121-160 saniye 14,3 5,9 20,9 29,3
161 ve Ustl saniye 5,7 20,6 27,9 24,4
0-100 0 0 0 0
101-200 8,6 17,6 9,3 2,4
Konusma Hizi 201-300 54,3 35,3 53,5 56,1
301-400 31,4 44,1 34,9 39,0
401-Ustii 5,7 2,9 2,3 2,4
0-100 0 0 0 0
Budanmis 101-200 11,4 14,7 16,3 7,3
Konusma Hizi 201-300 54,3 67,6 62,8 65,9
301-400 34,3 17,6 20,9 24,4
401-Ustii 0 0 0 2,4

Tablo 15’te sinif diizeylerine gore 6grencilerin konusma hizi boyutlarina iliskin bulgulari yer
almaktadir. Buna gore birinci sinif 6grencilerinin %45,7’si, ikinci sinif 6grencilerinin %35,3'l 81-120
saniye araligindaki; t¢lincl sinif 6grencilerinin %51,2’si, dordiinci sinif 6grencilerinin %41,5’i 161 ve
Ustl araligindaki toplam siirede konusmuslardir.

Sessiz duraklama siresi bulgularina gére birinci sinif 6grencilerinin %37,1’i 11-20 saniye, ikinci
sinif 6grencilerinin %32,4’G 21-30 saniye, tglincl sinif 6grencilerinin %32,6’s1 31-40 saniye dordiinci
sinif 6grencilerinin %29,3’l 41 ve Ustl saniye araliginda sessiz duraklamaya yer vermistir.
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Konusma siiresi bulgularina gére birinci sinif 6grencilerinin %51,4’G; ikinci sinif 6grencilerinin
%41,2’si 41-80 saniye; tc¢lincl sinif 6grencilerinin %27,9’u 41-80 saniye ve %27,9’u 161 ve Ustl saniye;
dordiinci sinif 6grencilerinin %31,7’si 81-120 saniye araliginda konusma siresine sahiptir.

Konusma hizi bulgularina gére birinci sinif 6grencilerinin %54,3’0, Gglincl sinif 6grencilerinin
%53,5’i ve dordinci sinif 6grencilerinin %56,1’i 201-300 araliginda; ikinci sinif 6grencilerinin %44,1’i
301-400 araliginda hece Uretmistir.

Budanmis konusma hizi bulgularina gére birinci sinif 6grencilerinin %54,3’0, ikinci sinif
ogrencilerinin %67,6’s1, Gglincl sinif 6grencilerinin %62,8’i ve dordiincl sinif 6grencilerinin %65,9'u
201-300 araliginda hece tretmistir.

Tablo 16.
Sinif Diizeylerine Gére Ortalama Duraklama Uzunluklarina iliskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
,76 ,69 ,79 ,71

Tablo 16’da sinif dizeylerine gore Ogrencilerin konusma hizi boyutlarindan ortalama
duraklama uzunluguna iliskin bulgular yer almaktadir. Buna gore duraklama uzunluklari birinci sinif
ogrencilerinin ortalama, 76, ikinci sinif 6grencilerinin ortalama ,69, liglincl sinif 6grencilerinin ortalama
,79 ve dordiincl sinif 6grencilerinin ortalama,71 saniyedir.

Tablo 17.

Sinif Diizeylerine Gére Ortalama Duraklama Sikliklarina iliskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
13,20 14,59 13,21 12,45

Tablo 17’de sinif dizeylerine gore o6grencilerin konusma hizi boyutlarindan ortalama
duraklama sikligina iliskin bulgular yer almaktadir. Buna gore birinci sinif 6grencileri dakikada ortalama
13,20, ikinci sinif 6grencileri dakikada ortalama 14,59, lgiinci sinif 6grencileri dakika ortalama 13,21
ve dordinct sinif 6grencileri dakikada ortalama 12,45 sikliginda konusmasinda sessiz duraklama
yapmistir.

Tablo 18.
Sinif Diizeylerine Gére Seslendirme Siiresi Oranina lliskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
% % % %
Seslendirme Alt Deger 54 41 55 50
Siiresi Orani Ust Deger 90 89 92 89
Ortalama 76,34 74,67 76,79 78,24

Tablo 18’de sinif diizeylerine gore 6grencilerin konusma hizi boyutlarindan seslendirme siresi
oranina iliskin bulgular yer almaktadir. Buna gére %41 oranla ikinci sinif 6grencileri en az seslendirme
siresine, %92 oranla da liglincl sinif 6grencileri en fazla seslendirme siiresi oranina sahiptir. Dordlinci
ogrencileri %78,24 ile konusmasini en yiiksek ortalama seslendirme suresiyle gergeklestiren sinif
dizeyidir.
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Konusma Tutuklugu ile ilgili Bulgular
Ogretmen adaylarinin konusma tutuklugu boyutuna iliskin bulgular tablo 19’da sunulmustur.

Tablo 19.
Konusma Tutukluguna liskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4, Sinif
Tutukluk TarG  Tutukluk Aralig % % % %
0-20 17,1 8,8 7,0 4,9
Sessiz 21-40 54,3 55,9 30,2 43,9
Duraklama 41-60 20,0 20,6 46,3 26,8
61-80 8,6 6,6 7,0 9,8
81 ve lstl 0 5,9 9,3 14,6
0-5 31,4 29,4 11,6 22,0
6-10 31,4 14,7 20,9 19,5
Dolgu Ses 11-15 17,1 20,6 14,0 19,5
16-20 2,9 17,6 16,3 9,8
21 ve Ustl 17,1 17,6 37,2 29,3
0-5 45,7 41,2 46,5 31,7
6-10 25,7 17,6 25,6 31,7
Dolgu So6zciik 11-15 5,7 14,7 9,3 17,1
16-20 11,4 8,8 7,0 7,3
21 ve Ustl 11,4 17,6 11,6 12,2
0-,99 71,4 52,9 46,5 46,3
Gereksiz 1-1,99 17,1 20,6 25,6 41,5
Tekrar 2-2,99 5,7 11,8 16,3 4,9
3-3,99 5,7 8,8 7,0 2,4
4 ve Usti 0 5,9 4,7 4,9
0-,99 25,7 14,7 14,0 12,2
1-1,99 25,7 26,5 9,3 34,1
Tereddit 2-2,99 20,0 14,5 20,9 49
3-3,99 20,0 5,9 14,0 14,6
4 ve Usti 8,6 38,2 41,9 34,1
0-5 57,1 23,5 7,0 2,4
Gereksiz 6-10 34,3 35,3 9,3 14,6
Uzatma 11-15 2,9 20,6 20,9 24,4
16-20 2,9 5,9 14,0 22,0
21 ve st 2,9 14,7 48,8 36,6
0-,99 91,4 58,8 72,1 48,8
Yanls 1-1,99 5,7 23,5 25,6 26,8
Baslangic 2-2,99 2,9 8,8 0 17,1
3-3,99 0 8,8 2,3 49
4 ve Usti 0 0 0 2,4
0-40 28,6 8,8 2,3 0
Toplam 41-80 45,7 52,9 41,9 43,9
Tutukluk Sayisi  81-120 22,9 20,6 32,6 31,7
121-160 0 2,9 11,6 12,2
161 ve Ustlu 2,9 14,7 11,6 12,2
0-10 0 0 0 0
Toplam 11-20 2,9 2,9 2,3 0
Tutukluk Orani 21-30 22,9 11,8 11,6 7,3
31-40 48,6 38,2 349 53,7
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41 ve Usti 25,7 47,1 51,2 39,0

Tablo 19’da sinif diizeylerine gére konusmada meydana gelen tutukluklara iliskin bulgular yer
almaktadir. Buna gore birinci sinif 6grencilerinin %54,3’(, ikinci sinif 6grencilerinin %55,9’u, dérdinci
sinif 6grencilerinin %43,9’u 21-40 araliginda; li¢lnci sinif 6grencilerinin %46,3’(41-60 araliginda sessiz
duraklama yapmistir.

Dolgu ses bulgularina gore birinci sinif 6grencilerinin %31,4’G 0-5 ve %31,4’U 6-10 araliginda;
ikinci sinif 6grencilerinin %29,4’ 0-5 araliginda; tglincl sinif 6grencilerinin %37,2’si ve dordinci sinif
ogrencilerinin %29,3'l 21 ve Ustl araliginda konusmasinda dolgu sese yer vermistir.

Dolgu sozciik bulgularina gore birinci sinif 6grencilerinin %45,7’si, ikinci sinif 6grencilerinin
%41,2’si, Uglincl sinif 6grencilerinin %46,5’i ve dordiincl sinif 6grencilerinin %31,7’si 0-5 araliginda
konusmasinda dolgu sézcige yer vermistir.

Gereksiz tekrar bulgularina gore birinci sinif 6grencilerinin %71,4°(, ikinci sinif 6grencilerinin
%52,9u, Uclncl sinif 6grencilerinin %46,5’i ve dordinci sinif 6grencilerinin %46,3’l 0-,99 araliginda
konusmasinda gereksiz tekrara yer vermistir.

Tereddit bulgularina gore birinci sinif 6grencilerinin %25,7’si 0-,99 ve %25,7’si 1-1,99
araliginda; ikinci sinif 6grencilerinin %38,2’si ve lglincl sinif 6grencilerinin %41,9’u 4 ve Ustl; dordiinci
sinif 6grencilerinin %34,1’i 1-1,99 araliginda ve %34,1’i 4 ve Ustl araliginda konusmasinda tereddiide
yer vermistir.

Gereksiz uzatma bulgularina goére birinci sinif 6grencilerinin %57,1’i 0-5 araliginda; ikinci sinif
ogrencilerinin %35,3’l 6-10 araliginda; lglnci %48,8’i ve dordinci sinif 6grencilerinin %36,6’s1 21 ve
Ustd araliginda konusmasinda gereksiz uzatmaya yer vermistir.

Yanlis baslangi¢ bulgularina gore birinci sinif 6grencilerinin %91,4’(, ikinci sinif 6grencilerinin
%58,8’i, Uglnci sinif 6grencilerinin %72,1’i ve dordiinci sinif 6grencilerinin %48,8'i 0-,99 araliginda
konusmasinda yanls baslangica yer vermistir.

Toplam tutukluk sayisi bulgularina gore birinci sinif 6grencilerinin %45,7’si, ikinci sinif
ogrencilerinin %52,9'u, Gglnci sinif 6grencilerinin %41,9’u ve doérdinci sinif 6grencilerinin %43,9’u
41-80 araliginda toplam tutukluk yapmistir.

Toplam tutukluk orani bulgularina gére birinci sinif 6grencilerinin %48,6’s1 ve dordinci sinif
ogrencilerinin %53,7’si 31-40 araliginda; ikinci sinif 6grencilerinin %47,1’i ve Gglincl sinif 6grencilerinin
%51,2’si 41 ve Ustl araliginda toplam tutukluk oranina yer vermistir.

Konusma Dogrulugu ile ilgili Bulgular
Ogretmen adaylarinin konusmanin dogrulugu boyutuna iliskin bulgular tablo 20’de
sunulmustur.

Tablo 20.
Konusma Dogruluguna iliskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
% % % %

1 (Cok Zayif) 2,9 2,9 9,3 7,3
2 (Zayif) 25,7 23,5 23,3 22,0
3 (Orta) 371 41,2 41,9 36,6
4 (iyi) 34,3 29,4 23,3 29,3
5 (Cok lyi) 0 2,9 2,3 4,9

Tablo 20’de sinif diizeylerine gore 6grencilerin konusmalarinin dogruluk boyutuna iliskin
bulgular yer almaktadir. Buna gére birinci sinif 6grencilerinin %2,9’u ¢ok zayif, %25,7’si zayif, %37,1'i
orta, %34,3'l iyi boyutunda dogru metin Uretmistir. Birinci sinif dlizeyinde ¢ok iyi boyutunda dogru
metin Ureten &grenci bulunmamaktadir. ikinci sinif égrencilerinin %2,9’u cok zayif, %23,5'i zayif,
%41,2'si orta, %29,4’U iyi ve %2,9'u ¢ok iyi boyutunda; Uglincl sinif 6grencilerinin %9,3'U ¢ok zayif,

175



Ogretmen Adaylarinin Akici Konusma Becerileri Uzerine Bir inceleme

%23,3’0 zayif, %41,9'u orta, %23,3’0 iyi ve %2,3’l cok iyi boyutunda; dérdinci sinif 6grencilerinin
%7,3'0 cok zayif, %22,0"1 zayif, %36,6'sI orta, %29,3’0 iyi ve %4,9’u ¢ok iyi boyutunda dogru metin
Uretmistir.
Konusmada Diisiincelerin Diizenlenisi ile ilgili Bulgular

Ogretmen adaylarinin konusmanin dogrulugu boyutuna iliskin bulgular tablo 21’de
sunulmustur.

Tablo 21.
Konusmada Diisiincelerin Diizenlenisine lliskin Bulgular
1. Sinif 2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
% % % %

1 (Cok Zayif) 14,3 5,9 9,3 4,9
2 (Zayif) 37,1 44,1 18,6 29,3
3 (Orta) 37,1 23,5 44,2 46,3
4 (iyi) 5,7 17,6 18,6 14,6
5 (Cok lyi) 5,7 8,8 9,3 49

Tablo 21’de sinif diizeylerine gore 6grencilerin konusmalarinin dislincelerin dizenlenisi
boyutunailiskin bulgular yer almaktadir. Buna gore birinci sinif 6grencilerinin %14,0’u ¢ok zayif, %37,1’i
zayif, %37,1'i orta, %5,7’si ve %5,7’si cok iyi boyutunda; ikinci sinif 6grencilerinin %5,9’u cok zayif,
%44,1'i zayif, %23,5’i orta, %17,6's! iyi ve %8,8’i cok iyi boyutunda; li¢clinct sinif 6grencilerinin %9,3’0
cok zayif, %18,6'si zayif, %44,2’si orta, %18,6'sI iyi ve %9,3’U cok iyi boyutunda; dordinci sinif
ogrencilerinin %4,9’u cok zayif, %29,3’l zayif, %46,3’l orta, %14,6'si iyi ve %4,9'u cok iyi boyutunda
planli metin Gretmistir.

Tartisma ve Sonug

Ogretmen adaylarinin akici konusma becerilerini betimlemeyi amaclayan bu calismada
O0gretmen adaylarinin konusmalari konusma miktari, konusma hizi, konusma tutuklugu, konusma
dogrulugu ve konusmada dislincelerin diizenlenisi boyutlari bakimindan incelenmistir. Boylece bu
boyutlara iliskin sonuclara ulasiimistir.

Calismanin konusma miktari boyutuna iliskin sonuclar dakikada hece, kelime ve ciimle miktari
olmak lizere U¢ dizeyde ele alinmistir. Dakikada Uretilen hece miktari sonucuna gore tim sinif
diizeylerindeki 6grencilerin en fazla dakikada 251-300 araliginda toplam hece ve gercek hece; birinci
sinif 6grencilerinin en fazla dakika 0-10 araliginda, ikinci, UGglinct ve dordiincl sinif 6grencilerinin en
fazla 11-20 araliginda budanmis hece urettigi tespit edilmistir. Buna gore tiim sinif diizeylerindeki
Ogrenciler konusmalarinda siklikla dakikada 251-300 araliginda hece Uretirken budanmis heceye en
fazla dakikada 11-20 araliginda yer vermistir. Ayrica diger sinif diizeylerine kiyasla birinci sinif
ogrencileri dakikada daha az budanmis hece liretmektedir.

Dakikada uretilen kelime miktari sonucuna gore 6grencilerin blylik bir cogunlugunun dakikada
76-100 araliginda toplam kelime ve dakikada 11-15 araliginda tutuk kelime Urettigi tespit edilmistir.
Ancak birinci sinif 6grencilerinin ise en fazla dakika 101-125 araliginda toplam kelime ve dakikada 0-5
araliginda tutuk kelime Urettigi belirlenmistir. Buna gore 6grenciler konusmalarinda siklikla dakikada
76-100 arahginda toplam kelime (retirken tutuk kelimeye en fazla dakikada 11-15 araliginda yer
vermistir. Ancak elde edilen sonuglar birinci sinif 6grencilerinin diger sinif diizeyindeki 6grencilere
kiyasla dakikada daha fazla kelime ve daha az tutuk kelime Grettigini gostermektedir.

Dakikada tretilen ciimle miktari sonucuna gore tim sinif diizeyindeki 6grenciler siklikla
dakikada 7-9 araliginda toplam cimle Uretmektedir. En diisiik aralik olan 0-3 araliginda ise climle
Ureten 6grenci bulunmamaktadir. Dakikada tretilen tutuk ciimle miktari sinif diizeylerine gére farkllik
gostermektedir. Elde edilen sonuclara gore genellikle 9 ve Usti araliginda tutuk climle Ureten birinci
sinif 6grencileri en fazla, genellikle 5-6 araliginda tutuk climle Greten ikinci sinif 6grencileri ise en az
tutuk ciimle treten sinif diizeyidir. Uglincii ve dérdiincii sinif 6grencilerinin konusmalarinda en sik
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tutuk kelime Urettigi araligin 7-9 olarak tespit edilmesi sinif diizeyi arttikca dakikada dretilen tutuk
climle sayisinin dogrusal bicimde azalmadigini géstermektedir.

Calismanin konusma hizi boyutuna iliskin sonuglar toplam konusma siiresi, sessiz duraklama
suresi, konusma siiresi, ortalama duraklama uzunlugu, ortalama duraklama sikligi, seslendirme siresi
orani, konusma hizi, budanmis konusma hizi olmak lizere sekiz boyutta ele alinmistir. Bu sonuclara gore
birinci ve ikinci sinif 6grencileri genellikle 81-120 saniye araliginda, liglinci ve dérdinci sinif 6grencileri
ise genellikle 161 ve Usti saniye araliginda s6zIli metin Gretmektedir. Yani sinif diizeyi arttik¢a toplam
konusma siiresi de artmaktadir. Benzer bir sekilde sinif diizeyi arttikca sessiz duraklama siiresinin de
arttigl tespit edilmistir. Esasinda sinif dizeyi arttikca sessiz duraklama siresinin azalmasi
beklenmektedir. Ancak sinif diizeyiyle orantih olarak toplam konusma siresinin artmis olmasi
sebebiyle sessiz duraklama sliresinin de arttig1 diisiiniilmektedir. Daha uzun siireli konusma Ureten
ogrencilerin konusmalarinda toplam sessiz duraklamaya daha ¢ok yer vermesi mimkindir. Toplam
sireden sessiz duraklamalarin ¢ikarilmasiyla hesaplanan konusma siiresi sonuglari ise genellikle
dordiinci sinif 6grencilerinin 81-120 saniye arasinda, diger sinif diizeyindeki 6grencilerin ise 41-80
saniye arasinda konusma metni lrettigini gostermektedir. Bu bakimdan Tiirkce 6gretmeni adaylarinin
genellikle 41-80 ve 81-120 saniye araliginda konusma metni Urettigini, ancak sinif diizeyiyle konusma
suresinin orantili bicimde artmadigini sdylemek mimkdnddr. Literatiirde yer alan galismalarda akici
konusma problemi yasayan besinci sinif 6grencisinin uygulama sonrasi 280 saniye (Kuru, 2013b);
akiciligr yliksek olan ilkokul Gglinct sinif 6grencilerin 298 ve 299 saniye (Soysal ve Kurudayioglu, 2015);
dordiinci sinif 6gretmen adaylarinin ilk hazirliksiz konusmalarinda 4,16, son hazirliksiz konusmalarinda
ise 4,48 saniye (Kuru, 2017) aktif konusma stiresine sahip oldugu tespit edilmistir. Literatlirde yer alan
aktif konusma siresiyle calismada elde edilen konusma siresi sonucu farklik géstermektedir. Bu
farkhligin nedeni literattirde yer alan ¢alismalardan farkh olarak bu ¢alismada siire siniri konulmadan,
gorlisme sorulart ya da yonlendirmeler olmadan Tirkge Ogretmeni adaylarinin hazirliksiz
konusmalarinin istenmis olmasidir. Farkli sonuglarin elde edilmesinin sebebinin hazirliksiz
konusmadaki yaklasimdan kaynaklandigi distintilmektedir.

Konusma hizi boyutlarindan ortalama sessiz duraklama uzunlugu sonuglarina gore birinci sinif
ogrencileri ortalama ,76 saniye, ikinci sinif 6grencileri ortalama ,69 saniye, Uglincl sinif 6grencileri
ortalama,79 saniye ve dordlinci sinif 6grencileri ortalama ,71 saniye uzunlugunda sessiz duraklamaya
konusmasinda yer vermistir. Yani ortalama sessiz duraklama uzunluguna en ¢ok sahip olan Gguinci sinif
Ogrencileriyken, en az ortalama sessiz duraklama uzunluguna sahip olan ikinci sinif 6grencileridir. Bu
bakimdan sessiz duraklama uzunlugu ile sinif dizeyleri arasinda dogrusal bir degisimin olmadig
gozlemlenmistir. Konusmada hangi siklikla sessiz duraklamaya yer verildigine iliskin bilgi veren sessiz
duraklama sikligi sonuglarina gore ise ortalama olarak birinci sinif 6grencileri 13,20, ikinci sinif
Ogrencileri 14,59, Uglincu sinif 6grencileri 13,21 ve dordinci sinif 6grencileri 12,45 sikhginda sessiz
duraklamaya konusmasinda yer vermistir. Buna gore konusmasinda en sik sessiz duraklamaya yer
veren ikinci sinif diizeyiyken en az sessiz duraklamaya yer veren dérdiinci sinif diizeyidir. Ortalama
duraklama uzunluguna kiyasla sinif diizeyleri ve ortalama duraklama sikligi arasinda daha dogrusal bir
iliski vardir. Konusmada uygun ve daha az siklikta duraklamalara yer verilmesiyle konusmanin akici
olmasi iliskilidir (Chambers, 1997). Bu nedenle sessiz duraklamalarin uzunlugu ve sikhgina iliskin elde
edilen sonuglarin sinif diizeylerine gore farklilik géstermesi akici konusma becerisi bakimindan olumsuz
bir durumdur. Konusmanin akiciligi ile sessiz duraklamalarin iliskili olmasiyla benzer bir sekilde akicilik
puanlarinin belirlenmesinde seslendirme siresi orani da en iyi yordayicilar arasindadir (Kormos ve
Denes, 2004). Seslendirme siiresi orani, konusmacinin konusmasini hangi oranda seslendirmeyle
doldurdugu hakkinda bilgi vermesi bakimindan énemlidir. Elde edilen sonuglar ise ortalama deger
bakimindan en fazla doérdiinci sinif diizeyi 6grencilerinin (%78,24) seslendirme siiresi oranina sahip
oldugunu gostermektedir. Bu sonug akici konusma icin beklenen bir durumdur. Ayrica konusma hizi
boyutunda budanmis konusma hizi ve konusma hizi sonuglari da elde edilmistir. Bu sonuglar
ogrencilerin konusmalarini genellikle dakikada ortalama 201-300 aralig§inda hece Uretimiyle
gerceklestirdigini ve dakikada ortalama 201-300 arahginda budanmis heceden arindiriimis konusma
hizina sahip oldugunu gostermektedir. Yani budanmis konusma hizi ve konusma hizi ile sinif diizeyleri
arasinda farkhlik yoktur. Bu da akici konusma becerisi icin olumlu bir durum degildir.

177



Ogretmen Adaylarinin Akici Konusma Becerileri Uzerine Bir inceleme

Calismanin konusma tutuklugu boyutuna iliskin sonuglar sessiz duraklama, dolgu ses, dolgu
sozclik, gereksiz tekrar, tereddiit, gereksiz uzatma, yanhs baslangi¢, toplam tutukluk sayisi, toplam
tutukluk orani olmak Uzere dokuz boyutta ele alinmistir. Bu sonuglara gére konusmalarinda birinci,
ikinci ve doérdiinct sinif 6grencileri genellikle 21-40 araliginda, tG¢lincl sinif 6grencileri ise genellikle 41-
60 araliginda sessiz duraklamaya yer vermektedir. Ayrica en dislik sessiz duraklama araliginda siklikla
birinci ve ikinci sinif 6grencilerinin en yiiksek sessiz duraklama araliginda ise siklikla Gglincl ve
dordiinct sinif 6grencilerinin yer aldigi da belirlenmistir. Sessiz duraklamalarin sikhgi akicilik igin
belirgin bir degiskendir (Riggenbach, 1991). Calismada elde edilen sonuglara gore ise sessiz
duraklamanin genellikle 21-40 ve 41-60 araliginda yogunlastigi ve sinif diizeyleri arasinda dogrusal bir
degisim olmadigi tespit edilmistir.

Konusma esnasindaki diisinme bosluklari dolgu ses ya da dolgu sozclikle doldurulmaktadir.
Calismada elde edilen sonuglar birinci ve ikinci sinif 6grencilerinin genellikle 0-5 ve 6-10 araliginda,
Uglinct ve dordinci sinif 6grencilerinin 21 ve (stl araliginda dolgu sese; tim sinif diizeylerindeki
ogrencilerinin ise konusma metinlerini lretirken genellikle 0-5 araliginda dolgu s6zcige yer verdigini
gostermektedir. Buna gore sinif diizeylerine gére konusmada dolgu s6zciige yer verilmesinde farklilk
s6z konusu degildir. Bu sonug Altiparmak’in (2015) ¢alismasinda hazirliksiz konusma durumunda dolu
durak Gretiminde yasin etkili bir degisken olmadigi sonucuyla benzerlik gostermektedir. Ancak dolgu
ses sonuglarina gore siklikla birinci ve ikinci sinif 6grencileri en distk aralikta, Gglinct ve dérdinci sinif
ogrencileri ise en ylksek aralikta konusmalarinda dolgu sese yer vermektedir. Yani sinif diizeyi arttikca
konusmada yer verilen dolgu ses kullanimi da artmistir. Bu bakimdan dolgu ses ve dolgu sdzciik
sonuglari farklihk gostermektedir.

Konusma tutukluguna iliskin sonuglara gore tim sinif diizeylerindeki 6grencilerin genellikle
konusmalarinda 0-,99 araliginda gereksiz tekrara yer verdigi ve yanlis baslangicta bulundugu
belirlenmistir. Bu sonug, tim sinif dizeylerinde 6grencilerin bu konusma tutukluklarina genellikle en
az arahkta yer verdigini ve siniflar arasinda belirgin bir farklilasma olmadigini géstermektedir.
Literatlirde en sik yapilan tutukluk olarak tespit edilen gereksiz tekrarin (Akgiin, 2005) 6zellikle okul
oncesi cocuklarda gorilen bir akicilik kusuru olup yasla birlikte azaldigi ifade edilmektedir (Dogan,
2001). Ayrica bir baska calismada hazirliksiz konusma durumunda 18-23, 33-50 ve 50 Uzeri yas
grubundaki katilimcilara kiyasla 4-8 yas grubundaki katihmcilarda tekrarin daha fazla yer aldigi tespit
edilmistir (Altiparmak, 2015). Bu ¢alismanin drneklemi literatlirdeki 18-23 yas grubunu icermesi, bu
yas grubunda gereksiz tekrara sik rastlanmamis olmasi ve gereksiz tekrarin 6zellikle okul 6ncesinde
rastlanan bir tutukluk olmasi ¢alismada elde edilen siklikla 0-,99 araligindaki gereksiz tekrara yer
verilmesi sonucunu destekler niteliktedir. Akicilik diizeyine iliskin belirleyici olan bir olgu da tereddittiir
(Riggenbach, 1991). Calismada elde edilen sonuglar birinci sinif diizeyindeki 06grencilerin
konusmalarinda genellikle en diisik aralikta, diger sinif diizeyindeki 6grencilerin ise genellikle en
yuksek aralikta tereddiide yer verdigini gbstermektedir. Buna gore sinif diizeyi arttikca konusmada
tereddiide yer verme sikli§i azalmamakta ve bu siklik sinif diizeyine gore genellikle farkhlik
gostermemektedir. Benzer bir sekilde 6grencilerin konusmalarinda gereksiz uzatmaya yer verme
sonuglari da birinci sinif diizeyinde genellikle en distk aralikta, Gglnci ve dordiincl sinif diizeyinde ise
en ylksek aralikta oldugunu gostermektedir. Yani teredditte oldugu gibi gereksiz uzatma kullanimi da
sinif dlizeyi arttikca azalmamistir.

Ayrica konusma tutukluguna iliskin toplam tutukluk sayisi ve toplam tutukluk orani da
incelenmistir. Elde edilen sonuglar tim sinif diizeylerindeki 6grencilerin en ¢cok 41-80 araliginda toplam
tutukluk sayisina sahip oldugunu yani, tutukluk sayisinin sinif diizeylerine gére farklilasmadigini
gostermektedir. Benzer bir sekilde tim sinif dizeylerindeki 6grencilerin konusmalarindaki toplam
tutukluk oraninin 31-40 ile 41 ve Ustl araliginda oldugu tespit edilmistir. Yani bu sonug, sinif diizeyine
gore toplam tutukluk oraninin farklilasmadigini ve her sinif diizeyinin en yliksek tutukluk oranina sahip
oldugunu gostermektedir. Bu sonuglar akici konusma becerisi icin olumsuz bir durumdur. Ancak
literatlirde yer alan galismalarin sonuglari yas gruplar ile akicisizlik tipleri arasinda anlamli farkin
olmadigini (Akglin, 2005), tutukluk sikhgi ile akici konusma becerileri arasinda iliski olmadigini (Bilge,
2019) gostermektedir. Bu ¢alismada elde edilen sinif dizeyi ile tutukluk sayisi ve tutukluk orani
arasindaki farkhhigin olmamasi literatiirdeki sonuglarla benzerlik géstermektedir.
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Calismanin konusma dogrulugu boyutuna iliskin sonuglar tiim sinif diizeylerindeki 6grencilerin
genellikle orta diizeyde dogru metin urettigini gostermektedir. Ogrencilerin dogru metin lretmesi ile
sinif dlzeyleri arasinda bir farklilik bulunmamistir. Konusmanin dogrulugu boyutunda bogumlama,
vurgulama, duraklama, dogru kelime se¢imi ve dogru cliimle kurma boyutlari ele alinmistir. Bu
boyutlarla ilgili olarak literatiirde yer alan ¢alismalarda 6gretmen adaylarinin konusma sorunlarindaki
sebeplerin vurgu, telaffuz, duraklama, dil bilgisi hatalari olarak ifade etmesi (Akkaya, 2012); 6gretmen
adaylarinin konusma kusurlarinda 6gretim Gyelerinin telaffuz ve tonlama hatalarini belirtmesi (Cal ve
Erdogan, 2017); 6gretmenlerin ortaokul 6grencilerinde yanlis telaffuz, tekrar gibi hatalari vurgulamasi
(Yildinm, 2020); 6gretmen adaylarinin vurgu ve tonlama, konusmada uygun duraklara yer verilmesi,
konu hakimiyeti gibi durumlarin konusmanin dogru olmasinda etkili oldugu yoniinde goris belirtmesi
(Basaran ve Erdem, 2009) bu ¢alismadaki konusma dogrulugunun boyutlariyla ilgili olup bu kavramlarin
dogru bir metin Uretmede 6nemli oldugunu gostermektedir. Calismada elde edilen sonuglar ise tim
sinif diizeylerindeki 6grencilerin orta diizeyde dogru metin Urettigini gdstermektedir. Yani sinif diizeyi
arttik¢a dogru s6zIli metin tGretmede gelisim s6z konusu degildir.

Calismanin konusmada dislincelerin diizenlenisi boyutuna iliskin sonuglar 6grencilerin
genellikle zayif ve orta diizeyde planh metin Urettigini gostermektedir. Sinif diizeyi arttikca planl metin
olusturma diizeyi zayiftan orta diizeye ylkselmistir. Ancak 6grencilerin planli metin Gretmesi ile sinif
diizeyleri arasinda anlamli bir farkhlik bulunmamistir. Konusmada disiincelerin diizenlenisi boyutunda
ana dustince, destekleyici disiince, gereksiz distince tekrari, distincelerin planh olmasi ve konudan
ayrilma boyutlari ele alinmistir. Bu boyutlarla ilgili olarak literatiirde yer alan ¢alismalarda ortaokul
ogrencilerinde icerik kaynakh en sik goriilen konusma kusurunda konusmanin plan cergevesinde
gerceklestiriimemesi ve konu disina ¢ikilmasi (Yildirim, 2020), 6gretmen adaylarinin konusma kusurlari
arasinda konusmanin duraksamasi ve bilgi eksikliginin gibi nedenlerin olmasi (Akkaya, 2012) bu
calismadaki konusmada dislincelerin dizenlenisi boyutlariyla ilgilidir ve konusmada dislincelerin
dizenlenmesi bakimindan 6nemli olduklarini gostermektedir. Planh sézIi metin Uretebilmek igin
konusmanin bir plan cercevesinde bilgilerin dogru bicimde aktarilmasi, konudan sapilmamasi ve
konusmada gereksiz tekrarlara yer verilmemesi konusmanin akici ve dinlenebilir olmasi bakimindan
onemlidir. Ancak bu calismada zayif ve orta diizeyde planli metin Gretildiginin tespit edilmesi 6gretmen
adaylarinin konusmada dislincelerini diizenleme ve akici konusma becerisi i¢in olumsuz bir durum
oldugunu gostermektedir.
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gerceklestirilmemistir.
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Extended Abstract
Introduction

As social beings, individuals need to socialize, express themselves and communicate. It is the
language that enables communication to be established and individuals to interact with each other.
Speaking is the language skill that enables communication with vocal codes and is frequently used in
daily life. Feelings and thoughts are expressed verbally through speaking. Effective expression of
feelings and thoughts ensures that messages are conveyed to the listener in a complete and healthy
way. For a healthy communication, individuals need to have effective speaking skills. For effective
communication and information transfer, it is important to produce language that ensures coherence,
meaningfulness and logical integrity. A good speaker is the one who can influence the listeners with
his/her speech, express his/her message accurately and clearly, use body language effectively and
deliver his/her speech with an audible voice. A good speaker also has the ability to speak fluently and
accurately. Individuals who have developed speaking skills and are competent in language skills are
able to establish healthy communication in social life and achieve success in individual life.

The aim of Turkish language lessons and Turkish language teachers is to ensure that students
become competent users of their mother tongue and language skills. In order for students to become
competent and good speakers of the language, Turkish language teachers are expected to be fluent
and effective in their speech. This is because Turkish language teachers are one of the closest models
for students in terms of speaking skills and language use. In this respect, it is important for Turkish
language teachers to receive effective speaking training and to have fluent speaking skills in order to
set an example for students. Based on this importance, this study aimed to investigate the fluent
speaking skills of Turkish language preservice teachers.
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Method

With the aim of examining the fluent speaking skills of Turkish language preservice teachers,
this study was conducted through the descriptive survey method. The participants of the study
consisted of 35 first-year, 34 second-year, 43 third-year and 41 fourth-year students, totaling of 153
Turkish language preservice teachers. Five data collection tools developed by the researchers were
used to collect data on the dimensions of fluency: quantity, speed, disfluency, accuracy and
organization of thoughts. The names of the data collection tools are "Speech Quantity Assessment
Form", "Speech Speed Assessment Form", "Speech Disfluency Assessment Form", "Speech Accuracy
Rubric" and "Organization of Thoughts Rubric". The data of the study were analyzed in terms of
quantity, speed, disfluency, accuracy, and organization of thoughts and presented in percentages.

Result and Discussion

In this study, the fluent speaking skills of Turkish language preservice teachers were examined
in terms of speech quantity, speech speed, speech disfluency, speech accuracy and organization of
thoughts in speech.

The results of the speech quantity dimension were analyzed at three levels: syllables, words
and sentences per minute. Based on the results, students at all grades frequently produced syllables
in the range of 251-300 syllables per minute whereas they mostly used pruned syllables in the range
of 11-20 syllables per minute in their speech. The results of the amount of words produced per minute
indicated that the majority of the students produced 76-100 words per minute and 11-15 disfluent
words per minute. Depending on the results of the amount of sentences produced per minute, it was
found out that students at all years frequently produced sentences in the range of 7-9 sentences per
minute and the amount of disfluent sentences produced per minute differed according to the grades.

The results related to the speaking speed dimension were analyzed at eight levels: total
speaking time, silent pause duration, speaking time, average pause length, average pause frequency,
phonation time ratio, speaking speed, and pruned speaking speed. According to the results, the first
and second-year students generally produced texts in the range of 81-120 seconds while the third and
fourth grade students generally produced texts in the range of 161 seconds and above. Similarly, it
was found that the silent pause duration increased as the grade increased. In addition, it was
determined that the Turkish language preservice teachers generally produced speech texts in the
range of 41-80 and 81-120 seconds; however, the speaking time did not increase proportionally across
the grades. Besides, the average silent pause length was found to be .76 seconds for the first grade,
.69 seconds for the second grade, .79 seconds for the third grade and .71 seconds for the fourth grade.
The results of the frequency of silent pauses suggested that the average silent pause length was 13.20
for the first grade, 14.59 for the second grade, 13.21 for the third grade and 12.45 for the fourth grade.
In addition, it was discovered that the fourth grade students (78.24%) had the highest rate of
phonation time ratio in terms of the average value. The results of pruned speaking speed and speaking
speed indicated that students generally produced an average of 201-300 syllables per minute and had
an average pruned syllable-free speaking rate of 201-300 syllables per minute.

The results associated with the speech disfluency dimension were analyzed at nine levels:
silent pause, filler sound, filler word, unnecessary repetition, hesitation, unnecessary prolongation,
false start, total number of disfluency, and total disfluency rate. According to these results, it was clear
that silent pausing generally occurred in the range of 21-40 and 41-60, and that there was no linear
change among the grades. Based on the results of filler sounds and filler words, the first and second
grade students used filler sounds in the lowest range and the third and fourth grade students used
filler words in the highest range. Yet, students at all grades generally used filler words in the range of
0-5 in their speech. It was also found that students at all grades generally made unnecessary
repetitions and false starts in the range of 0-.99 in their speech. The analyses of hesitation and
unnecessary prolongation propose that the frequency of speech disfluency did not decrease as the
grade level increased; and generally did not differ depending on the grades. Similarly, it was also found
that there was no difference between the number of disfluency, total disfluency rate and the grades.
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The results of the speech accuracy dimension revealed that students at all grades generally
produced accurate texts at a moderate level. No difference was found between the students' accuracy
and their grades. The results on the dimension of the organization of thoughts in speech demonstrated
that the students generally produced texts at weak and moderate levels. As the grade increased, the
level of planned text creation increased from weak to moderate. However, no significant difference
was found between the students' planned text production and their grades.
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Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi Ogretim Modelinin Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin

Hikaye Edici Metinleri Ozetleme Becerilerine Etkisi*

Omer CELIK™
Yusuf DOGAN™™"

Oz

Bu arastirmanin temel amaci, Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle Tiirkce dgretmeni
adaylarina verilen 6zetleme stratejileri 6gretiminin, 6gretmen adaylarinin hikdye edici metinleri
Ozetleme becerilerine etkisini incelemektir. Nicel bir arastirma olan calismada 6n test-son test
kontrol gruplu desenden yararlanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2020-2021 egitim-6gretim
yili bahar déneminde Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakdiltesi Tiirkge Egitimi Ana Bilim Dali Ggiincii
sinifta 6grenim goren 48 6gretmen aday! olusturmustur. Arastirma; deney grubunda 24, kontrol
grubunda 24 6grenci olmak Uzere toplam 48 katilimciyla ylratalmustir. Egitim slreci boyunca
deney grubunda yer alan &gretmen adaylarina Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi dgretim modeliyle
Ozetleme stratejileri 6gretimi yapilirken kontrol grubundaki 6gretmen adaylarina yénelik herhangi
bir uygulama gergeklestiriimemistir. Uygulama 8 hafta, 16 ders sirmistir. Deney ve kontrol
grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin 6zetleme stratejilerini kullanma becerilerini 6lgen 6n test
ve son testler, dereceli puanlama anahtari ile degerlendirilmistir. Arastirmada elde edilen veriler
Bagimsiz Gruplar t-Testi, Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon isaretli Siralar Testi ile analiz
edilmistir. Arastirma sonucunda Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi dgretim modeliyle &zetleme
stratejileri Ogretiminin, O6gretmen adaylarinin hikdye edici metinleri 6zetleme becerilerini
gelistirdigi sonucuna ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce 6gretmeni adaylari, 6z diizenlemeli strateji gelisimi, 6zetleme, Tirkge
egitimi

The Effect of the Self-Regulated Strategy Development Teaching Model on Turkish
Language Preservice Teachers’ Skills in Summarizing Narrative Texts

Abstract

The main purpose of this research is to examine the effect of teaching summarization strategies to
Turkish language preservice teachers with the Self-Regulated Strategy Development teaching
model on their skills to summarize narrative texts. The study, which is a quantitative research, used
a pretest-posttest control group design. The study group of the research consisted of 48 preservice
teachers studying in the third grade at the Department of Turkish and Social Sciences Education
under Faculty of Education in Gazi University in the Spring Term at the 2020-2021 Academic Year.
Research was conducted with a total of 48 participants, namely 24 students in the experimental
group and 24 students in the control group. During the training process, summarization strategies
were taught to the preservice teachers in the experimental group with the Self-Regulated Strategy
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Development teaching model, while no application was carried out for the preservice teachers in
the control group. The application lasted 8 weeks and 16 lessons. Pre-tests and post-tests
measuring the skills of preservice teachers in the experimental and control groups in using
summarization strategies were evaluated with a rubric. The data obtained in the study were
analyzed with Independent Samples t-Test, Mann-Whitney U Test and Wilcoxon Signed-Rank Test.
As a result of the research, it was concluded that teaching summarization strategies with the Self-
Regulated Strategy Development teaching model improved preservice teachers' skills in
summarizing narrative texts.

Keywords: Turkish language preservice teachers, self-regulated strategy development,
summarizing, Turkish language education

Giris

Yazi, ortaya c¢lkmasiyla birlikte bilginin kaydedilmesi ve sonraki kusaklara aktariimasi
konusunda insanlara blyuk yararlar saglamistir. Baslangicta sinirli sayidaki kisinin sahip oldugu yazma
becerisi, zaman iginde genele yayillmistir. Bu beceriyi gerektigi gibi kullanmanin getirdigi kazanglar,
insanlari yazmayi daha iyi 6grenmeye sevk etmistir.

“Bir kisi, bir kurum veya grubun istek, dilek, duygu, bilgi veya mesajini baskalariyla paylasmak
lizere daha onceden ortak olarak gelistiriimis olan 6zel semboller, kodlar kullanarak metin haline
getirip yayginlastirilmasina yazma becerisi denmektedir” (Yalgin, 2018, s. 351). Yazma becerisini yiksek
basariyla gerceklestiren kisiler, istek, dilek, duygu, bilgi veya mesajini, digerlerinden daha iyi ifade
edebilirler. Nitekim Can (2015, s. 197), yazmay! “glinliik hayatta var olusumuzun bir gercegi”, “kisisel
ve toplumsal bir zorunluluk ve sectigimiz isin gereksinimi” olarak ele alir.

istek, dilek, duygu, bilgi veya mesaji baskalarina iletirken, yazilanlarin kisa ve anlasilir olmasi
¢ok dnemlidir. Muhatabin, kendisine yoneltileni hem ¢abuk hem dogru bir sekilde anlamasi, bliyuk
oranda mesajin sahibinin hiinerine baglidir. Bu durum sadece yazarken degil, konusurken de gecerlidir.

Gunlik hayatta cevremizle iletisim kurarken, genelde uzunca konusma imkanimiz olmaz.
istegimizi, sikdyetimizi kisa ve net bir sekilde belirtmemiz gerekir. Bir sohbet ortamini ele alirsak, orada
da durum buna benzerdir. Konusmanin ilerlemesi icin karsi tarafa da s6z hakki vermemiz ve konusmayi
devam ettirebilmesi icin bizi anlamasini saglamamiz beklenir. Bu tip durumlarda okudugumuz,
dinledigimiz bir eserin icerigini, bizde uyandirdiklarini veya goérdigliimiz bir olayin gelisimini ve olay
hakkindaki fikrimizi, duygumuzu 6zetleyerek aktarabilmemiz 6nemlidir.

Ozet Tiirkce Sézliik’te (Tiirk Dil Kurumu, 2011, s. 1868) “Bir yazi veya s6ziin anlamini daha kisa
ve 0zl{i bigcimde veren yazi veya soz, hiilasa, fezleke, ekspoze.” seklinde tanimlanmistir. Buna ek olarak
“bir eserin ana hatlarini belirten kisa s6z veya yazi” (Yagci, 2009, s. 393), “6nemli fikirlerin kisaca ifadesi
ve metnin minyatlr bicimi” (Cetindag, 2017, s. 104) tanimlari ele alinabilir. Akyol (2006, s. 36)’un
Ozetleme esnasinda kisinin kendi kelimelerini kullanmasi gerektigine dikkat ¢ekmesi, 6zetlemenin
okunan metnin veya duyulan s6zin kirpilmisi olmadiginin anlasilmasi adina 6nemlidir.

Bir yazinin, konusmanin veya yasanan olayin kisa, 6zIU ve kisinin ciimleleriyle ifade edilmesi
icin, kisinin karsilastigi metni, karsisindakinin soézlerini veya yasadiklarini tam manasiyla anlamasi
gerekmektedir. Bu bakimdan 6zet ¢ikarma, kolay bir eylem degildir. Bununla birlikte, 6grenilmesi zor
olan bu becerinin yazili ve s6zIi iletisimi kolaylastirmak disinda “okuyucunun metni anlayip anlamadigi
ile ilgili en iyi sinama bicimi” (Glnay, 2001, s. 110) olmasi, “6grencinin bilgiyi anlamlandirmasina
yardimci oldugu gibi hatirlamasini ve kavramasini da kolaylastirmasi” (Susar Kirmizi, 2008, s. 121) gibi
faydalari bulunmaktadir.

Ogrenilmesi zor ama kisinin hayatini kolaylastirmak adina kullanimi ¢ok faydali olan bu
becerinin kigclk yaslarda kisiye kazandiriimasi gerekmektedir. Bununla birlikte, Susar Kirmizi ve
Akkaya’nin (2011, s. 267) 4 ve 5. sinifa giden 246 6grenci ile yaptiklari calisma sonunda, 6grencilerin
Ozetleme stratejilerini yeterince iyi kullanamadiklari, Bahgivan ve Cetinkaya’nin (2021) 108 ortaokul
ogrencisi ile yaptiklari calismada 6grencilerin Ozetleme basarisinin orta diizeyde oldugu tespit
edilmigtir. Dilidlzglin’lin (2013, s. 64) ¢alismasinda 6gretmenlerin “%16,6’sI 6zet ¢cikarma becerisinin
ogretilemedigini, %13,8'i ‘biraz’ o6gretildigini, %47,2’si ‘kismen’ oOgretildigini, %11,1’i ‘oldukc¢a’
ogretildigini ve %11,1’si ise 6gretildigini” ifade etmislerdir.
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Tirkce Ogretmeni adaylarinin 6zetleme becerileri de istenen dlizeyde degildir. Tirkce
o0gretmeni adaylarinin 6zetleme becerilerinin yeterli olmadigi (Kurnaz ve Akaydin, 2015, s. 154), orta
diizeyde oldugu (Okur, 2011, s. 117), Tirkce 6gretmeni adaylarinin dykileyici metin 6zetleme genel
basari oraninin %60,2 oldugu (Ozgakmak, 2015, s. 92) seklindeki arastirma sonuglari, bu yargiya delil
olarak gosterilebilir.

Alanyazin taramasi sonucunda, 6gretmen adaylarinin hikaye edici metinleri o6zetlerken
kullanabilecekleri on 6zetleme stratejisi belirlenmis ve bu calismada kullaniimistir. S6z konusu
stratejiler sunlardir:

1. Baslik yazma
. Metni 6zetlerken hakim bakis agih tGglinci tekil anlaticiyl kullanma
. Metni 6zetlerken dogru zaman eklerini (genis zaman) kullanma
. a) Metni 6zetlerken kendi cimlelerini kullanma (kelime ve kavram diizeyinde)

. b) Metni 6zetlerken kendi ciimlelerini kullanma (ciimle/6nerme diizeyinde)
. Metni 6zetlerken olaylarin gergeklesme sirasini géz 6niinde bulundurma

. Metni 6zetlerken nesnel bir dil kullanma

. Metni 6zetlerken temel bilgileri kullanma

. Metnin ana dislincesine 6zette yer verme

. Ana distinceyi destekleyici yardimci dislincelere 6zette yer verme

10. Metin-6zet oranina dikkat etme

Bu arastirma oOncesinde, Turkce 6gretmenligi Gglinch sinifta 6grenim goren 48 6grenci ile
Ozetleme stratejilerini kullanma becerilerine dair bir uygulama yapilmistir. Bu uygulamanin sonuglari,
yukarida ifade edilen arastirma sonuglarini desteklemektedir. Arastirma Oncesinde yapilan
uygulamada, 6gretmen adaylarinin bu on stratejiden sadece “Baslik yazma”, “Metni 6zetlerken hakim
bakis acil Gglinct tekil anlaticiyr kullanma” ve “Metin—06zet oranina dikkat etme” stratejilerini, basarili
sayilabilecek oranda uygulayabildikleri belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin aldiklari ortalama puan ise
69,60 (SS=18,68)'tir. Bu sonuglar, lglnci sinifta 6grenim goren Tiurkce 6gretmeni adaylarinin 6zetleme
basarilarinin  orta dizeyde oldugunu, Ozetleme konusunda eksikliklerinin  bulundugunu
gostermektedir.

Ortaokul, lise ve Uiniversite diizeyinde uzun yillar 6zetleme egitimi verilmesine ragmen egitimin
sonunda basari kazanilamamasinin, kullanilan yontemlerden ve probleme yaklasim bigiminden
kaynaklandigi disiiniilmektedir. Ozetleme becerisinin dgrencilere kazandiriimasi i¢in dzetleme
stratejileri egitimi verilmelidir. Cetinkaya, Sentiirk ve Dikici’nin (2020, s. 595) ¢alismalarinda 6zetleme
stratejilerinin kullanimi ile 6zetleme basarisi arasinda anlamli bir iligki cikmasi; Benzer, Sefer, Oren ve
Konuk’un (2016, s. 178) “metin 6zeti yazma stratejisi egitimi alan 6grencilerin 6zet yazma becerilerinin
gelistigini” belirtmesi; Benzer, Karadag ve Evci’nin (2021) 6zet yazma becerisine 6zetleme stratejileri
Ogretiminin katkisini inceledikleri ¢alismalarinda, deney grubu lehine anlaml bir fark olusmasi (2021,
s. 271) bu baglamda ele alinabilir. Bu ¢calismada, dzetleme stratejileri egitimi, Oz Diizenlemeli Strateji
Gelisimi 6gretim modeli ile verilmistir.

Graham ve Harris tarafindan gelistirilen Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeli, “ikinci
siniftan on ikinci sinifa kadar olan dénemde bulunan tipik 6grencileri ve yetiskinleri kapsayan yiizden
fazla arastirmada” (Harris ve Graham, 2016, s. 77) kullanilan, yazma becerisi zayif veya iyi olan
ogrencilerde olumlu etkiler yaratan (Harris, Graham ve Mason, 2006, s. 336) bir modeldir.

Strateji egitimi icin bircok modelin var oldugunu belirten Lienemann ve Reid (2006, s. 4), bu
modelin “iyi arastiriimis, kullanici dostu, 6grenme gli¢ligli ceken 6grencilerin hem akademik hem
motivasyonel yonlerine odaklanan” bir model olmasiyla 6ne ciktigini ifade eder.

Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeli, agirlikli olarak yazma stratejilerinin 6gretimi
icin kullanilmaktadir. Modelin strateji 6gretimi sirasinda “hedef belirleme (goal setting), 6z gbzlem (self
monitoring), 6z egitim (self instruction) ve 6z pekistirme (self reinforcement)’yi barindiran 6z
diizenleme yeteneklerinin” (Harris ve Graham, 1999, s. 253) gelismesine yardimci olmasi, yararini daha
da artirmaktadir.

Modelin alti basamagi bulunmaktadir:
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1. On bilgileri harekete gegirme: “Ogretmen, dgrencilerin hedef stratejileri ve 6z diizenleme
prosediriini anlamalari, edinmeleri ve ylritmeleri icin gereken bilgi ve becerileri gelistirmelerine
yardimci olur” (Graham ve Harris, 2003, s. 330).

2. Stratejiyi tartisma: Ogretmenin stratejiyi adim adim agikladigi ve aciklarken de égrencilerden
strateji hakkinda dislinmesini istedigi bu basamakta, stratejinin yararlari, sinirlamalari, stratejinin
kullanimiyla ulasilacak hedefler tartisilir ve belirlenir (Helsel ve Greenberg, 2007, s. 755).

3. Model olma: Ogretmen, kendi kendine konusarak stratejiyi kullanir ve boylelikle 6grencilere
stratejiyi nasil kullanacaklarinin yani sira 6z diizenlemeli 6grenenler olmak i¢in yapmalari gerekenler
(problem tanimlama, planlama, strateji kullanimi, 6z degerlendirme, basa ¢ikma ve hata diizeltme, 6z
pekistirme) agisindan da model olur (Graham, Harris ve MacArthur, 2004, s. 293).

4. Stratejiyi ezberleme: Bu adimda hedefin, 68rencilerin stratejinin adimlarini bilmeleri ve hizli
sekilde uygulayabilmeleri oldugunu belirten Lienemann ve Reid (2006, s. 5-6), ezberleme ile
kastedilenin; 6grencilerin, siirecteki adimlara iliskin yapilmasi gerekenleri bilmesi ve anlamasi gerektigi
olduguna vurgu yapar.

5. Stratejiyi destekleme: Ogrencilerin stratejiyi kullanma sorumlulugunu yavas yavas istlendigi
bu siireg, 6gretmenlerce 6gretimin desteklenmesi, isbirlikli akran gruplari kullanilmasi, sik sik yapici
geri bildirim verilmesi ve olumlu pekistirme sunulmasi durumunda en etkili sekilde islevini gosterir
(Santangelo, Harris ve Graham, 2008, s. 82).

6. Bagimsiz uygulama: Ogrenciler, stratejiyi bagimsiz ve dogru bir sekilde kullanabilmeleri
durumunda bu basamaga ulasarak (Graham ve Harris, 2009, s. 64) stratejiyi kullanmayi 6grenirler.

Alanyazin incelendiginde Ulusal Tez Merkezinde Tirkce 6gretmeni adaylarinin 6zetleme
becerilerine dair Ozcakmak’in (2015) tezinin yani sira, Okur’un (2011) sinif 6gretmeni adaylarini da
iceren, Tasdemir’in (2019) ise bu iki alandakilere ek olarak sosyal bilgiler ve fen bilgisi alanlarindaki
O0gretmen adaylarinin da katildigi G¢ calismanin bulundugu goérilmektedir. Bunlar, 6gretmen
adaylarinin Ozetleme becerilerinin dizeyini tespit eden durum tespiti ¢alismalarn olarak
nitelendirilebilir. Tlrk¢e Ogretmeni adaylariyla 6zetleme becerisi hakkinda gerceklestirilen tez
cahismalari bunlarla sinirhdir. Tezlerden Uretilmis makaleler disinda; Tirkce 6gretmeni adaylarinin
Ozetleme becerilerine dair Eylp, Stebler, Uzuner Yurt (2012), Kurnaz ve Akaydin (2015), Benzer, Sefer,
Oren ve Konuk’un (2016) calismalarinin bulundugu gériilmektedir. Bu makalelerden Benzer, Sefer,
Oren ve Konuk’un (2016) ¢alismalarinda, dzetleme &gretimi yapilmistir.

Ulusal Tez Merkezinde yapilan arama sonucunda, Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim
modelinin dokuz ¢alismada (Akincilar, 2010; Uygun, 2012; Caglayan Dilber, 2014; Can, 2016; Demirtas
Tolaman, 2017; Ogiilmis, 2018; Bi, 2020; Ahiskali, 2020, Sertoglu 2021) kullanildigi tespit edilmistir.
Tezlerden Uretilen makaleler hari¢ tutuldugunda, Tirkben’in (2022) modelle ilgili bir makalesi oldugu
gorilmektedir.

Ozetlemenin Tiirkce 6gretmeni adaylarina dgretilmesine ve Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi
O0gretim modelinin kullanilmasina dair az sayida ¢alisma olmasi, arastirma o©ncesinde yapilan
uygulamada 6gretmen adaylarinin bir 6gretim modeliyle verilecek 6zetleme egitimine gereksinim
duyduklari sonucuna ulasiimasi ve ¢calismanin tGlkemizde 6zetleme stratejilerinin bu modelle 6gretildigi
ilk calisma olmasi nedeniyle bu arastirmanin alana katki saglayacagi diistinilmektedir.

Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle Tiirkce dgretmeni adaylarina dzetleme
stratejileri 6gretiminin, 6gretmen adaylarinin hikdye edici metinleri 6zetleme becerilerine etkisinin
incelendigi bu arastirmanin ana problemi “Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle Tiirkce
O0gretmeni adaylarina O0zetleme stratejileri 6gretiminin, 6gretmen adaylarinin hikdye edici metinleri
Ozetleme becerilerine etkisi nedir?” seklinde belirlenmistir. Arastirmanin alt problemleri ise sunlardir:

1. Tirkce 6gretmeni adaylari 6zetleme stratejilerini ne diizeyde kullanmaktadir?

2. Verilen egitim sonucunda deney grubunun, Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim
modelini kullanarak 6zetleme stratejileri 6gretimi sonrasinda yazdig1 6zetlerle, kontrol grubunun son
test icin yazdigl 6zetler arasinda 6zetleme stratejilerini kullanma agisindan anlaml bir fark var midir?

3. Deney grubunun, Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle 6zetleme stratejileri
O0gretimi dncesinde ve sonrasinda yazdig 6zetler arasinda anlamli bir fark var midir?

4. Kontrol grubunun 6n test ve son test icin yazdigi 6zetler arasinda anlamli bir fark var midir?
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Yontem
Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle Tiirkge dgretmeni adaylarina 6zetleme
stratejileri 6gretiminin, 6gretmen adaylarinin hikdye edici metinleri 6zetleme becerilerine etkisinin
incelendigi bu arastirma, nicel bir arastirma olarak planlanmistir.

Arastirma Deseni

Bu calismada nicel arastirma desenleri icinde yer alan ve deneysel bir desen olan kontrol gruplu
on test-son test modeli kullaniimistir. Arastirmada bu desenin kullanilma amaci, Oz Diizenlemeli
Strateji Gelisimi 6gretim modelinin 6gretmen adaylarinin 6zetleme becerilerine etkisi hakkinda veri
toplamaktir. Blyukoztirk (2011, s. 24) bu desenin “deneysel islemin bagimli degisken lzerindeki
etkisinin test edilmesiyle ilgili olarak arastirmaciya ylksek bir istatistiksel glic saglayan, elde edilen
bulgularin neden-sonug¢ baglaminda yorumlanmasina olanak veren ve davranis bilimlerinde siklikla
kullanilan gicli bir desen” oldugunu ifade etmektedir.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu, 2020-2021 egitim—0gretim yilinin bahar doneminde Gazi
Universitesi Gazi Egitim Fakdiltesi Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi BSlimu Tirkce Egitimi Ana Bilim
Dalinda 6grenim goren, ¢alismaya katilmaya gonilli Gglinct sinif 6grencileri olusturmustur. Calismaya
48 ogrenci katilmistir. Deney grubundaki 24 6grencinin 22’si kiz, 2'si erkek; kontrol grubundaki 24
ogrencinin 20’si kiz, 4’0 erkektir. Deney ve kontrol gruplari belirlenirken yansiz atama yapilmistir.

On testte 6gretmen adaylarindan kendilerine verilen 6ykiiyii 6zetlemeleri istenmistir. On testin
¢O6ziimlenmesinde tercih edilecek analizin secilmesi icin Shapiro-Wilk normallik testi yapilmistir. Deney
grubunun Shapiro—Wilk katsayisi ,271 iken kontrol grubunun Shapiro—Wilk katsayisi ,054 ¢ikmistir. Bu
durum, gruplarin normal dagildigini géstermektedir. Bu nedenle gruplarin puanlari Bagimsiz Gruplar t-
Testi ile analiz edilmistir. Sonuglar Tablo 1’de verilmistir:

Tablo 1.
Arastirmaya Katilan Gruplarin On Test Sonuglari
Grup N Ortalama  Standart Sapma t sd p
Deney 24 68,07 14,27 1,879 46 ,067
Kontrol 24 59,27 17,97

On testler (izerinden yapilan analiz sonucunda, iki grubun 6n test puanlari arasinda anlamli bir
farkhlik olusmadigi gérilmektedir.

Veri Toplama Araglari
Oykiiler

Calismada hikdye edici metinleri 6zetlemeye dair stratejiler ele alinacagindan, segilen
metinlerin olay agirlikl olmasina 6zen gosterilmistir.

Oykii havuzu olusturulurken eserleri klasiklesen yazarlarin, égretmen adaylarinca ilgiyle
okunacak, akademik ¢alismada kullanilabilecek konular ihtiva eden, icerisinde anlasilmayi zorlastiracak
kelime ve cliimleler bulunmayan, bir ders icinde 6zetlenecek uzunluktaki oykileri tercih edilmistir.
Uzmanlarin da bu olgitleri géz dniinde bulundurarak yaptigl puanlama sonucunda, en yiiksek puani
alan asagidaki sekiz oykiu calismaya dahil edilmis ve bu oykiler verilen siralamayla calismada
kullanilmistir:

Kiimesin Otesi (Yusuf Atilgan), 087956’nin Sifiri (Tarik Bugra), Garip Bir Hediye (Refik Halit
Karay), Ask Mektuplari (Resat Nuri Giintekin), Bir Taarruz (Refik Halit Karay), Gamsizin Oliimii (Resat
Nuri Giintekin), Ev Ona Yakisti (Memduh Sevket Esendal), Forsa (Omer Seyfettin).

Calisma Kagitlar

Secilen 6zetleme stratejileri 6gretilirken, adaylarin pratik yapabilmeleri icin bes ¢calisma kagidi
hazirlanmistir. Calisma kagitlarinda kullanilan metinler ve metin pargalari, arastirma kapsaminda

188



Omer CELiK, Yusuf DOGAN

olusturulan havuzdan, G¢ alan uzmaninin puanlamasi sonucu secilmistir. Metin/metin pargasi havuzu
olusturulurken, her calisma kagidi icin, kagitta ele alinan stratejinin Uzerinde uygulanabilecegi
metinler/metin parcalarinin havuza konulmasina dikkat edilmistir. Bu sayede her ¢alisma kagidi icin
uzmanlar, bir onceki calisma kagidi icin sectiklerine gore farkli 6zelliklere sahip metinler/metin
pargalari arasindan se¢im yapmistir.

Calisma kagitlarinin basliklari ve kullanim siralari asagidaki sekildedir:

1. “Bashk Yazma ve Hakim Bakis Acil Uglincii Tekil Anlaticiyla Yazma” Calisma Kagid

2. “Genis Zamanla Yazma” Calisma Kagidi

3. “Kendi Climleleriyle ve Olay Sirasina Gére Yazma” Calisma Kagidi

4. “Nesnel Bir Dille Yazma” Calisma Kagidi

5. “Temel Bilgileri ve Ana—Yardimci Fikirleri Kullanma” Galisma Kagidi

Calisma kagitlarinda yer alan dokuz stratejinin 6grenilmesiyle onuncu strateji olan “Metin-6zet
oranina dikkat etme” stratejisinin dogru sekilde uygulanacagi dislinlldiginden, calisma kagitlarinda
bu stratejiye yer verilmemistir.

Dereceli Puanlama Anahtari

Ogretmen adaylarinin 6zetlerini degerlendirmek icin arastirmaci tarafindan bir dereceli
puanlama anahtari hazirlanmistir. Hazirlanan dereceli puanlama anahtarinin kapsam gecerliginin
Olcilmesinde Lawshe teknigi kullanilmistir. Kapsam gecerliginin 6lctlmesi slrecinde, 11 uzman
dereceli puanlama anahtarindaki maddeleri “Madde gerekli, Madde yapi ile iliskili ama gereksiz ve
Madde gereksiz” seklinde puanlamislardir. Elde edilen verilerin Lawshe’nin (1975, s. 568) formiillyle
puanlastiriimasi sonucunda asagidaki tablo ortaya ¢ikmistir:

Tablo 2.

Uzman Gériisleri Sonucunda Elde Edilen Kapsam Gegerlik Oranlari
Madde Gerekli Yapiyla iliskili Ama Gereksiz Kapsam Gegerlik

Gereksiz Orani

1 10 1 0 0.818
2 11 0 0 1.000
3 11 0 0 1.000
4(a) 10 1 0 0.818
4(b) 11 0 0 1.000
5 11 0 0 1.000
6 10 1 0 0.818
7 10 1 0 0.818
8 11 0 0 1.000
9 10 1 0 0.818
10 9 0 2 0.636

Lawshe’ye (1975, s. 568) gore, 11 uzmanin goéris belirttigi bir maddenin kapsam gecerlik orani
en az .59 olmalidir. Yesilyurt ve Capraz (2018, s. 256), Ayre ve Scally’nin (2014) Lawshe’nin tablosundaki
degerleri yeniden ele aldigini belirtmistir. Calismada Lawshe’nin tablosu esas alinmakla birlikte, Ayre
ve Scally’nin tablosu da incelenmistir. Ayre ve Scally’nin (2014, s. 82) olusturduklari tablo
incelendiginde 11 uzmanin degerlendirdigi maddenin gecerlik oraninin en az 0.636 olmasi gerektigi
belirtilmistir.

Tablo 2’'de gorildiugl Gzere, maddelerin tamami Lawshe’nin isaret ettigi .59’un Ustliindedir.
Ayre ve Scally’ye gore de tim maddeler, en az 0.636 oranini yakalamistir. Bu nedenlerle dereceli
puanlama anahtarindan madde ¢ikarilmamistir.

Kabul edilen tim maddelerin kapsam gecerlik indeksinin 0.968 oldugu tespit edilmistir.
“Kapsam gecerlik indeksi en kiicik kapsam gecerlik oranindan biylk oldugu icin dlcek istatistiksel
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acidan anlamhdir” (Ergin ve Durak, 2016, s. 43). Bu nedenle, dereceli puanlama anahtarinin gecerli
oldugu anlasiimaktadir.

Dereceli puanlama anahtarinin glvenilirligini 6lcmek igin, calismanin basindan itibaren elde
edilen tim ozetler, arastirmaci ve bir alan uzmani tarafindan, dereceli puanlama anahtariyla
puanlanmis, ardindan Cohen’s Kappa hesaplamasi yapiimistir. Her o&lgit icin ayri ayri yapilan
hesaplamanin sonuclari Tablo 3’te goriilmektedir:

Tablo 3.
Cohen’s Kappa Hesaplamasiyla Elde Edilen Giivenilirlik Oranlari
Olgiit Cohen’s Kappa
1. Baslik yazma ,885
2. Metni 6zetlerken hakim bakis acili Gglinci ,961
tekil anlaticiyl kullanma
3. Metni oOzetlerken dogru zaman eklerini ,976
(genis zaman) kullanma
4. a) Metni Ozetlerken kendi cUmlelerini ,966
kullanma (kelime ve kavram diizeyinde)
4. b) Metni o6zetlerken kendi climlelerini ,918
kullanma (6nerme/cumle dizeyinde)
5. Metni o6zetlerken olaylarin gerceklesme ,947
sirasini gdz 6nlinde bulundurma
6. Metni 6zetlerken nesnel bir dil kullanma ,989
7. Metni 6zetlerken temel bilgileri kullanma ,961
8. Metnin ana dlslincesine Ozette yer verme ,993
9. Ana dustnceyi destekleyici yardimcl ,954
diisiincelere 6zette yer verme
10. Metin-6zet oranina dikkat etme ,904

Her ol¢lt icin ayri ayri yapilan hesaplama sonucunda, en dusik uyumun ,885; en yiksek
uyumunsa 989 oldugu goriilmektedir. 0 ve 1 arasinda degisen bir katsayi veren bu formiilde, katsayinin
1’e yaklasmasi uyum dizeyinin ylksek oldugunu gosterir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2017, s. 84). Bu
sonug, dereceli puanlama anahtarinin giivenilirliginin ¢ok ylksek oldugunu ifade etmektedir.

Deneysel Siireg

On test 6ncesinde 48 6gretmen adayl, yansiz atama ile deney ve kontrol grubu olarak
ayrilmistir. Her iki grup, Tarik Bugra’nin “087956’nin Sifir” isimli metnini dzetlemistir. Ogretmen
adaylarinin yazdig1 6zetler dereceli puanlama anahtari kullanilarak degerlendirilmistir. Sonrasinda
deney grubuna Ozetleme stratejileri egitimi verilmistir. Kontrol grubuna herhangi bir egitim
verilmemistir. Bu siire¢ sonunda her iki grup da son test 1 ve son test 2 olarak kullanilmak tzere birer
metin 6zetlemistir. Ogretmen adaylari son test 1’de 6n testte 6zetledikleri metni; son test 2’de ise daha
dnce 6zetlemedikleri “Forsa” isimli metni &zetlemislerdir. Ogretmen adaylari tarafindan yazilan 6zetler
dereceli puanlama anahtari kullanilarak degerlendirilmistir. Deney grubuyla yuritilen uygulama
calismalari asagidaki sekilde gerceklestirilmistir:

1. ders: “087956’nin Sifir1” isimli metin, 6gretmen adaylarinca 6n test olarak 6zetlenmistir. Bu
uygulamada ve devamindaki tiim 6zet ¢ikarma uygulamalarinda, slire olarak 35 dakika verilmistir.

2. ders: Oz diizenleme ve Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modelinin tarihi gelisimi ve
icerigi hakkinda 6gretmen adaylarina bilgi verilmis; modelin basamaklari kisaca agiklanmistir.

3. ders: Ogretmen adaylariyla karsilikli konusma sonucunda ortak bir 6zet tanimi olusturulmus,
iyi 6zette bulunmasi gereken belli bash &zellikler listelenmistir. Ogretmen adaylarinin dzetlenecek
metni nasil okudugu, Ozetin faydalar, 6zet c¢ikarirken karsilasilan zorluklar hakkinda onlarla
konusularak 6gretmen adaylarinin yapilacak ¢alisma igin glidiilenmesi amaglanmustir.
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4. ders: Calismada kullanilacak olan isaretleyerek okuma ve not alarak okuma yéntemlerinin
uygulanisi hakkinda bilgi verilmistir. Ardindan 6gretmen adaylarina bir metin ve 0Ozeti verilerek
onlardan aralarindaki benzerlik ve farklari bulmalari istenmistir. Arastirmacinin yonlendirmesiyle
yapilan incelemenin sonunda, calismada Ogretilecek Ozetleme stratejilerinin listesine ulasiimistir.
Ardindan 6gretmen adaylariyla 6zetleme stratejilerini kullanmanin 6nemine iliskin konusulmustur.

5. ders: “Garip Bir Hediye” isimli metin, arastirmaci tarafindan sesli olarak okunmus, okunurken
isaretleyerek ve not alarak okuma yontemlerinin nasil kullanilacagi gosterilmis; ardindan metin,
Ozetleme stratejileri ve 6z dizenleme becerileri kullanilarak 6zetlenmistir. Bunlar yapilirken
arastirmaci bir Giniversite 6grencisi gibi davranmis, 6zetin bazi kisimlarini 6gretmen adaylariyla birlikte
yazmistir.

6. ders: Bu derste “Baslik Yazma ve Hakim Bakis Acili Ugiincii Tekil Anlaticiyla Yazma” Calisma
Kagidi, “Genis Zamanla Yazma” Calisma Kagidi, “Kendi Climleleriyle ve Olay Sirasina Gore Yazma”
Calisma Kagidi’'ndaki etkinlikler ele alinmistir. ilk calisma kagidinin ilk etkinligi, bu calismaya katilan bir
Universite 6grencisi rolliyle, arastirmaci tarafindan yapilmistir. Bu sekilde arastirmaci, 6z diizenleme
becerilerini ve stratejilere dair 6gretmen adaylarinin su ana kadar 6grendiklerini, uygulama sirasinda
kendi kendine konusarak hatirlatmaya ¢alismistir.

Sonrasinda Ogretmen adaylari arastirmaciyr 6rnek alarak c¢ozlimlerini iletmislerdir. Her
etkinligin uygulanisinin ardindan, 6gretmen adaylarina eklemek veya sormak istediklerine dair soz
hakki verilmistir.

7. ders: Bu hafta, kalan iki calisma kagidinin cevaplandirilmasina gecilmistir. Bu calisma kagitlar
4 numaral “Nesnel Bir Dille Yazma” Calisma Kagidi ve 5 numarali “Temel Bilgileri ve Ana—Yardimci
Fikirleri Kullanma” Calisma Kagidi’dir. Calisma kagitlari, 6. dersteki basamaklar izlenerek ¢o6zilmustdr.

8. ders: Ogretmen adaylari, kendilerine verilen siire icinde “Ask Mektuplar’” isimli metni
Ozetlemis, sirenin sonunda 6zetleri arastirmaciya teslim etmislerdir.

9. ders: Bu dersten Ui¢ giin 6nce, dnceki derste yazilan, arastirmaci tarafindan incelenen 6zetler,
arastirmacinin isaretleyerek ve not alarak okuma yaptigi oykinin bahsi gecen yontemlerin nasil
uygulandiginin gosterildigi sekli ve yazdigi 6zet 6gretmen adaylarina iletilmistir. 5. derste izlenen
basamaklarla, dykinin arastirmaci tarafindan 6zeti ¢ikarilmistir.

10. ders: Ogretmen adaylari, kendilerine verilen siire icinde “Bir Taarruz” isimli metni
Ozetlemis, sirenin sonunda 6zetleri arastirmaciya teslim etmislerdir.

11. ders: Bu derste 6gretmen adaylarinin 6zetledigi “Bir Taarruz” metni, 5. ve 9. dersteki gibi
Ozetlenmistir. Ardindan, 6gretmen adaylarinin Ozetleriyle arastirmacinin 6zeti arasindaki farklar
hakkinda konusulmustur.

Ogretmen adaylarina, bu hafta ¢ikaracaklari dzetleri kendilerinin degerlendirecegi, yaptiklari
degerlendirmeyi hafta ortasina kadar arastirmaciya gondermeleri gerektigi, 6zetlerini degerlendirirken
arastirmacinin kendilerine daha 6nce gonderdigi donitleri dikkate almalari gerektigi, 6gretmen
adaylarinin  degerlendirmelerinin arastirmaci tarafindan incelenecegi belirtilmistir. Ogretmen
adaylarinin déndtleri arastirmaciya ulastiginda, adaylarin 6zetledikleri 6ykiiniin isaretleyerek ve not
alarak okuma ile okunmus seklinin ve arastirmaci tarafindan c¢ikarilan 6zetinin, kendilerine
gonderilecegi bilgisi onlara verilmistir.

12. ders: Ogretmen adaylari, kendilerine verilen siire icinde “Gamsiz’in Olimi” isimli metni
Ozetlemis, slirenin sonunda 6zetleri arastirmaciya teslim etmislerdir.

13. ders: Ogretmen adaylarinin dénitleri arastirmaci tarafindan degerlendirilmis, eksikleri
tespit edilmistir. Degerlendirme sonuglari, isaretleyerek ve not alarak okuma ydntemleriyle okunan
oyku ve cikarilan 6zetle birlikte 6gretmen adaylarina iletilmistir. Bu derste 6gretmen adaylarinin aklina
takilan sorular cevaplanmis, 6gretmen adaylariyla etkilesimli olarak bir genel tekrar yapilmistir.

14. ders: Gegen ders baslanan genel tekrara devam edilmistir. Dersin sonunda pratik yapmalari
icin 6gretmen adaylarina bu dersin ardindan bir éykiiniin (Ev Ona Yakisti) gonderilecegi, dykinin
Ozetinin hafta ortasina kadar arastirmaciya génderilmesinin istendigi vurgulanmistir.

15. ders: Ogretmen adaylari, son test 1 uygulamasi olarak, 6n testte dzetledikleri “087956’nin
Sifin” isimli metni, kendilerine verilen siire iginde 6zetlemis, siirenin sonunda Ozetleri arastirmaciya
teslim etmislerdir.
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16. ders: Ogretmen adaylari, son test 2 uygulamasi olarak “Forsa” isimli metni, kendilerine
verilen siire icinde 6zetlemis, slirenin sonunda 6zetleri arastirmaciya teslim etmislerdir.

Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarinin yazdiklar ézetler dereceli puanlama anahtariyla puanlanmis ve verilerin
analizinde kullanilacak testleri belirlemek icin normallik analizi yapilmistir. Gruptaki kisi sayisinin elliden
az olmasi sebebiyle Shapiro—Wilk normallik testi kullaniimistir (Blylikoztirk, 2019, s. 42). On testte
deney grubunun Shapiro—Wilk katsayisi ,271; kontrol grubunun Shapiro—Wilk katsayisi ,054 ¢ikmistir.
Bu durumda, dagihimin normal oldugu tespit edilmistir. Nitekim “istatistiksel olarak anlamli olmayan
(p—degeri>.05) test sonucu, 6rneklem verisinin dagiliminin normal dagiimdan farkli olmadigini
gosterir” (Borkan, 2020, s. 174).

Gruplarin normal dagildiginin tespitinin ardindan “iki iliskisiz drneklem ortalamalari arasindaki
farkin manidar olup olmadigini test etmek igin” (Blyukoztirk, 2019, s. 39) Bagimsiz Gruplar t-Testi
yapilmistir.

On testin toplam puanlarinin karsilastiriimasi disinda, tiim testlerin ve testlerdeki strateji
kullanimlarinin grup ici ve gruplar arasi karsilastirmalarinda kullanilacak test tiirlerinin belirlenmesi icin
de Shapiro—Wilk normallik testi hesaplamalari yapilmistir. Son test 1 ve son test 2’nin normal
dagilmadigi sonucuna ulasilmistir. Stratejiler baglaminda 6n test, son test 1 ve son test 2 icin yapilan
normallik hesaplamalarinda da ayni sonuca ulasiimistir. Bu nedenle 6n testte alinan toplam puanlar
disinda, grup ici anlamli farki élgmek icin Wilcoxon isaretli Siralar Testi, gruplar arasi anlamli farki
olgmek icin ise Mann—Whitney U Testi kullaniimistir.

Gegerlik ve Glvenilirlik

Dereceli puanlama anahtari hazirlanirken, yukarida belirtildigi Gzere, puanlama anahtarinin
gecerlik ve guvenilirligi 6lctlmustir. Dereceli puanlama anahtarindaki tim maddeler ve dereceli
puanlama anahtarinin biitind, 11 uzmanin degerlendirmesi sonucunda, kapsam gecerligi acisindan
uygun bulunmustur. Guvenilirlik acisindan incelendiginde, dereceli puanlama anahtar ile
arastirmacinin ve bir alan uzmaninin yaptigl puanlamanin Cohen’s Cappa degerlerinin yiksek ciktig
gorlilmektedir. Bu, her iki arastirmacinin yaptigl puanlamanin biylk oranda benzerlik gosterdigine
isaret eder.

Calisma kagitlarinda bulunacak metinlerin ve metin pargalarinin se¢iminde uzman goérisiine
basvurulmustur. Calisma sirasinda 6gretmen adaylarinin 6zetleyecegi metinlerin segiminde de uzman
gorisleri esas alinmistir.

Arastirma kapsamindaki uygulamalar yapilmadan dnce etik kurul onayr alinmistir. Calismanin
basinda arastirmacinin rol, arastirmanin amaci ve her safhasi, acik bir sekilde 6gretmen adaylarina
belirtilmistir. Calismaya katilmak isteyenler, gonilli olur formunu imzalamistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 05.11.2020
Belge sayl numarasi= E-77082166-302.08.01-13960
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Bulgular ve Yorum
Bu bolimde, her alt problemle ilgili elde edilen bulgular Gzerinde durulmustur.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

“Turkce Ogretmeni adaylari 6zetleme stratejilerini ne diizeyde kullanmaktadir?” sorusuna
yonelik, 6gretmen adaylarinin 6n test sonuclari analiz edilmistir. Tablo 4’te 6gretmen adaylarinin 6n
test puan ortalamalari verilmistir.

Tablo 4.
Ogretmen Adaylarinin On Test Puan Ortalamalari
Ozetleme Stratejileri Tam Puan Standart Sapma Ortalama
Degeri

1. Baslik yazma 5 1,56 4,37

2. Metni Ozetlerken hakim bakis 5 1,47 4,24
acth Gglinc tekil anlaticiyr kullanma

3. Metni Ozetlerken dogru zaman 5 2,24 2,26
eklerini (genis zaman) kullanma

4 a) Metni Ozetlerken kendi 10 2,49 5,15
cimlelerini kullanma (kelime ve kavram
diizeyinde)

4 b) Metni Ozetlerken kendi 15 3,82 7,73
cimlelerini  kullanma  (6nerme/ciimle
diizeyinde)

5. Metni Ozetlerken olaylarin 10 1,70 6,14
gerceklesme sirasini g0z oniinde
bulundurma

6. Metni 6zetlerken nesnel bir dil 10 3,65 7,23
kullanma

7. Metni 6zetlerken temel bilgileri 10 1,57 5,83
kullanma

8. Metnin ana dislincesine Ozette 10 2,80 5,46
yer verme

9. Ana duslinceyi destekleyici 10 1,62 6,19
yardimci diisiincelere 6zette yer verme

10. Metin—6zet oranina dikkat etme 10 2,51 9,01

Toplam 63,67

Her iki grubun aldigi puanlar toplandiginda, g¢ikan sonug 63,67’dir. Stratejiler bazinda ise
O0gretmen adaylarinin, “Baslik yazma”, “Metni 6zetlerken hakim bakis agili Ggiincli tekil anlaticiyi
kullanma” ve “Metin-6zet oranina dikkat etme” disindaki stratejileri, yetkin sekilde kullanamadiklari
gorilmektedir. Deney grubu ve kontrol grubunun stratejileri kullanma durumlari, Tablo 5’te
gosterilmektedir. Stratejiler bazindaki puanlarin normal dagilmadig tespit edildiginden, stratejiler
yoniinden yapilan puanlamalar Mann-Whitney U Testi ile analiz edilmistir. Elde edilen sonuglar su
sekildedir:
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Tablo 5.
Stratejiler A¢isindan Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Puanlarina iliskin Mann—Whitney U Testi
Sonuglari

Strateji Grup N Ortalama Standart Sira Sira U p
Sapma  Ortalamasi Toplami
Baslik Yazma Deney 24 4,01 1,98 22,81 547,50
Grubu 247,500 ,173
Kontrol 24 4,73 ,90 26,19 628,50
Grubu
Hakim Bakis Deney 24 4,32 1,42 25,02 600,50
Acili Uglincii Grubu 275,500 ,725
Tekil Anlaticiyt  Kontrol 24 4,16 1,54 23,98 575,50
Kullanma Grubu
Dogru Zaman Deney 24 2,86 2,31 27,94 670,50
Eklerini (Genis  Grubu 205,500 ,072
Zaman) Kontrol 24 1,66 2,04 21,06 505,50
Kullanma Grubu
a) Kendi Deney 24 5,72 2,49 27,71 665,00
Cumleleriyle Grubu 211,000 -1,665
Yazma (Kelime Kontrol 24 4,58 2,40 21,29 511,00
ve kavram Grubu
diizeyinde)
b) Kendi Deney 24 8,75 3,93 28,15 675,50
Cumleleriyle Grubu 200,500 -1,895
Yazma Kontrol 24 6,71 3,49 20,85 500,50
(Onerme/ Grubu
cimle)
diizeyinde
Olaylarin Deney 24 6,35 1,47 26,52 636,50
Gergeklesme Grubu 239,500 ,269
Sirasini Goz Kontrol 24 5,93 1,92 22,48 539,50
Oniinde Grubu
Bulundurma
Nesnel Bir Dil Deney 24 7,60 3,64 26,19 628,50
Kullanma Grubu 247,500 ,368
Kontrol 24 6,87 3,70 22,81 547,50
Grubu
Temel Bilgileri  Deney 24 6,04 1,45 26,00 624,00
Kullanma Grubu 252,000 ,407
Kontrol 24 5,62 1,68 23,00 552,00
Grubu
Metnin Ana Deney 24 6,14 2,55 27,50 660,00
Duslncesine Grubu 216,000 ,110
Ozette Yer Kontrol 24 4,79 2,94 21,50 516,00
Verme Grubu
Ana Dusunceyi  Deney 24 6,66 1,41 27,77 666,50
Destekleyici Grubu 209,500 ,071
Yardimci Kontrol 24 5,72 1,72 21,23 509,50
Dislincelere Grubu
Ozette Yer
Verme
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Metin-Ozet Deney 24 9,58 ,95 25,75 618,00
Oranina Dikkat  Grubu 258,000 ,382
Etme Kontrol 24 8,43 3,36 23,25 558,00

Grubu

Strateji odakl yapilan puanlamanin analizi sonucunda elde edilen tim p degerlerinin 0,05’ten
blylik oldugu gorilmektedir. Bu durum, iki grup arasinda higbir stratejinin kullanimi agisindan anlamli
fark bulunmadigina isaret etmektedir.

Toplam puanlar agisindan bakildiginda, Tablo 1’de belirtildigi izere deney grubunun 68,07,
kontrol grubunun 59,27 ortalamaya ulastigi goriilmektedir. Bu durumda, iki grubun da distk
ortalamalara sahip oldugu gorilmektedir. Stratejiler bazinda ise 6gretmen adaylari, “Baslk yazma”,
“Metni 6zetlerken hakim bakis acili Gglinci tekil anlaticiyr kullanma” ve “Metin-6zet oranina dikkat
etme” stratejilerinde yiksek puan ortalamalarina ulasmislar; diger stratejilerin kullaniminda, istenen
basariyi elde edememislerdir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

“Verilen egitim sonucunda deney grubunun, Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modelini
kullanarak 6zetleme stratejileri 6gretimi sonrasinda yazdig1 6zetlerle, kontrol grubunun son test icin
yazdig Ozetler arasinda Ozetleme stratejilerini kullanma acisindan anlamh bir fark var midir?”
sorusunun olusturdugu ikinci alt probleme yonelik Tablo 6, Tablo 7, Tablo 8 ve Tablo 9’daki sonuclar
elde edilmistir. Toplam puanlarin ve stratejiler bazindaki puanlarin gruplar arasi karsilastiriimasinda,
puanlarin normal dagilmamasi nedeniyle Mann-Whitney U Testi kullaniimistir.

Tablo 6.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test 1 Puanlarina iliskin Mann—Whitney U Testi Sonuglari
N Ortalama Standart Sira Sira Toplami u p
Sapma Ortalamasi
Deney 24 87,86 9,83 35,33 848,00
Grubu 28,000 ,000
Kontrol 24 59,01 19,16 13,67 328,00
Grubu

Toplam puanlara bakildiginda, son test 1’de deney grubu ile kontrol grubu arasinda, deney
grubu lehine anlaml farkin bulundugu anlasilmaktadir (p=,000<0,05). Bunu yani sira, iki grup arasinda
son test 1'de 28,85 puanlik bir farkin oldugu goérilmektedir. Son test 1’de stratejiler agisindan iki grup
arasindaki durum, Tablo 7'de gosterilmektedir.

Tablo 7.
Stratejiler A¢isindan Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test 1 Puanlarina iliskin Mann— Whitney U Testi
Sonuglari

Strateji Grup N Ortalama Standart Sira Sira Toplami U p
Sapma  Ortalamasi
Baslik Yazma Deney 24 5,00 ,00 26,00 624,00
Grubu 252,000 ,077
Kontrol 24 4,58 1,20 23,00 552,00
Grubu
Hakim Bakis Deney 24 4,84 ,76 26,50 636,00
Acili Uglinci~ Grubu 240,000 ,085
Tekil Kontrol 24 4,27 1,56 22,50 540,00
Anlaticiyi Grubu
Kullanma
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Dogru Zaman Deney 24 4,73 ,82 33,48 803,50
Eklerini Grubu 72,500 ,000
(Genis Kontrol 24 1,51 2,01 15,52 372,50
Zaman) Grubu
Kullanma
a) Kendi Deney 24 7,29 2,07 30,02 720,50
Cimleleriyle  Grubu 155,500 ,004
Yazma Kontrol 24 5,10 2,60 18,98 455,50
(Kelime ve Grubu
kavram
diizeyinde)
b) Kendi Deney 24 11,40 3,40 30,75 738,00
Cimleleriyle  Grubu 138,000 ,001
Yazma Kontrol 24 7,50 3,83 18,25 438,00
(Onerme/ Grubu
cimle)
diizeyinde
Olaylarin Deney 24 9,47 1,27 35,48 851,50
Gerceklesme  Grubu 24,500 ,000
Sirasini Goz Kontrol 24 5,31 1,85 13,52 324,50
Oniinde Grubu
Bulundurma
Nesnel Bir Dil Deney 24 9,47 2,08 29,44 706,50
Kullanma Grubu 169,500 ,002
Kontrol 24 7,50 3,37 19,56 469,50
Grubu
Temel Deney 24 8,54 1,79 33,88 813,00
Bilgileri Grubu 63,000 ,000
Kullanma Kontrol 24 5,10 1,87 15,13 363,00
Grubu
Metnin Ana Deney 24 8,22 2,90 32,90 789,50
Dislincesine  Grubu 86,500 ,000
Ozette Yer Kontrol 24 4,27 2,90 16,10 386,50
Verme Grubu
Ana Deney 24 9,16 1,59 34,38 825,00
Dislinceyi Grubu 51,000 ,000
Destekleyici Kontrol 24 5,62 1,98 14,63 351,00
Yardimci Grubu
Dislincelere
Ozette Yer
Verme
Metin-Ozet Deney 24 9,68 84 27,19 652,50
Oranina Grubu 223,500 ,070
Dikkat Etme  Kontrol 24 8,22 3,33 21,81 523,50
Grubu

Stratejiler temelinde incelendiginde son test 1’de “Baslik yazma”, “Metni 6zetlerken hakim
bakis acil Gglincli tekil anlaticlyi kullanma” ve “Metin-6zet oranina dikkat etme” disindaki tiim
stratejilerde, deney grubu lehine anlamh farkin olustugu tespit edilmektedir. Bu U¢ stratejide anlamh
fark olusmamistir fakat deney grubunun aldig puanlar daha yiksektir. Tablo 8'de, son test 2'de
gruplarin aldigi toplam puanlar karsilastirilmaktadir:
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Tablo 8.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test 2 Puanlarina iliskin Mann—Whitney U Testi Sonuglari
N  Ortalama Standart Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Sapma
Deney 24 94,16 4,61 36,44 874,50
Grubu 1,500 ,000
Kontrol 24 65,15 16,04 12,56 301,50
Grubu

Toplam puanlara bakildiginda, son test 2’de deney grubu ile kontrol grubu arasinda, deney
grubu lehine anlaml farkin bulundugu anlasiimaktadir (p=,000<0,05). Ayrica iki grup arasinda 32,01
puanlik bir farkin oldugu goérilmektedir. Son test 2’de stratejiler agisindan iki grup arasindaki durum,
Tablo 9’da gosterilmektedir.

Tablo 9.
Stratejiler Agisindan Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test 2 Puanlarina iliskin Mann—Whitney U Testi
Sonuglari

Strateji Grup N Ortalama Standart Sira Sira Toplami U p
Sapma  Ortalamasi
Baslik Yazma Deney 24 5,00 ,00 25,50 612,00
Grubu 264,000 ,153
Kontrol 24 4,63 1,24 23,50 564,00
Grubu
Hakim Bakis  Deney 24 5,00 ,00 25,00 600,00
Acili Uglinci ~ Grubu 276,000 ,317
Tekil Kontrol 24 4,79 1,02 24,00 576,00
Anlaticiyl Grubu
Kullanma
Dogru Zaman Deney 24 4,73 1,04 30,67 736,00
Eklerini Grubu 140,000 ,000
(Genis Kontrol 24 2,39 2,29 18,33 440,00
Zaman) Grubu
Kullanma
a) Kendi Deney 24 8,12 1,68 33,63 807,00
Cimleleriyle  Grubu 69,000 ,000
Yazma Kontrol 24 4,27 2,60 15,38 369,00
(Kelime ve Grubu
kavram
diizeyinde)
b) Kendi Deney 24 13,59 2,66 34,69 832,50
Cumleleriyle  Grubu 43,500 ,000
Yazma Kontrol 24 6,25 3,77 14,31 343,50
(Onerme/ Grubu
climle
diizeyinde)
Olaylarin Deney 24 9,27 1,16 35,63 855,00
Gerceklesme  Grubu 21,000 ,000
Sirasini Goz Kontrol 24 5,20 1,79 13,38 321,00
Oniinde Grubu
Bulundurma
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Nesnel Bir Dil Deney 24 10,00 ,00 26,50 636,00
Kullanma Grubu 240,000 ,039
Kontrol 24 9,27 2,14 22,50 540,00
Grubu
Temel Deney 24 9,06 1,23 35,19 844,50
Bilgileri Grubu 31,500 ,000
Kullanma Kontrol 24 5,41 1,75 13,81 331,50
Grubu
Metnin Ana Deney 24 10,00 ,00 34,00 816,00
Dislincesine  Grubu 60,000 ,000
Ozette Yer Kontrol 24 7,18 2,36 15,00 360,00
Verme Grubu
Ana Deney 24 9,89 ,51 35,58 854,00
Duslnceyi Grubu 22,000 ,000
Destekleyici  Kontrol 24 6,97 1,80 13,42 322,00
Yardimci Grubu
Dislincelere
Ozette Yer
Verme
Metin-Ozet Deney 24 9,47 1,03 25,42 610,00
Oranina Grubu 266,000 ,537
Dikkat Etme  Kontrol 24 8,75 2,55 23,58 566,00
Grubu

Stratejiler yoniinden ele alindiginda son test 2’de “Baslik yazma”, “Metni 6zetlerken hakim
bakis acili Uglincl tekil anlaticiyr kullanma” ve “Metin-6zet oranina dikkat etme” disindaki tim
stratejilerde, deney grubu lehine anlamli farkin olustugu tespit edilmektedir. Bu (g stratejide ise,
anlamli fark olusmamistir. Son test 1 ve son test 2’de anlamli farkin olusmadigi stratejilerin, her iki grup
tarafindan basariyla kullanildig goriilmektedir. Bununla birlikte deney grubunun bu stratejilerden
aldig1 puanlarin daha yiiksek oldugu dikkati cekmektedir.

Toplam puanlarin ve strateji bazinda alinan puanlarin analizi sonucunda, verilen egitimin deney
grubunun 6zetleme stratejilerini kullanma becerilerini artirdigi ortaya ¢ikmistir.

Ugiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

Uglincii alt problem “Deney grubunun, Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle
Ozetleme stratejileri 6gretimi dncesinde ve sonrasinda yazdigi 6zetler arasinda anlaml bir fark var
midir?” sorusundan olusmaktadir. Alt problemin cevaplandirilmasina yonelik elde edilen sonuglar,
Tablo 10, Tablo 11, Tablo 12 ve Tablo 13’te gosterilmistir. Toplam puanlarin ve stratejiler bazindaki
puanlarin grup ici karsilastiriimasinda, puanlarin normal dagilmamasi nedeniyle Wilcoxon isaretli
Siralar Testi kullaniimustir.

Tablo 10.
Deney Grubunun On Test — Son Test 1 Puan Ortalamalari ve Wilcoxon isaretli Siralar Testi Sonuglari
Deney N On Test Son Test 1 z p
Grubu On Ortalama Standart Ortalama  Standart
Test —Son 24 Sapma Sapma -4,199 ,000
Test 1 68,07 14,27 87,86 9,83

Deney grubunun 6n test-son test 1 puan ortalamalarinda, son test 1 lehine anlamli farkin
bulundugu anlasiimaktadir (p=,000<0,05). Bunun yani sira, 6n test ile son test 1 arasinda 19,79 puanlik
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bir farkin oldugu gortlmektedir. Tablo 11’de deney grubunun 6n test-son test 1 sonuglari stratejiler
acisindan incelenmektedir.

Tablo 11.
Stratejiler Agisindan Deney Grubunun On Test — Son Test 1 Puan Ortalamalari ve Wilcoxon isaretli
Siralar Testi Sonuglari

Strateji Grup N Ortalama Standart Sapma z p

Baslik Yazma On test 24 4,01 1,98 -2,121 ,034
Sontest 1 24 5,00 ,00

Hakim Bakis On test 24 4,32 1,42 -1,890 ,059

Acili Uglincii Sontestl 24 4,84 ,76

Tekil Anlaticiyi

Kullanma

Dogru Zaman On test 24 2,86 2,31 3,082 ,002

Eklerini (Genis  Son test 1 24 4,73 ,82

Zaman)

Kullanma

a) Kendi On test 24 5,72 2,49 -2,721 ,007

Cumleleriyle Son test 1 24 7,29 2,07

Yazma (Kelime

ve kavram

diizeyinde)

b) Kendi On test 24 8,75 3,93 -2,804 ,005

Cumleleriyle Son test 1 24 11,40 3,40

Yazma

(Onerme/

cimle)

diizeyinde

Olaylarin On test 24 6,35 1,47 -4,144 ,000

Gergeklesme Son test 1 24 9,47 1,27

Sirasini Goz

Oniinde

Bulundurma

Nesnel Bir Dil On test 24 7,60 3,64 -2,652 ,008

Kullanma Son test 1 24 9,47 2,08

Temel Bilgileri On test 24 6,04 1,45 -4,179 ,000

Kullanma Son test 1 24 8,54 1,79

Metnin Ana On test 24 6,14 2,55 -3,101 ,002

Diglincesine Son test 1 24 8,22 2,90

Ozette Yer

Verme

Ana Disiinceyi  On test 24 6,66 1,41 -3,739 ,000

Destekleyici Son test 1 24 9,16 1,59

Yardimci

Dislincelere

Ozette Yer

Verme

Metin-Ozet On test 24 9,58 ,95 -,378 ,705

Oranina Dikkat  Sontest 1 24 9,68 ,84

Etme

199



Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi Ogretim Modelinin Tiirkge Ogretmeni Adaylarinin Hikaye Edici Metinleri
Ozetleme Becerilerine Etkisi

Stratejiler temelinde incelendiginde On test-son test 1 arasinda, “Metni 6zetlerken hakim bakis
acth Gglincd tekil anlaticiyr kullanma” ve “Metin-6zet oranina dikkat etme” disindaki tiim stratejilerde,
son test 1 lehine anlamli farkin olustugu tespit edilmistir. Bu iki stratejide ise anlamli fark olusmamistir.
S6z konusu stratejilerde anlamh farkin olusmamasi, stratejilerin 6n testte de basariyla
kullanilmasindandir. Bununla birlikte tiim stratejilerin kullaniminda, deney grubunun son test 1
puanlarinin daha yiksek oldugu dikkati ¢cekmektedir. Deney grubunun o6n test-son test 2 puan
ortalamalari ve Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonuglari Tablo 12’de gdsterilmektedir:

Tablo 12.
Deney Grubunun On Test—=Son Test 2 Puan Ortalamalari ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari
Deney N On Test Son Test 2 z p
Grubu On Ortalama Standart Ortalama  Standart
Test —Son 24 Sapma Sapma -4,288 ,000
Test 2 68,07 14,27 94,16 4,61

Toplam puanlara bakildiginda son test 2 lehine anlamli farkin bulundugu anlasiimaktadir
(p=,000<0,05). Bunun yani sira, on test ile son test 2 arasinda 26,09 puanlk bir farkin oldugu
gorulmektedir. Stratejiler acisindan ortaya ¢ikan sonuc, Tablo 13’te gorilmektedir:

Tablo 13.
Stratejiler Acisindan Deney Grubunun On Test=Son Test 2 Puan Ortalamalari ve Wilcoxon isaretli Siralar
Testi Sonuglari

Strateji Grup N Ortalama Standart z p
Sapma
Baslik Yazma On test 24 4,01 1,98 -2,121 ,034
Son test 2 24 5,00 ,00
Hakim Bakis On test 24 4,32 1,42 22,121 ,034
Acili Uglincii Sontest2 24 5,00 ,00
Tekil Anlaticiyi
Kullanma
Dogru Zaman On test 24 2,86 2,31 -2,959 ,003
Eklerini (Genis  Son test 2 24 4,73 1,04
Zaman)
Kullanma
a) Kendi On test 24 5,72 2,49 -3,096 ,002
Cimleleriyle Son test 2 24 8,12 1,68
Yazma (Kelime
ve kavram
diizeyinde)
b) Kendi On test 24 8,75 3,93 -3,649 ,000
Cumleleriyle
Yazma Son test 2 24 13,59 2,66
(Onerme/
cimle)
diizeyinde
Olaylarin On test 24 6,35 1,47 -4,203 ,000
Gercgeklesme Son test 2 24 9,27 1,16
Sirasini G6z
Oniinde
Bulundurma
On test 24 7,60 3,64 -3,035 ,002
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Nesnel Bir Dil Son test 2 24 10,00 ,00

Kullanma

Temel Bilgileri ~ On test 24 6,04 1,45 -4,042 ,000
Kullanma Son test 2 24 9,06 1,23

Metnin Ana On test 24 6,14 2,55 -4,215 ,000
Dugslincesine Son test 2 24 10,00 ,00

Ozette Yer

Verme

Ana Disiinceyi  On test 24 6,66 1,41 -4,363 ,000
Destekleyici Son test 2 24 9,89 ,51

Yardimci

Dislincelere

Ozette Yer

Verme

Metin-Ozet On test 24 9,58 ,95 -,333 ,739
Oranina Dikkat  Son test 2 24 9,47 1,03

Etme

Stratejiler yoniinden incelendiginde 6n test-son test 2 arasinda, “Metin-6zet oranina dikkat
etme” disindaki tim stratejilerde, son test 2 lehine anlamli farkin olustugu tespit edilmektedir. Bu
stratejide anlamhi farkin olusmamasi, stratejinin on testte de basariyla kullanilmasindan
kaynaklanmaktadir.

Toplam puanlarin ve strateji bazinda alinan puanlarin analiz sonuglari, verilen egitimin deney
grubunun 6zetleme stratejilerini kullanma becerilerini artirdigini géstermektedir.

Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

“Kontrol grubunun 6n test ve son test icin yazdigi 6zetler arasinda anlamli bir fark var midir?”
alt problemine yonelik olarak, Tablo 14, Tablo 15, Tablo 16 ve Tablo 17’de belirtilen sonuglara
ulasiimistir. Toplam puanlarin ve stratejiler bazindaki puanlarin grup igi karsilastiriimasinda, puanlarin
normal dagilmamasi nedeniyle Wilcoxon isaretli Siralar Testi kullaniimistir.

Tablo 14.
Kontrol Grubunun On Test — Son Test 1 Puan Ortalamalari ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari
Kontrol N On Test Son Test 1 z p
Grubu On Ortalama Standart Ortalama Standart
Test —Son 24 Sapma Sapma -,095 ,924
Test 1 59,27 17,97 59,01 19,16

Toplam puanlara bakildiginda 6n test-son test 1 o6lgimlerinde anlamli farkin olusmadigi
gorilmektedir (p=,924>0,05). On testin ortalamasi 59,27 iken, son test 1’in ortalamasi 59,01’dir. Bu
durumda, kontrol grubunun puanlarinin deney grubunun aksine distk bir aralikta seyrettigi
anlasilmaktadir. Stratejiler acisindan ortaya ¢ikan durum, Tablo 15’te gosterilmektedir:

Tablo 15.
Stratejiler A¢isindan Kontrol Grubunun On Test — Son Test 1 Puan Ortalamalari ve Wilcoxon isaretli
Siralar Testi Sonuclari

Strateji Grup N Ortalama Standart z p
Sapma
Baslik Yazma On test 24 4,73 ,90 -,447 ,655
Son test 1 24 4,58 1,20
On test 24 4,16 1,54 -,378 ,705
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Hakim Bakis Son test 1 24 4,27 1,56

Acili Uglincii

Tekil Anlaticiyi

Kullanma

Dogru Zaman On test 24 1,66 2,04 -,425 ,671
Eklerini (Genis  Son test 1 24 1,51 2,01

Zaman)

Kullanma

a) Kendi On test 24 4,58 2,40 -1,155 ,248
Clmleleriyle Son test 1 24 5,10 2,60

Yazma (Kelime

ve kavram

diizeyinde)

b) Kendi On test 24 6,71 3,49 -1,026 ,305
Clmleleriyle Son test 1 24 7,50 3,83

Yazma

(Onerme/

cimle)

diizeyinde

Olaylarin On test 24 5,93 1,92 -1,403 ,161
Gercgeklesme

Sirasini Goz Sontestl 24 5,31 1,85

Oniinde

Bulundurma

Nesnel Bir Dil On test 24 6,87 3,70 -, 794 ,427
Kullanma Sontest 1 24 7,50 3,37

Temel Bilgileri On test 24 5,62 1,68 -1,186 ,236
Kullanma Son test 1 24 5,10 1,87

Metnin Ana On test 24 4,79 2,94 -,769 ,442
Dislincesine Sontest 1 24 4,27 2,90

Ozette Yer

Verme

Ana Disiinceyi  On test 24 5,72 1,72 -,108 ,914
Destekleyici Son test 1 24 5,62 1,98

Yardimci

Distlincelere

Ozette Yer

Verme

Metin-Ozet On test 24 8,43 3,36 -,557 ,577
Oranina Dikkat  Son test 1 24 8,22 3,33

Etme

Stratejiler temelinde incelendiginde 6n test-son test 1 arasinda, hicbir stratejinin kullanim
puanlari arasinda anlamh fark olusmamistir. Bu durumda, her iki testte kontrol grubunun puanlarinin
birbirine yakin ve strateji kullanimlarinda aldiklari puanlarin genel itibariyle disik oldugu sonucuna
ulasiimaktadir. Tablo 16’da kontrol grubunun 6n test—son test 2 puan ortalamalari ve Wilcoxon isaretli
Siralar Testi sonuglari verilmektedir:
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Tablo 16.
Kontrol Grubunun On Test — Son Test 2 Puan Ortalamalari ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari
Kontrol N On Test Son Test 2 z p
Grubu On Ortalama Standart Ortalama Standart
Test —Son 24 Sapma Sapma -1,716 ,086
Test 2 59,27 17,97 65,15 16,04

Toplam puanlara bakildiginda 6n test-son test 2 o6lglimlerinde anlamli farkin olusmadigi
anlasiimaktadir (p=,086>0,05). On testin ortalamasi 59,27 iken, son test 2’nin 65,15 ortalamaya sahip
oldugu goriilmektedir. Bu durumda, kontrol grubunun puanlarinin deney grubunun aksine distk bir
aralikta seyrettigi anlasiimaktadir. Tablo 17’de 6n test-son test 2 arasindaki sonuglar, stratejiler
acisindan ele alinmaktadir:

Tablo 17.
Stratejiler A¢isindan Kontrol Grubunun On Test — Son Test 2 Puan Ortalamalari ve Wilcoxon isaretli
Siralar Testi Sonuglari

Strateji Grup N Ortalama Standart Sapma z p

Baslik Yazma On test 24 4,73 ,90 -,535 ,593
Son test 2 24 4,63 1,24

Hakim Bakis On test 24 4,16 1,54 -1,947 ,052

Acili Uglincii Son test 2 24 4,79 1,02

Tekil Anlaticiyi

Kullanma

Dogru Zaman On test 24 1,66 2,04 -1,321 ,186

Eklerini (Genis  Son test 2 24 2,39 2,29

Zaman)

Kullanma

a) Kendi On test 24 4,58 2,40 -,492 ,623

Clmleleriyle Son test 2 24 4,27 2,60

Yazma (Kelime

ve kavram

dlzeyinde)

b) Kendi On test 24 6,71 3,49 -,656 ,512

Clmleleriyle Son test 2 24 6,25 3,77

Yazma

(Onerme/

cimle)

diizeyinde

Olaylarin On test 24 5,93 1,92 -1,706 ,088

Gergeklesme Son test 2 24 5,20 1,79

Sirasini G6z

Oniinde

Bulundurma

Nesnel Bir Dil On test 24 6,87 3,70 -2,839 ,005

Kullanma Son test 2 24 9,27 2,14

Temel Bilgileri ~ On test 24 5,62 1,68 -,577 ,564

Kullanma Son test 2 24 5,41 1,75

Metnin Ana On test 24 4,79 2,94 -2,991 ,003

Duslincesine Son test 2 24 7,18 2,36

Ozette Yer

Verme
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Ana Disiinceyi  On test 24 5,72 1,72 -2,676 ,007
Destekleyici Son test 2 24 6,97 1,80

Yardimci

Dislincelere

Ozette Yer

Verme

Metin-Ozet On test 24 8,43 3,36 -,142 ,887
Oranina Dikkat  Son test 2 24 8,75 2,55

Etme

Stratejiler yoniinden incelendiginde 6n test-son test 2 arasinda, son test 2 lehine “Nesnel bir
dil kullanma”, “Metnin ana dislncesine 6zette yer verme” ve “Ana dislinceyi destekleyen yardimci
dislncelere Ozette yer verme” stratejilerinde anlamh farkin olustugu goérilmektedir. Diger
stratejilerde anlaml farka rastlanmamistir. Bu (g stratejide anlamh farkin olusmasinin, 6gretmen
adaylarinin ozetledikleri metne bagh olarak gerceklestigi disinllmektedir. Stratejinin 6grenilmesi
halinde, 6n test-son test 1 analizinde de bu stratejiler arasinda anlamli farkin olugsmasi gerekmektedir.
Bununla birlikte, anlamli fark olussa da kontrol grubunun son test 2’de “Metnin ana diisiincesine 6zette
yer verme” stratejisinde 7,1875, “Ana distinceyi destekleyici yardimci diistincelere 6zette yer verme”
stratejisinde 6,9792 puan ortalamasina ulastigi, bu ortalamalarin deney grubunun son test 2’de soz
konusu stratejilerde ulastigi puanlara gore disik kaldig1 gortlmektedir.

Toplam puanlarin ve strateji bazinda alinan puanlarin analizi sonucunda, kontrol grubunun
Ozetleme stratejilerini kullanma becerilerinin dilsik dizeyde seyrettigi ve degismedigi ortaya
¢itkmaktadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calismada Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle Tiirkge 6gretmeni adaylarina
Ozetleme stratejileri 6gretiminin, 6gretmen adaylarinin hikdye edici metinleri 6zetleme becerilerine
etkisi incelenmistir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin 6zetleme stratejilerini kullanma becerilerinin
istenilen diizeyde olmadigi ve Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle yapilan 6zetleme
stratejileri 6gretiminin Tirkce 6gretmeni adaylarinin hikaye edici metinleri 6zetleme becerilerini
gelistirdigi tespit edilmistir.

Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle 6zetleme stratejileri 6gretiminin yapildig
deney grubundaki Tlrkge 6gretmeni adaylari ile herhangi bir egitim verilmeyen kontrol grubundaki
Tirkce 6gretmeni adaylarinin son test 1 ve son test 2’den aldiklari toplam puanlar karsilastirildiginda,
deney grubu lehine anlamli bir farkhlik oldugu goriilmektedir. Son test 1’de stratejiler bazinda yapilan
karsilastirmada ise “Baghk yazma”, “Metni 6zetlerken hakim bakis acgili tiglincii tekil anlaticiyr kullanma”
ve “Metin-6zet oranina dikkat etme” stratejilerinde anlamli farkin olusmadigi, bunlar disindaki tim
stratejilerde, deney grubu lehine anlamli farkin olustugu belirlenmistir. Son test 2’de stratejiler temel
alinarak yapilan karsilastirma sonucunda ise “Baslik yazma”, “Metni 6zetlerken hakim bakis agili liclinci
tekil anlaticiyr kullanma” ve “Metin-6zet oranina dikkat etme” stratejilerinde anlaml fark olusmazken,
diger stratejilerde deney grubu lehine anlamli farkin olustugu gorilmektedir.

Deney grubunun on test-son test 1 ve 6n test-son test 2 6lglimlerinde, son testler lehine
anlamli fark olusmustur. Stratejilerden alinan puanlar incelendiginde, 6n test-son test 1 arasinda,
“Metni 6zetlerken hakim bakis acili Gglinci tekil anlaticiyr kullanma” ve “Metin-6zet oranina dikkat
etme” stratejilerinde; 6n test-son test 2 arasinda ise “Metin-0zet oranina dikkat etme” stratejisinde
anlamli farkin olusmadigi gérilmustir. Diger tim stratejilerde, son testler lehine anlamli fark meydana
gelmistir.

Kontrol grubunun 6n test-son test 1 ve On test-son test 2 OGlglimlerinde, anlaml fark
olusmamistir. Stratejilerden alinan puanlar incelendiginde, 6n test-son test 1 arasinda da anlamli farkin
meydana gelmedigi anlasiimistir. On test-son test 2 dlgiimiinde “Nesnel bir dil kullanma”, “Metnin ana
disincesine 6zette yer verme” ve “Ana disinceyi destekleyen yardimci dislincelere 6zette yer
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verme” stratejilerinde anlamli farkin olustugu gorilmektedir. Diger stratejilerde anlamli farka
rastlanmamustir.

Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeliyle Tiirkce dgretmeni adaylarina 6zetleme
stratejileri 6gretiminin, 6gretmen adaylarinin hikdye edici metinleri 6zetleme becerilerine etkisinin
olumlu yonde olmasinin, 6zetleme becerisinin gelistiriimesine iliskin verilecek egitimler adina dnemli
oldugu distnilmektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuglari, alanyazinda yer alan ¢esitli calismalar da desteklemektedir.
Bu calismada 6gretmen adaylarinin 6n test 6ncesinde ve 6n testte aldiklari toplam ve stratejiler
bazindaki puanlarin diistik olmasi, adaylarin 6zetleme becerilerini gelistiremedikleri sonucunu ortaya
¢cikarmaktadir. Nitekim Kurnaz ve Akaydin’in (2015, s. 154) calismalarinda da Tirkge 6gretmeni
adaylarinin 6zetleme becerilerinin yeterli olmadigi belirtilmistir. Okur (2011, s. 117) 6zetleme becerisi
yoniinden Tiirkce 6gretmeni adaylarinin orta diizeyde oldugunu ifade ederken Ozcakmak (2015, s. 92)
Tirkce Ogretmeni adaylarinin oykiileyici metin O6zetleme genel basari oraninin %60,2 oldugunu
saptamistir.

Strateji egitiminin yararina dair alanyazindaki calismalar incelendiginde ise Benzer, Sefer, Oren
ve Konuk (2016, s. 178) calismalarinin sonucunda, Tirkce oOgretmeni adaylarinin 6zetleme
becerilerinin, 6zetleme stratejisi egitimi almalari durumunda gelistigini belirtmektedir. Benzer,
Karadag ve Evci (2021) yaptiklari calismada, 6zet yazma becerisine 6zetleme stratejileri 6gretiminin
katkisini yedinci sinif 6grencileri izerinden incelemis ve 6zetleme stratejileri 6gretiminin, 6zetleme
becerisine yarar sagladigini saptamislardir. Cetinkaya, Sentirk ve Dikici (2020, s. 583) calismalarinda,
“Ozetleme stratejilerini kullanim sikligi ile 6zet basarimi arasinda anlaml bir iliski” oldugu sonucuna
ulasmislardir. Bu bulgular g6z 6niinde bulundurularak, 6zetleme becerisinin gelistirilmesi icin 6zetleme
stratejilerinin Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modeli veya baska &gretim modellerinin
kullaniimasiyla 6gretildigi uygulamalarin planlanmasi gerektigi soylenebilir.

Uygulamalarin planlanmasina, Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndan baslanmalidir. Tiirkce
Dersi Ogretim Programi’nda (Milli Egitim Bakanhg [MEB], 2019) 6zetlemenin &gretiminde strateji
temelli bir yaklasimin bulunmadigi goriilmektedir. Programdaki 6zetlemeye dair kazanimlarin strateji
temelli olarak dizenlenmesi ile ders kitaplarindaki 6zetleme etkinliklerinin de 6zetleme stratejilerini
icerecek sekilde olusturulmasina zemin hazirlanabilir.

Tirkce Ogretmenligi Lisans Programi’nda (Yiiksekégretim Kurulu [YOK], 2018) Dinleme Egitimi,
Okuma Egitimi, Yazma Egitimi ve Konusma Egitimi dersleri “Teorik” olarak planlanmistir. Bu durum,
o0gretmen adaylarinin 6zetleme gibi, uygulama gerektiren becerileri 6grenmelerini zorlastirmaktadir.
Ozetleme, bu becerinin egitimi sirasinda déniitlerle desteklenmesi gereken bir beceridir.

Ortaokul, lise ve Universitede 6zetleme, 6zetleme stratejilerinden yararlanilarak 6gretilmelidir.
Strateji 6gretim modeli olarak Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi 6gretim modelinin kullaniimasi
durumunda, 6grencilerin 6zetlemeyi 6grenmelerinin kolaylasacagl ve 6z diizenleme becerilerini
kullanmayi 6grenecekleri dislnilmektedir. Modeli 0grenen Ogrenciler, gelecekteki diger
o0grenmelerinde de bu modeli kullanabileceklerdir.

Ozet cikarma ile okuma arasinda bir iliski olmasi nedeniyle, dzetleme 6gretimi 6ncesinde, 6zet
cikarirken faydali olacak okuma stratejileri dgrencilere ogretilebilir. Ozetleme stratejileri egitimi
sirasinda, 6grencilerin cok sayida 6zet ¢ikarmalari icin caba gosterilmelidir. Ozetler, anlasilir lgiitler
Uzerinden degerlendirilmeli, 06grencilere Ozetlerinin  degerlendirme sonuglariyla birlikte,
degerlendirme Olclitleri de agiklanmalidir. Bu sayede 6grenci, zaman icinde kendini ve baskalarini
degerlendirebilecektir.

Her kademede ve farkli 6gretmenlik béliimlerinde, 6zetleme Ggretimine dair calismalara
ihtiyac vardir. Bu calismada hikaye edici metinler temel alinarak verilen 6zetleme egitimi, baska
tuirlerdeki metinlerle zenginlestirilebilir. Farkli kademelerde Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi dgretim
modelinin kullanilmasi, 6grencilerin stratejilerin yaninda 6z diizenleme becerilerini 6grenmelerini ve
gelistirmelerini de saglayacaktir.
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Extended Abstract

Introduction

The main problem of this study, which examines the effect of teaching summarization
strategies to Turkish language preservice teachers with the Self-Regulated Strategy Development
teaching model on their ability to summarize narrative texts, is "What is the effect of teaching
summarization strategies to Turkish language preservice teachers with the Self-Regulated Strategy
Development teaching model on their skill to summarize narrative texts?" The sub-problems of the
research are as follows:

1. To what extent do Turkish language preservice teachers use summarization strategies?

2. As a result of the training given, is there a significant difference in terms of using
summarizing strategies between the summaries written by the experimental group after teaching
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summarization strategies using the Self-Regulated Strategy Development teaching model and the
summaries written by the control group for the post-test?

3. Is there a significant difference between the summaries written by the experimental group
before and after teaching summarization strategies with the Self-Regulated Strategy Development
teaching model?

4. Is there a significant difference between the summaries written by the control group for the
pre-test and post-test?

Method

In this study, the pretest-posttest model with a control group, which is an experimental design
and included in the quantitative research designs, was used. The study group of the research consisted
of 48 students studying at third grade of Division of Turkish Language Education, Department of
Turkish and Social Sciences Education, Gazi Faculty of Education, Gazi University in the spring semester
of the 2020-2021 academic year, who volunteered to participate in the study.

As a result of the literature review, ten summarization strategies that prospective teachers
could use when summarizing narrative texts were determined and used in this study. These strategies
included:

. Writing a headline

. Using the third person narrator from the omniscient perspective when summarizing the text
. Using tenses (present tense) correctly when summarizing the text

. a) Using own sentences when summarizing the text (at the word and concept level)

. b) Using own sentences when summarizing the text (at the sentence/proposition level)

. Considering the order in which events occur when summarizing the text

. Using objective language when summarizing the text

. Using basic information when summarizing text

. Including the main idea of the text in the summary

. Including supporting ideas that support the main idea in the summary

10. Paying attention to the text-summary ratio

Students in the experimental group were trained on summarization strategies with the Self-
Regulated Strategy Development teaching model for 16 lessons. At the beginning and the end of the
process, students summarized the narrative texts. Summaries were scored with the Rubric. According
to the Shapiro-Wilk normality test results, Independent Samples t-Test was used to compare the total
scores obtained in the pre-test; Wilcoxon Signed-Rank Test was used to measure the significant
difference within the groups; and Mann—-Whitney U Test was used to measure the significant
difference between the groups.

OCooNOOTULPEEPA,WNLRE

Result and Discussion

As a result of the research, it was concluded that teaching summarization strategies with the
Self-Regulated Strategy Development teaching model improved preservice teachers’ skills in
summarizing narrative texts.

With this result, it can be said that practices in which summarization strategies are taught using
the Self-Regulated Strategy Development teaching model or other teaching models should be planned
in order to develop summarization skills. By arranging the achievements regarding summarization in
the Turkish Language Curriculum on a strategy-based basis, the basis can be laid for the summarization
activities in the textbooks to include summarization strategies.

It is necessary to have application hours for the field courses in the Turkish Language Teaching
Undergraduate Program and to provide detailed explanations about what and will be implemented
within the scope of the application while producing the course contents.

In lower secondary school, upper-secondary school school and university, summarizing should
be taught using summarization strategies. Since there is a relationship between summarizing and
reading, students can be taught reading strategies that will be useful while summarizing before
teaching summarization.
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During training in summarization strategies, efforts should be made to have students produce
multiple summaries. Summaries should be evaluated based on comprehensible criteria, and the
evaluation criteria should be explained to students along with the evaluation results of their
summaries. In this way, the students will be able to evaluate themselves and each other over time.
There is a need for studies on summarization teaching at all levels and in different teaching
departments. The summarization training given in this study based on narrative texts can be enriched
with other types of texts.

Using the Self-Regulated Strategy Development teaching model at different levels will allow
students to learn and develop self-regulation skills as well as strategies.

210



Engin, A. S. ve Karakus Taysi, E. (2024). Coklu degerlendirme yaklasiminin ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma
beceri ve kaygisina etkisi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 12(1), 211-234.

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

Gelis/Received: 24.08.2023 Kabul/Accepted: 23.01.2024
Arastirma Makalesi / Research Paper

Coklu Degerlendirme Yaklagiminin Ortaokul 7. Sinif Ogrencilerinin Yazma Beceri ve
Kaygisina Etkisi”
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S
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Oz

Arastirmanin amaci, birden fazla degerlendirme yéntemine bagl olan “g¢oklu degerlendirme”
yaklasiminin ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma becerisi ve yazma kaygisina etkisi aragtirmaktir.
Arastirmada yakinsayan paralel desenli karma yontem kullanilmistir. Arastirma siirecinde dlgimler,
On test - son test kontrol gruplu segkisiz desen kullanilarak yapilmistir. Arastirmada hem nicel hem
de nitel 6lgme araglarindan yararlaniimistir. Elde edilen nicel ve nitel veriler; birbirinden ayri olarak
¢O6zumlenmis, birlestirilerek genel bir yorum olarak sunulmustur. Arastirmanin ¢alisma grubunu
2021-2022 egitim-0gretim yilinda Kitahya il merkezinde sadece kizlarin erkeklerin 6grenim
gordigu birer imam hatip ortaokulunda 7. sinif seviyesinde 6grenim goren, iki kiz iki erkek sinifi
olmak Uizere toplam 94 6grenci olusturmaktadir. Bu 6grencilerden iki farkh okulun farkh cinsiyetteki
siniflarinda 6grenim goren toplam 49 6grenci (25 kiz, 24 erkek) deney gruplarini, yine ayi sekilde iki
farkh okulun farkli cinsiyetteki siniflarinda 6grenim goren toplamda 45 6grenci (21 kiz, 24 erkek)
kontrol gruplarini olusturmaktadir. Arastirmanin nitel boyutu icin de deney gruplarindan gonullu
olarak 20 kisi (10 kiz, 10 erkek) secilmistir. Elde edilen nicel verilerin ¢é6zimlenmesi neticesinde
¢oklu degerlendirme yaklasiminin 6grencilerin yazma becerisine ve yazma kaygisina olumlu yénde
etki ettigi gorilmistir. Cinsiyete dayali yapilan test sonuglarinda ise herhangi bir fark
bulunmamigtir. Tim c¢alisma genel olarak ele alindiginda ¢oklu degerlendirme yaklagiminin
ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma becerilerine olumlu bir etkisinin oldugu belirlenmistir. Coklu
degerlendirme vyaklasimi ile 6grencilerin yazma kaygilarinda ise belirgin bir diists oldugu
anlasiimistir. Arastirmanin nitel verileri de bu sonuglari desteklemektedir.

Anahtar Kelimeler: Coklu degerlendirme yaklasimi, yazma becerisi, yazma kaygisi

The Effect of the Multiple Assessment Approach on Writing Skill and Writing Anxiety
of Lower Secondary School 7t Grade Students

Abstract

The purpose of this study was to investigate the effect of the "Multiple Assessment" approach,
which is based on the use of more than one assessment method, on the writing skill and writing
anxiety of 7t" graders in the lower secondary school. The convergent parallel design mixed method
was used in the study. The measurements made during the research process were made using a
randomized design with pretest-posttest control group and both quantitative and qualitative
measurement tools were utilized. The quantitative and qualitative data obtained were analyzed
separately and then they were combined and interpreted together. The study group consisted of
a total of 94 students at 7th grade from two classes in an imam hatip lower secondary school for
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girls and two classes in an imam hatip lower secondary school for boys in the city of Kiitahya in the
2021-2022 school year. A total of 49 students (25 girls, 24 boys) constituted the experimental
groups, and a total of 45 students (21 girls, 24 boys) constituted the control groups. For the
qualitative dimension of the study, 20 students (10 girls, 10 boys) were selected from the
experimental groups on a volunteer basis. As a result of the analysis of the quantitative data
obtained, it was seen that the multiple assessment approach had a positive effect on students'
writing skill and writing anxiety. No difference was found in the test results based on gender. When
the whole study was considered in general, it was determined that the multiple assessment
approach had a positive effect on the writing skills of the 7" grade lower secondary school
students. As a result of the multiple assessment approach, there was a significant decrease in
students' writing anxiety. The qualitative data of the study also support these results.

Keywords: Multiple assessment approach, writing skill, writing anxiety

Giris

Yazma; bireyin kendini ifade etme, duygu ve dislincelerini aktarma ihtiyacini karsilamak
amaciyla siklikla basvurdugu bir anlatim bigimidir. Yazma kavramina bu agidan bakildiginda sadece
sembollerin yan yana gelmesinden daha fazlasi oldugu anlasiimaktadir. Formel bir beceri olan yazma;
diger dil becerilerindeki gibi istemsizce 6grenme bigimi bulunmayan, istisnalar disinda ilk olarak okulda
karsilasilan ve zihinde gerceklesen bir kurgu dizenidir. Bu tasarlama eyleminin anlamli bir diizene
kavusabilmesi icin bazi sirecler dahilinde islem gormesi gerekmektedir. Bu islemler icin 6grencilere
cesitli etkinlikler ve sistemli sirecler hazirlanmalidir (Ungan, 2007; Goger, 2010; Dolunay, 2010; Yiimaz,
2012). Yazma becerisini kazanan kisinin disinme siireclerini ¢ok iyi yonetmesi gerekmektedir.
Distinme slirecini basarili bir sekilde organize edemeyen kisinin basarili bir Grin ortaya koymasi da
beklenemez. Cesitli asamalar neticesinde 6gretilen yazma becerisinin gelistirilmesi amaciyla sistemli
surecler gerekirken siirecin en dnemli kisimlarindan biri olan geri bildirim ihmal edilmemelidir. Clinki
olgme ve degerlendirme egitim siirecinde bitlinlik ve asamalilik arz eden 6nemli bir basamaktir (Bagci
ve Basar, 2013). Yazma siirecinin ardindan ortaya konan {riiniin ¢esitli 6lcttlerle gére degerlendirilmesi
ve kisiye geribildirimde bulunulmasi 6nem tasimaktadir.

Yazma becerisini degerlendirmek amaciyla kullanilan en gli¢li ve klasik ara¢ olan 6gretmen
degerlendirmesi yaninda c¢oklu degerlendirmenin bilesenleri olan 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme gibi degerlendirme tiirleri de kullaniimaktadir. (Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Akata, 2009;
Canbulat, Bicak ve Uyumaz, 2017; Goger, 2018). Geleneksel degerlendirme etkinliklerinden farkli
olarak 6grencinin kendisi ve iletisimde bulundugu paydaslari tarafindan da degerlendirilmesi objektif
bir degerlendirme sekli olarak kabul edilmektedir. Coklu degerlendirme ya da 360 derece
degerlendirme olarak da adi gegen bu ydntemin; dogasi geregi karmasik, etkilesimli ve zaman
dilimlerine bagli olan egitim sistemi icerisinde énemi ortaya cikmistir. Ogrenen odakl degerlendirme
etkinliklerinde 6grencilerin kendi hatalarini bulmasi ve akranlari tarafindan degerlendirilmesi daha iyi
ogrenmelerine yardimci olacaktir. Bu baglamda akran degerlendirme ve 06z degerlendirme
uygulamalari, yazma becerisi 6gretiminde ve bu becerinin gelistiriimesinde kullanilabilecek etkili
degerlendirme etkinlikleridir. Akran degerlendirmesi ve 6z degerlendirme etkinlikleri klasik 6gretmen
degerlendirmesine nazaran hizli ve ayrintii donit alinabilmesi bakimindan da oldukca etkilidir
(Yurdabakan ve Cihanoglu, 2009; Gocer ve Cayli, 2017; Aslanoglu, 2017). Bu doniitlerin hizli ve ayrintili
olmasi, 6gretmenin de sireg icerisinde yaptigl degerlendirmelerinin niteligini artirmaktadir.

Ogrencilerin degerlendirme siirecinde karsilastiklari sorunlardan birisi de ortaya koyduklari
Urtiniin degerlendirme sonuclarina karsi olusturduklari kaygidir. Bu kaygli durumunu yogun olarak
yasayan oOgrencilerde kayginin rahatsiz edici sonuglar ortaya cikabilmektedir. Yazma becerisinin
ogretiminde bu kayg! dizeyinin beraberinde getirdigi birtakim problemlerin yansimasi kaginilmazdir
(ibili, 2015). Ogretim siirecinde duygusal alanda yasanan birtakim problemler, bilissel alani da
etkilemektedir. Ornegin dgrencilerden yiiksek kaygi durumlarinda herhangi bir konuda kompozisyon
yazmasl istendiginde o6grencilerin konuyla alakali olan kelimeleri hatirlamakta gliclik cektigi
gorilmistir (Hamaratl, 2015). Ogrencilerin yazma konusunda kaygi durumlarini etkileyen pek cok
unsur bulunmaktadir. Ogrencilerin bireysel farkhiliklar, 6gretmenlerin konuya ait diisiinceleri, mekan
ve zaman, sinif i¢i etkilesim bu unsurlarin basinda gelmektedir (Karakaya ve Ulper, 2011). Yazma
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kaygisinin 6grencilerde ortaya ¢ikardigi 6teleme, giiven kaybi, gerilim ve korku gibi durumlarin yaninda
ogrencinin dislinme sirecinde de kesintiye yol actigl gozlenmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin
yazma sirecinde 6zensiz bir kontrol sistemine maruz kalmalarinin 6grencilere bilissel ve duyussal
olarak zarar verdigi bilinmektedir (Yaman, 2010). Yasanan bu tir olumsuzluklar, kazandirilmasi gereken
becerinin 6grenciye tam olarak aktarilamamasina veya becerinin kazanilmasinin uzun zaman almasina
yol agmaktadir.

Coklu degerlendirme yaklasiminin ve bununla ayni dogrultuda uygulamalar olan siirece dayall
yazma, portfolyo uygulamalarini iceren yazma calismalarinin 6grencinin yazma becerisini gelistirdigi
hakkinda cesitli gorisler s6z konusudur. Barnett (1989), bu yontemlerin 6grencilere distindukleri
hakkinda cesitli analizler yapma ve bu analizler sonucunda yazdiklarini diizenleme imkani sagladigini
savunur. Nunan (1991) ise bu slrecin 6grencilerin is birligi yapma becerilerinin gelistirdigini ve bununla
birlikte yazdiklarini diizeltme ve onlar hakkinda bu silirecin sonunda hakim bir bakis acisina
kavusmalarina olanak verdigini séyler. Bu yaklasimin bir diger olumlu yonu ise 6grencilerin yazdiklari
hakkindaki diislincelere odaklanmasini saglamasidir. Bu yontemle sinifta bircok degisik etkinlik yapmak
miimkiin olmaktadir. Ogrencilerin bu yéntem siirecinde klasik ydntemlere nazaran aktif halde olmasi
ve slirece dizen verebilme olanaklari da yine bu ydntemin avantajlarindan biri olarak karsimiza
¢ikmaktadir (Karatay, 2011). Bu yaklasimin olumlu yonlerinin yani sira olumsuz yonlerini ¢alismalariyla
ortaya koyan arastirmalar da mevcuttur. Yazma calismalari siirecinde yapilan uygulamalar dahilinde
gecen zamanin sinif ici diger etkinliklere olumsuz yansimasi kaginilmazdir (Hyland, 2003). Bununla
birlikte Horowitz (1986), bu yontemin taslaklar Gzerinde gereginden fazla yogunlasmasi sebebiyle
ogrencilerin sinav basarilarini olumsuz yonde etkiledigini vurgulamaktadir.

Yazma kaygisinin siirece dayall bir uygulama olan c¢oklu degerlendirme yaklasimi ve diger
uygulamalar agisindan degerlendirildigi bazi calismalar da alanyazinda su sekilde yer almaktadir:
Yaman'in (2014) ortaokul 6grencilerinin yazma kaygilari ve Tirkce dersindeki basarilari arasindaki
iliskiyi inceledigi arastirmasinda yazma kaygisiyla Tirkge dersindeki basari arasinda negatif bir iliski
oldugu gorilmastir. Yine Demirel’in (2019) 6gretmen adaylari Gzerinde yaptigl arastirmada yazma
kaygilari ile yazma becerileri arasinda negatif bir iliski oldugu saptanmistir. Oztiirk ve Cegen (2007)
tarafindan yapilan arastirmaya gore coklu degerlendirme yaklasimina benzer olan portfolyo tutma
yonteminin 6grencilerin yazma kaygisini diislirdigi saptanmigtir. Bunun yaninda Avci’'nin (2013) 8.
sinif 6grencileri Gzerine yaptig arastirmada ise yazma becerileri ile yazma kaygilari arasinda anlaml bir
iliski olmadigi sonucuna ulagiimistir.

GlnUmiz egitim sisteminde 6grencilerin etkili, Gretken ve igsellestirilmis bir yazma becerisi
kazanmalarindaki en bliyik etkenlerden biri de 6grencinin yazma sireci boyunca aktif rol almasidir.
Bununla birlikte 6grencinin siirece konunun se¢iminden diizeltme asamasina kadar miidahil olacak bir
katihm saglamasi 6nem arz etmektedir. Yazma becerisinin kuvveden fiile ¢ikmasindaki en buylk
etmenlerden biri de siuphesiz degerlendirme yodnteminin segimidir. Alanyazin incelendiginde
Ogrencilerin yazma becerilerini konu edinen arastirmalar; daha ¢ok siirece odaklanmis, performans ve
portfolyo yontemleriyle Ogrencinin yazma becerisi hakkindaki kazanimlarini sitire¢ temelli
degerlendirmislerdir. Ogrencilere degerlendirme siirecinde sistemli bir geribildirim sunan, ¢ok yénlii
bir mekanizma -akran, 6z ve 6gretmen degerlendirmesi- gorevi edinen coklu degerlendirme
yaklasiminin 6grencilerin yazma becerisine etkisine dair arastirma, sadece Tiirkceyi yabanci dil olarak
dgrenen dgrenciler izerinde “Geri Bildirim Olarak Coklu Degerlendirme Yaklasiminin Tiirkge Ogrenen
Yabanci Ogrencilerin Yazma Becerisine Etkisi” adiyla yapilmistir. Bahsedilen arastirma, Gaziantep
Universitesi Tiirkge Ogretimi Uygulama ve Arastirma Merkezinde dgrenim géren C1 seviyesindeki
ogrenciler tUzerinde gerceklestirilmistir. Arastirma sonugclarina gore ¢oklu degerlendirme yaklasiminin
Turkge 6grenen yabanci 6grencilerin yazma becerileri tizerinde olumlu etkilerinin oldugu belirlenmistir.
Bunun yaninda s6zi edilen arastirma sadece nicel bir arastirmadir.

Coklu degerlendirme yaklasiminin yazma becerisine ve 6grencilerin yazma kaygilarina olan
etkisini konu edinen bu arastirma, alanyazinda 6énemli bir boslugu dolduracaktir. Bununla birlikte
arastirmanin nitel olarak da degerlendirilmesi, ilk olmasi agisindan dnemlidir.

Bu arastirmanin amaci, 6grencilerin yazma becerilerinde kendilerine yol gdsterecek ve verilen
donutlerle gelisimlerine etki edebilecek degerlendirme yaklasiminin bir bitini olarak ele alinabilecek
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olan ¢oklu degerlendirme yaklasiminin 6grencilerin yazma becerileri ve yazma kaygilari tzerindeki
etkisini incelemek ve degerlendirmektir. Bu genel amag cercevesinde 6grencilerin yazma becerileri ve
yazma kaygilari, ¢coklu degerlendirme olarak adlandirilan uygulamalar baglaminda incelenmistir.
Arastirmanin problem climlesi “Coklu degerlendirme yaklasiminin 7. sinif 6grencilerinin yazma
becerilerine ve yazma kaygilarina etkisi var midir?” seklindedir ve ¢alismada su alt problemlere cevap
aranmistir:
e Coklu degerlendirme yaklasimi, 6grencilerin yazma becerisini nasil etkilemektedir?
e Coklu degerlendirme yaklasimi, 6grencilerin yazma becerisini cinsiyet acisindan nasil
etkilemektedir?
e Coklu degerlendirme yaklasimi, 6grencilerin yazma kaygisini nasil etkilemektedir?
e (Coklu degerlendirme yaklagsimi, 6grencilerin yazma kaygisini cinsiyet agisindan nasil
etkilemektedir?

e Ogrencilerin ¢coklu degerlendirme uygulamalari 6ncesinde ve sonrasindaki gorusleri nedir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Coklu degerlendirme yaklasiminin ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma becerisine ve yazma
kaygisina etkisinin arastirildigi bu arastirmada, karma yontem kullanilmistir. Arastirma sirecinde
yapilan Ol¢limler 6n test - son test seklinde yapilmis ve hem nicel hem de nitel 6lcme araclari
kullanilmistir. Arastirma sorulari ¢ergevesinde elde edilen nicel ve nitel veriler birbirinden ayri olarak
¢6zlimlenmis, daha sonra beraber yorumlanmustir.

Alanyazin incelendiginde karma yontem, nicel ve nitel yontemlerin birlestirildigi bir yontem
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu yontemde arastirmacilar, farkh 6lgme araglarini kullanarak hem nicel
hem de nitel veri toplayip analiz eder. Karma yontem kullanilirken nicel ve nitel veriler es zamanl ya
da birbiri ardinca toplanabilir. Bu sayede verilerin birbiriyle iliskilendirilerek baglanmasi ve tek bir veri
kaynagi tzerinden analiz yapilmasinin 6niline gecilerek arastirma sonuglarinin kapsamli bir sekilde ele
alinmasi mimkin hale gelir (Creswell ve Clark, 2014).

Arastirma grubunun yas Ozellikleri ve yaptiklari coklu degerlendirme uygulamalari gbz 6niline
alindiginda (6zdegerlendirme ve akran degerlendirme) degerlendirme kriterleri tizerinde herhangi bir
yanlilik olmamasi ve 6grencilerin degerlendirmeye ait gorislerini daha iyi ifade edebilmeleri adina bu
yontem ve desen tercih edilmistir.

Arastirmanin Deseni

Arastirmanin nicel verileri igin 6n test- son test kontrol gruplu desen kullaniimistir. Bu desenin
kullanilmasindaki amag ¢oklu degerlendirme uygulamasi yapan bir grupla normal degerlendirme
uygulamalarina devam eden bir grubu karsilastirmaktir. Calismanin karma yonteminde ise yakinsayan
paralel desen kullanilmistir. Yakinsayan paralel desen, arastirmacinin nitel ve nicel verileri ayni anda
toplamasiyla baslar ve sonrasinda her iki veri ayri ayri analiz edilir. Bu analizler sonucunda ortaya gikan
sonuglar birlestirilir ve daha kapsamli bir yorumlama saglar (Creswell ve Clark, 2014).

Arastirmada kullanilan veriler, nicel ve nitel olmak (izere uygulamalarin 6ncesinde ve
sonrasinda ayri ayri toplanmistir. Toplanan bu veriler ayri ayri analiz edilmis ve sonrasinda
karsilastirilarak sonuglar ortaya konmustur. Verilerin toplanis bigimi ve yorumlanmasi bu desenin
secilme nedenidir.

Yakinsayan paralel desenin gorsel ifadesi asagida verilmistir.
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Nicel Veri

Toplama ve _
Analiz

-
Karsilastirma - > Yorumlama
=

Nitel Veri -

Toplama ve
Analiz

Sekil 1. Yakinsayan Paralel Desenin Gérsel Olarak ifadesi

Aragtirma grubu

Arastirmanin g¢alisma grubunu 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Kiitahya il merkezinde
bulunan iki farkli imam-hatip ortaokulunda 6grenim goren 7-A ve 7-B sinifi 6grencileri olusturmaktadir.
Arastirma grubu olarak imam- hatip ortaokulunun segilmesinin nedeni, arastirmacinin bu okul tiiriinde
gorev yapiyor olusundan kaynaklanmaktadir. Arastirmacinin siireci saglikh ve kesintisiz bir bicimde
yonetebilmesin bir avantaji olarak goérev yaptigi bu kurum tercih edilmistir. Ayrica imam- hatip
ortaokullarinda verilen Tirkge dersi egitiminin diger okullardan bir farki bulunmamaktadir. Bu okullar
karma olmayip kizlarin ve erkeklerin hemcinsleriyle beraber 6grenim gordikleri ortaokullardir. Bahsi
gecen kurumlarda ayni sinif seviyesinde 6grenim géren ogrenciler, 4. sinifta ayni sinav sorulariyla
girdikleri bir segme sinavina tabi tutularak bu okullara alinmistir. Arastirmanin glivenilir sonug vermesi
adina akademik olarak ayni diizeyde 6grencilerin secilmesi, bu calisma grubunun olusturulmasinin
nedenlerinden biridir. olmasi agisindan mihimdir. 2019 yilinda tim diinyada etkisini gosteren Covid-
19 salgini sebebiyle uzaktan egitim goren ve okula uyum saglama konusunda sikinti yasayan 5 ve 6.
sinif 6grencilerinin psikolojik, sosyal ve bilissel agidan ilkokula daha yatkin olduklari; 8. siniflarin ise LGS
sebebiyle bir baski hissettikleri distntldiginde 7. siniflarin en uygun arastirma grubu oldugu
degerlendirilmistir.

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan iki okulda 6grenciler sadece hemcinsleriyle 6grenim
gormektedir. Bu durum, arastirmanin cinsiyete bagh arastirma sorularinda (2 ve 4. soru) istatistiksel
olarak hatali analizlere sebep olacagindan hem sadece kizlardan olusan hem sadece erkeklerden
olusan gruplar Deney 1, Deney 2, Kontrol 1 ve Kontrol 2 seklinde olusturulmustur. Bu gruplarin
olusturulmasindaki amag, deney grubunun tamaminda bulunan erkek ve kiz 6grencileri ayirarak
cinsiyet faktoriinii ortaya ¢ikarmaktir. Ortaya gikan istatistiksel veriler buna gére yorumlanmustir.

Arastirmada deney grubunda 49 kisi (25 kiz, 24 erkek), kontrol grubunda ise 45 kisi (21 kiz, 24
erkek) bulunmaktadir. Arastirma grubunun demografik bilgilerine iliskin frekans ve yizde dagihmlari
tabloda verilmistir.

Tablo 1.
Gruplarin Demografik Bilgilerinin Frekans ve Yiizde Degerleri
Gruplar f %
Gruplar Deney Grubu 49 52,1
Kontrol Grubu 45 47,9
Deney Grubu Cinsiyet Kiz 25 51,0
Erkek 24 49,0
Kontrol Grubu Cinsiyet Kiz 21 46,7
Erkek 24 53,3

Veri Toplama Araglari
Arastirmada 6grencilerin yazili anlatim becerilerini degerlendirmek amaciyla Yoristn (2013)
tarafindan hazirlanan ve “8. Sinif Ogrencilerinin Diisiince Yazisi Yazma Becerileri ile Akademik Basarilari
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Arasindaki iliski Uzerine Bir inceleme: Silifke Atatiirk ilkdgretim Okulu Ornegi” adli tezinde yararlandig
“Disiince Yazisi Puanlama Olgegi” kullaniimis ve bu dlcek yoluyla dgrencilerin iiriinlerine 0-100 arasi
puanlandirma yapilmistir. S6z konusu 6l¢cek 11 maddeden olusmaktadir. 3 madde yazil Grinin sekil
dzelliklerini, diger maddeler ise icerik ile ilgili 6zelliklerini 8lgmektedir. Olcek maddeleri MEB tarafindan
basilan ders kitabindaki yazma 6lgeklerinden yararlanilarak hazirlanmistir.

Coklu degerlendirmenin diger boyutlari olan 6z ve akran degerlendirme icin arastirmaci
tarafindan hazirlanan ve uzman gériisleri neticesinde son hali verilen “Oz Degerlendirme Formu” ve
“Akran Degerlendirme Formu” kullanilmistir. Bu formlar Uzman goéristine sunulmus ve gerekli
diizeltmeler yapilarak son hali verilmistir.

Ogrencilerin yazma kaygilarini dlcmek amaciyla Karakus Taysi ve Taskin’in (2018) gelistirmis
olduklari “Yazma Kaygisi Olgegi” kullaniimistir. Olgek, istanbul’da 6grenim gdéren 500 ortaokul
dgrencisinden elde edilen verilere dayanilarak hazirlanmistir. Olcek 16 maddeden ve 3 faktérden
meydana gelmektedir. Olcekte yer alan olumlu maddeler i¢in “Tamamen katiliyorum (5) ve katiliyorum
(4)” ifadeleri olumsuz maddeler icin “Hig¢ katilmiyorum (1) ve katilmiyorum (2)” ifadeleri kullaniimistir.
Olumlu ya da olumsuz bir yargi bildirmeyen maddeler igin ise “Kararsizim (3)” ifadesi kullanistir. Elde
edilen 6lcegin analizleri sonucunda Kaiser-Meyer- Olkin (KMO) degeri 0,838 ve Bartlett’s Kiresellik
Testi degeri (x2=1767,902; sd=171 p<,000 olarak bulunmustur. Olcegin i¢ tutarhligl ise Cronbach’s
Alpha glivenlik katsayisi kullanilarak hesaplanmis ve degeri 0,790 olarak bulunmustur.

Arastirmanin nitel kismina iliskin veriler ise Cinar (2012) tarafindan gelistirilen gorisme
sorularindan faydalanilarak toplanmistir. Uzman goérisiine sunulan gérisme sorulari 6grencilere
uygulanmistir. Olceklerin betimsel degerleri tabloda verilmistir.

Tablo 2.
Olceklerin Betimsel Degerleri
Olgekler Carpiklik Basiklik
Yazma Kaygisi Olcegi On test -,492 1,175
Son test -,430 -,255
Diisiince Yazisi Puanlama Olgegi On test ,681 ,525
Son test ,242 -,844

islem / Verilerin Toplanmasi

Calismada metinlerin toplanma ve analiz edilme sireci 14 hafta slirmustir. Uygulama Ocak ve
Mayis 2022 tarihleri arasinda gergeklestirilmistir. Bu slire zarfinda Ogrencilerin uygulamaya
baslamadan 6nce akran degerlendirme ve 6z degerlendirme kavramlarina hazirlikli olmalari amaciyla
bazi deneme uygulamalari yapilmis ve 6grencilerin veri olarak kullanilacak uygulamalarin sonuglarina
yanli sekilde midahale etmelerine firsat verilmemesine c¢alisiimistir. Yapilan bu uygulamalar,
O0grencilerin hem siirecin nasil isleyecegi hakkinda bilgi edinmelerini hem de yapacaklari
degerlendirmelerin nasil olmasi gerektigi hakkinda bilgi sahibi olmalarini saglamistir. Arastirma
surecinde yapilan bu uygulamalar, siirecin saglkli bir sekilde ilerlemesini saglamistir. Bununla birlikte
bu uygulamalar, zamani verimli kullanma agisinda da yararli olmustur. Arastirma kapsaminda veri
olarak kullanilacak uygulamalar 9 haftayla sinirlidir. Calisma 6ncesinde ve sonrasinda uygulanan tim
Olgek, goriisme formu ve materyaller icin ¢alismanin yapilacagi kurum midirliklerinden gerekli izinler
alinmistir.

Calismanin amaci daha 6nce de belirtildigi gibi ¢coklu degerlendirme yaklasiminin 6grencilerin
yazili anlatim becerileri ve yazma kaygilari lizerindeki etkisini belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda
deney ve kontrol olmak lizere iki grup olusturulmus ve deney grubu lizerinde ¢oklu degerlendirme
teknigi uygulanmistir. Coklu degerlendirme uygulamalari icin Ozgiin Yayinlari 7. sinif Tiirkge ders
kitabinda bulunan distince yazilari etkinlikleri kullaniimistir. Yazil Gretim asamasinda ise veri toplama
araci olarak 6grencilerin olusturduklari yazili metinler kullaniimistir.

Deneysel miidahale siirecinde iki grup icin de ayni konular Ozgiin Yayinlari 7. Sinif Tiirkce ders
kitabindaki distince yazilari etkinliklerinden alinmistir ve es zamanli olarak uygulanmistir. Bu silirecte
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ogrencilerden 6nceden belirlenen konularla ilgili yazili Grlinler ortaya koymalari istenmistir. Bu yazih
Urlinler arastirmaci tarafindan uygulama saatleri disinda “Diisiince Yazisi Degerlendirme Olgegi”
kullanilarak degerlendirilmis ve 6grencilere geri bildirimde bulunulmustur. Bu geri bildirimden sonra
ogrencilerden kendi triinlerini “Oz Degerlendirme Formu’ kullanarak degerlendirmeleri istenmistir.
Bunun ardindan ise oOgrencilerin yazili Urlnleri rastgele sinif arkadaslarina dagitilmis ve “Akran
Degerlendirme Formu’ kullanarak arkadaslarinin yazih Griinlerini degerlendirmeleri 6grencilerden
istenmistir. Bu slirecin ardindan arkadasi tarafindan degerlendirilen 6grencilere bu formlar verilmis ve
incelemeleri istenmistir. Uygulama 6ncesinde yapilan etkinliklerde 6grencilere degerlendirme tirleri
degisik siralarda uygulanmis ve 6grencilerin yansiz olarak degerlendirme yapabildikleri siralama bu
sekilde belirlenmistir.

Sire¢ boyunca her 6grenciye bir kod numarasi verilmis ve bu gizli tutulmustur. Bunun nedeni
ise 0grenciler arasinda olusabilecek yanl tutumu engellemek ve arastirmanin sonuglarinin objektif
olabilmesini saglamaktir.

Coklu degerlendirme yaklasiminin uygulanmasinin ardindan calisma Oncesinde deney ve
kontrol gruplarina 6n test olarak uygulanan testler, son test olarak uygulanmis ve arastirmanin nicel
veri toplama kismi bitirilmistir. Veri olarak kullanilan toplam dokuz uygulamanin ilki, her iki grup igin
de On test olarak uygulanmistir. Son konu ise her iki grup i¢in de son test olarak uygulanmistir. Nitel
veri saglamak amaciyla deney grubu gondllileriyle gorismeler yapilmistir.

Arastirmanin nitel verileri, deney grubundan secilen 20 6grenciden (10 kiz, 10 erkek) yari
yapilandirilmis gériisme formuyla elde edilmistir. Ogrencilere 1’den 20’ye kadar “katilimci 1, katilimci
2...” seklinde kod isimler verilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin gecirdigi stirecler tabloda verilmistir.

Tablo 3.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Gegirdigi Siirecler
Grup F'Jygulgma L}ygula?ma Uygulamalar Uygulama Uygulama
oncesi Oncesi sonrasl Sonrasi
On test Son test
Ogrencilerin MEB
Yari kitabindaki yazma Yari

Yazili anlatim Yazili anlatim

yapilandiriimis kazanimlarindan yazili yapilandiriimis
Deney calismasive .o - . calismasi ve -
kayg! lcegi gorisme formu  metin ur?tmesu Ye kaygl lcegi gorisme
coklu degerlendirme formu
uygulamalari
Ogrencilerin MEB
Yazili anlatim kitabindaki yazma Yazili anlatim
Kontrol ¢alismasi ve kazanimlarindan yazili  galismasi ve
kaygi 6lgegi metin liretmesi ve kaygi 6lcegi

normal ders isleyisi

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analiz edilmesi, anlamlandirilmasi icin SPSS ve MAXQDA programlari
kullanilmistir. ilk olarak, demografik bilgiler icin frekans ve yiizde dagilimlari hesaplanarak genel bir
resim cizilmistir. Bu analizler, verilerin katilimcilarin demografik 6zellikleri hakkinda bilgi vermesi
amaciyla yapilmistir. Verilerin normal dagihm gosterip gostermedigini belirlemek icin normal dagilim
testleri kullanilmistir. Bu testler, verilerin normal dagilima uygun olup olmadigini degerlendirmek igin
kullanilmistir. Verilerin normal dagihm gosterdigi tespit edildikten sonra gruplarin basarilarini
karsilastirmak icin aritmetik ortalama kullanilarak gruplar arasinda karsilastirmalar yapilmistir. Bu
yontem, farkh gruplarin basari dizeylerini istatistiksel olarak degerlendirmek icin kullanilmistir.
Parametrik tekniklerden t testi kullanilarak gruplar arasinda basari diizeylerinin karsilastiriimasi
yapilmistir. Bu analizler, elde edilen verilerin daha iyi anlasiimasi ve yorumlanmasina yardimci
olmustur.
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Elde edilen veriler bilgisayarda “SPSS 21” programinda ¢6ziimlenmis, manidarliklar minimum
p<,05 dilzeyinde sinanmis, bulgular arastirmanin amagclarina uygun olarak tablolar halinde
sunulmustur. Nitel verilerin analizi icin 6grencilerin verdikleri cevaplar MAXQADA programi ile
¢O6ziimlenmis ve verilen ortak cevaplar sayilarina gore gruplandirilarak analiz edilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Kurul adi = Kiitahya Dumlupinar Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigi Kurulu

Karar tarihi = 14.04.2022

Belge sayl numarasi = 2022/04

Bulgular
Arastirmada elde edilen veriler arastirma sorularina gore analiz edilmis ve tablolar halinde
sunularak yorumlanmistir.
Deney grubunda bulunan 6grencilerin yazma becerilerinden aldiklari 6n test ve son test
puanlari tabloda verilmistir.

Tablo 4.
Deney Grubunun Yazma Becerilerinden Aldigi Puanlarin Karsilastirildigi t-testi Tablosu
Gruplar n X ss ttest
P t sd p
Kompozisyon Puanlama Deney On test 49 41,45 11,273
Olgegi Deney Son test 49 62,47 12,603 25116 48,001

Tablo 4’e gére deney grubundaki katilimcilarin Diisiince Yazisi Puanlama Olgegindeki 6n test
ve son test sonuclari verilmistir. On test ve son test puanlari arasindaki farklari degerlendirmek icin t-
testi kullanilmistir. Tablodaki verilere goére, deney grubundaki katilimcilarin Dislince Yazisi Puanlama
Olgegindeki 6n test puani 41,45 olarak belirtilmistir. Son test puani ise 62,47 olarak verilmistir. Bu,
deney grubu katimcilarinin kompozisyon becerilerinin zaman icinde 6nemli bir gelisme gosterdigini
gostermektedir. T-testi sonucunda elde edilen t degeri 25,116 olarak verilmistir. P degeriise ,001 olarak
belirtilmistir. Bu degerler, 6n test ve son test puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
oldugunu gostermektedir. Sonug olarak tablodaki verilere gore deney grubundaki katilmcilar arasinda
Disiince Yazisi Puanlama Olcegi puanlarinda anlamli bir farklilik oldugu séylenebilir. Bu farklilik, deney
grubu katilimcilarinin kompozisyon becerilerinin zamanla gelistigini ve sire¢ boyunca yapilan
uygulamalarinin etkili oldugunu géstermektedir.

Kontrol grubunda bulunan 6grencilerin yazma becerilerinden aldiklari 6n test ve son test
puanlari tabloda verilmistir.

Tablo 5.
Kontrol Grubunun Yazma Becerilerinden Aldigi Puanlarin Karsilastirildigi t-testi Tablosu
Gruplar n X SS ttest
P t sd p
Kompozisyon Puanlama  Kontrol On test 45 39,16 11,874
Olcegi Kontrol Son test 45 39,71 10,117 21,555 44,001

218



Coklu Degerlendirme Yaklasiminin Ortaokul 7. Sinif Ogrencilerinin Yazma Beceri ve Kaygisina Etkisi

Tablo 5’te kontrol grubu On test ve son test sonuglari verilmistir. Kontrol grubundaki
katilimcilarin Diisiince Yazisi Puanlama Olgegi puanlari incelendiginde 6n test ve son test arasinda
anlamli bir farklilik oldugu gérilmektedir. On test puanlarina bakildiginda katilimcilarin baslangicta
ortalama olarak diisiik bir Diisiince Yazisi Puanlama Olcegi puanina sahip oldugu gézlemlenirken son
test puanlarina bakildiginda puanlarin az da olsa arttig1 goriilmektedir. Tablodaki verilere gére kontrol
grubundaki katilimcilarin Disiince Yazisi Puanlama Olgeginden aldiklari puanlarda 6n test ve son test
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu gorilmektedir. t degeri, 6rneklem blyikligu ve
p degeri dikkate alindiginda bu farklihgin istatistiksel olarak anlamli oldugu sonucuna varilabilir. On test
puanlarinin ortalama olarak diislik oldugu, son test puanlarinin ise daha yiksek oldugu gorilmektedir.
Bu durum, deney grubundaki artisla kiyaslandiginda ise hicbir miidahale olmadan normal ders
isleyisinin de 6grencilerin yazma becerilerine etki ettigine isaret etmektedir. Sonug olarak kontrol
grubundaki katilimcilar arasinda 6n test ve son test Diisiince Yazisi Puanlama Olgegi puanlarinda
istatistiksel olarak anlamli bir artis oldugu soylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin yazma becerilerinden aldiklar 6n test ve
son test puanlari tabloda verilmistir.

Tablo 6.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Yazma Becerilerinden Aldigi Puanlarin Karsilastirildigi t-testi Tablosu
Gruplar n X sS ttest
P t sd p

Distlince Yazisi Puanlama Olgegi On Deney 49 41,45 11,273 960 92 339

test Kontrol 45 39,16 11,874
Disiince Yazisi Puanlama Olcegi Son Deney 49 62,47 12,603
test Kontrol 45 39,71 10,117 9,600 92 001

Tablo 6’ya bakildiginda, Diisiince Yazisi Puanlama Olgegi 6n testinde; deney grubunun &n test
puaninin ortalama degeri 41.45’tir. Kontrol grubunun 6n test puaninin ortalama degeri 39.16°dir.
Yapilan t testine gore, deney grubu ile kontrol grubu arasinda 6n test puanlari agisindan istatistiksel
olarak anlaml bir farkhhk bulunmamaktadir (t = 0.960, p = 0.339). Bu sonug arastirma 6ncesi her iki
grubun da esit dlizeyde oldugunu géstermektedir.

Diisiince Yazisi Puanlama Olgegi son testinde; deney grubunun son test puaninin ortalama
degeri 62.47'dir. Yapilan t-testine gore, deney grubunun 6n testten son teste gecisinde puanlarda
istatistiksel olarak anlamli bir artis bulunmaktadir (t = 9.600, p = 0.001).

On test sonuclarina gore, deney grubu ile kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farkhlik bulunmamaktadir. Bu, gruplarin 6n test puanlarinin benzer oldugunu gosterir. Son test
sonuglarina gore, deney grubunun puanlari 6n testten sonra anlamli bir sekilde yiikselmistir. Bu, deney
grubunun yazma becerilerinin zamanla gelistigini ve kayda deger bir ilerleme gosterdigini gosterir.

Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 06grencilerin yazma becerilerinde dislince yazisi
puanlama 6lgeginden aldiklari 6n test ve son test puanlari arasinda cinsiyete dayali anlamli bir farklihgin
arastinildigl bu béliimdeki veriler tabloda verilmistir.

Tablo 7.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Yazma Becerilerinden Aldigi Puanlarin Cinsiyete Gére Karsilastirildidi t-
testi Tablosu

Gruplar n X ss ttesti
P t sd p

Deney 1 Dusunce Yazisi Puanlama Kiz 24 42,54 12,945

~ . i 5 1
Olgegi On test / Son test Kiz 24 6127 14,385 9,644 3,00
Deney 2 Duglince Yazisi Puanlama Erkek 25 40,36 9,552

- . -12,242 2 1
Olgegi On test / Son test Erkek 25 6367 10,197 242 24,00
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Kontrol 1 Diisiince Yazisi Puanlama Kiz 24 40,17 10,445 ,813 23 ,424
Olgegi On test / Son test Kiz 24 40,58 10,862
Kontrol 2 Diisiince Yazisi Puanlama Erkek 21 38,15 11,826

Olgegi On test / Son test Erkek 21 3884 9,355 -1,204 20,243

Tablo 7 incelendiginde Disiince Yazisi Puanlama Olcegi testinde Deney 1 (kiz 6grenciler) 6n
test puani ortalamasi 42,54, son test puani ortalamasi ise 61,27'dir. Deney 2 (erkek 6grenciler) 6n test
puani ortalamasi 40,36, son test puani ortalamasi ise 63,67'dir. Her iki durumda da t-testi
uygulanmistir. T-testi sonuglarina gore, 6n test ve son test puanlari arasinda hem kiz 6grencilerde hem
de erkek 6grencilerde anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir (p < 0,05).

Kontrol 1 (kiz 6grenciler) 6n test puani ortalamasi 40,17, son test puani ortalamasi ise 40,58'dir.
Kontrol 2 (erkek 6grenciler) 6n test puani ortalamasi 38,15, son test puani ortalamasi ise 38,84'tiir. Her
iki durumda da t-testi uygulanmistir. T-testi sonuglarina gore, 6n test ve son test puanlari arasinda hem
kiz 6grencilerde hem de erkek 6grencilerde anlamli bir farklilik olmadigi belirtilmistir (p > 0,05).

Yukaridaki yorumlar, deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin diislince yazisi puanlama
Olcegi puanlarina iliskin cinsiyet temelli karsilastirmalari icermektedir. Deney grubunda hem kiz hem
de erkek 6grencilerin 6n ve son test puanlari arasinda anlamh bir farkhilik oldugu belirtilmistir. Ancak,
kontrol grubunda her iki cinsiyetin 6n ve son test puanlari arasinda anlamli bir farkhlik olmadigi
gorilmektedir. Deney grubunda bulunan erkek ve kizlarin son test puanlari ve 6n test puanlari
arasindaki ylikselis benzerdir. Uygulamalar neticesinde hem kizlarin hem de erkeklerin yazma becerileri
cinsiyet farki olmadan gelismistir.

Deney grubunun kaygli On test-son test puanlarinin karsilastiriimasi amaciyla uygulanan
analizin sonucu tabloda verilmistir.

Tablo 8.
Deney Grubunun Yazma Kaygisi Olgedinden Aldigi Puanlarin Karsilastirildigi t-testi Tablosu
- t testi
Grupl N
ruplar X ss : o »
Yazma Kaygisi Deney On test 49 42,09 7,807
Olgegi Deney Son Test 49 38,25 6,135 37,551 48 /001

Tablo 8’e gore deney grubundaki katimcilarin Yazma Kaygisi Olcegindeki 6n test ve son test
sonuclari verilmistir. On test ve son test puanlari arasindaki farklari degerlendirmek igin t-testi
kullanilmistir. Tablodaki verilere gére, deney grubundaki katilimcilarin Yazma Kaygisi Olcegindeki 6n
test puani 42,09 olarak belirtilmistir. Son test puani ise 38,25 olarak verilmistir. Bu, deney grubu
katilimcilarinin yazma kaygilarinin zaman icinde azaldigini gostermektedir. T-testi sonucunda elde
edilen t degeri 37,551 olarak verilmistir. P degeri ise ,001 olarak belirtilmistir. Bu degerler, on test ve
son test puanlari arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu géstermektedir.

Kontrol grubunun kaygi 6n test-son test puanlarinin karsilastiriimasi amaciyla uygulanan
analizin sonucu tabloda verilmistir.

Tablo 9.
Kontrol Grubunun Yazma Kaygisi Olgeginden Aldigi Puanlarin Karsilastirildigi t-testi Tablosu
Gruplar n X 3 ttest
P t sd p
N Kontrol On Test 45 41,91 7,873
Yazma Kaygisi Olcegi ol son Test 45 4089 900 o486 44,001

Tablo 9’da kontrol grubu 6n test ve son test sonuglari verilmistir. Kontrol grubundaki
katilimcilarin Yazma Kaygisi Olgegi puanlari incelendiginde, 6n test ve son test arasinda anlamlh bir
farkhlik oldugu goriilmektedir. On test puanlarina baktigimizda, kontrol grubundaki katiimcilarin
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yazma kaygisi puanlarinin ortalama olarak 41,91 oldugu goriilmektedir. Standart sapma degeri ise
7,873 olarak hesaplanmistir. Son test puanlarina gectigimizde ise, kontrol grubundaki katilimcilarin
yazma kaygisi puanlarinin ortalama olarak 40,89 oldugu goriilmektedir. Standart sapma degeri ise
9,200 olarak belirlenmistir. P degeri ise anlamli bir farklihgin oldugunu géstermektedir. Sonug olarak,
tablodaki verilere gére kontrol grubundaki katihmcilar arasinda Yazma Kaygisi Olgegi puanlarinda
anlamli bir farklihk oldugu séylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarinin kaygli 6n test-son test puanlarinin karsilastiriimasi amaciyla
uygulanan analizin sonucu tabloda verilmistir.

-[I;ae?::ylv% Kontrol Gruplarinin Yazma Kaygisi Olgedinden Aldigi Puanlarin Karsilastirildidi t-testi Tablosu
Gruplar N X Ss : t tse;ti p

Yazma Kaygisi Olgegi On test ch:fr\& jg ﬁ:gi ;:Z% ,597 92 ,552

(e Ko Ot Son et BE G aw w oo

Tablo 10’da deney grubunda 6n test puaninin ortalama degeri 42.88’dir. Kontrol grubunda 6n
test puaninin ortalama degeri 41.91'dir. Yapilan t-testine gbre, gruplar arasinda 6n test puanlari
acisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklihk bulunmamaktadir (t = 0.597, p = 0.552).

Son test sonuclarinda; deney grubunda son test puaninin ortalama degeri 38,25’tir. Kontrol
grubunda son test puaninin ortalama degeri 40.89’dur. Yapilan t-testine gore, gruplar arasinda son test
puanlari agisindan istatistiksel olarak anlamh bir farklilik bulunmaktadir (t = 12.600, p = 0.001).

On test sonuclarina gore deney grubuyla kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmamasi, deney Oncesi yazma kaygisi dizeylerinin benzer oldugunu gosterir. Son test
sonuglarina goére, deney grubuyla kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmaktadir.

Deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6grencilerin yazma kaygisi 6lceginden aldiklari 6n test
ve son test puanlari arasinda cinsiyete dayali herhangi bir anlamli farkhligin arastirildigi bu bélimdeki
veriler tabloda verilmistir.

Tablo 11.
Deney ve Kontrol Gruplarinin Yazma Kaygisi Olgedinden Aldigi Puanlarin Cinsiyete Gére Karsilastirildidi
t-testi Tablosu

Gruplar n X ss t testi
— = t sd p
st O e aas 29 B oo
R T B
P e 1 B
ort Y oG O0_Sak 3059 SO0 et 3y

Tablo 11 incelendigine Yazma Kaygisi Olgegi 6n test sonuglarina gére Deney 1 (kiz 6grenciler)
On test puani ortalamasi 42,75, son test puani ortalamasi ise 38,34'tlir. Deney 2 (erkek 6grenciler) 6n
test puani ortalamasi 41,43, son test puani ortalamasi ise 38,16'dir. Her iki durumda da t-testi
uygulanmistir. T-testi sonuglarina gore, 6n test ve son test puanlari arasinda hem kiz 6grencilerde hem
de erkek 6grencilerde anlamli bir farklilik oldugu belirtilmistir (p <0,05).
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Kontrol 1 (kiz 6grenciler) 6n test puani ortalamasi 42,25, son test puani ortalamasiise 40,79'dir.
Kontrol 2 (erkek 6grenciler) 6n test puani ortalamasi 41,57, son test puani ortalamasi ise 40,97'dir. Her
iki durumda da t-testi uygulanmistir. T-testi sonuglarina gore, 6n test ve son test puanlari arasinda hem
kiz 6grencilerde hem de erkek 6grencilerde anlaml bir farklilik olmadigi belirtilmistir (p > 0,05).

Yukaridaki yorumlar, deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin yazma kaygisi 6lgegi puanlari
Gzerindeki cinsiyet temelli farkhliklari géstermektedir. Deney grubunda hem kiz hem de erkek
Ogrencilerin 6n ve son test puanlari arasinda anlamli bir farkhlik oldugu belirtilmistir. Ancak, kontrol
grubunda her iki cinsiyet arasinda 6n ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklihk olmadig
gorilmektedir. Deney grubunda bulunan erkek ve kizlarin son test puanlari 6n test puanlari arasindaki
azalis benzerdir. Hem kizlar hem de erkeklerin yapilan uygulamalar neticesinde yazma kaygilari cinsiyet
farki olmadan azalmistir.

Arastirmanin nitel boyutunda uygulama 6ncesi ve sonrasi sorulan sorular neticesinde alinan
cevaplardan alti alt tema ve kodlar olusturulmus, 6grencilerin temalara ait gorisleri tablo ve sekillerle
sunulmustur. Uygulama Oncesi ve sonrasinda olusan temalar tabloda verilmistir. Tabloda verilen alt
temalar “uygulama Oncesi” ve “uygulama sonrasi” seklinde numara sirasina gére sunulmustur.

Tablo 12.
Uygulama Oncesi ve Sonrasi Ortaya Cikan Alt Temalar
Uygulama Oncesi Uygulama Sonrasi

Yazma esnasinda zor ya da kolay gelen noktalar Yazma becerisinin gelisimi
Yazarken dikkat edilen noktalar Metnin boltimleri
Yazma esnasinda kolay ya da zor gelen asamalar Degerlendirme yontemleri
Metin degerlendirme yontemleri Kaygi durumu
Yazma esnasinda kaygi durumu Yazma esnasinda hissedilenler

Yazma esnasinda hissedilenler

Gorusmeye katilan 6grencilerin uygulama o6ncesi birinci alt temaya verdigi cevaplar,
“Uygulama Oncesi” ve “Uygulama Sonras!” seklinde sirasiyla sunulmustur.

Uygulama Oncesi

Tablo 13.

Yazma Esnasinda Zor ya da Kolay Gelen Noktalar
Kategoriler Kodlar f
Kolay gelen noktalar Ornek verme 11
ve Baslik bulma 4
Yazim kurallari 15
Zor gelen noktalar Noktalama isaretleri 13
° Sayfa diizeni 12
Kelime segimi 9

Cevaplara gore o6grenciler, genel olarak yazma esnasinda “yazim kurallari”, “noktalama
isaretleri”’, “sayfa diizeni” ve “kelime se¢imi “ noktalarinda zorlandiklarini ifade etmislerdir. Bunun
yaninda 6grenciler yazma esnasinda “6rnek verme”, “baslik bulma” noktalarinda zorlanmadiklarini
ifade etmislerdir. Bazi 6grencilerin bu alt temaya iliskin gérisleri su sekildedir:

“Yazi yazarken yazim kurallari ve noktalama isaretlerini acaba dogru yapabiliyor muyum diye
diisiiniiyorum ve bu konu benim stres kaynagim olup siirekli yanls yapiyorum.” (Katilimci, 12)

“Yazi yazarken kolay gelen noktalardan birisi benim igin baslik bulmak. Zor gelen kisim ise

kelime se¢mek. Yaziya baslarken bir tiirlii kelime bulamiyorum.” (Katilimci, 17)
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Tablo 14.
Yazarken Dikkat Edilen Noktalar
Kategoriler Kodlar f
Yazim kurallari 18
Noktalama isaretleri 17
Dikkat edilen noktalar icerik 12
Sayfa diizeni 11
Baskasinin begenisi 3

Yazma esnasinda 6grencilerin dikkat ettikleri konusunda gorusleri ele alindiginda 6grencilerin
en ¢ok “icerik”, “sayfa diizeni”’, baskalarinin begenisi ve diisiinceleri”, “yazim kurallari”’, ve “noktalama
isaretlerinin dodru kullanimi” noktalarina dikkat ettikleri gorilmugstir. Alt temaya iliskin bazi
Ogrencilerin gorisleri su sekildedir:

“Noktalama ve yazim kurallarina dikkat ederken yazinin icerigine ¢ok dikkat edemiyorum ama
diizene ¢ok dikkat ediyorum. Bence bir yazinin en énemli etkenleri icerik ve diizen” (Katilimci, 15)

“Yazi yazarken igerige ve insanlar bunu begenir mi diye 6nem veririm. Kisaca empati. Yani asil
dikkat ettigim insanlardir. Baska olarak da sayfa diizenine dikkat ederim, pek basardigim séylenemez.
Paragraf baslari hi¢c olmuyor. Yaninda da kelimeler hep asadi dogru gidiyor. Yapamiyorum bir tiirli.”
(Katihmci, 3)

Tablo 15.
Yazma Esnasinda Zor ya da Kolay Gelen Asamalar
Kategoriler Kodlar f
Girig 17
Zor gelen asamalar Sonug 15
Gelisme 2
Kolay gelen asamalar Gelisme 16

Ogrencilerin yazma esnasinda kendilerine zor ya da kolay gelen asamalar konusundaki
cevaplari analiz edildiginde Uzerinde durulan li¢ asamadan zor olarak “giris bélimi’” ve “sonug
béliimii”’ kolay olarak da “gelisme béliimi” seklindeki cevaplari 6ne gikmaktadir. Alt temaya iliskin bazi
ogrenci gorisleri su sekildedir:

“Giris ve sonu¢ béliimiini yazmak biraz zor, ézellikle giris béliimiinii yazmak en zoru. Bence
gelisme béliimii daha kolay, sonug¢ béliimii ise orta derece. Yaziya baslarken nasil baslayacagimi
bilemiyorum ama basladiktan sonra gelisme béliimiinde her seyi yazabiliyorum. Sonug béliimii de zor,
hangi kelimeyle bitecek karar veremiyorum.” (Katilimci, 1)

“Genellikle ortalarinda yani gelisme béliimii kolay geliyor. Ancak ilk kelimeyi veya ciimleyi
segerken ve sonda metni 6zetlemekte zorlaniyorum.” (Katimci, 13)

Tablo 16.
Metin Degerlendirme Yéntemleri
Kategoriler Kodlar f
. . . . Kendim degerlendiririm 17
Degerlendirme yontemleri N ,
Degerlendirmem 15

Metin degerlendirme alt temasinda 6grencilerin vermis olduklari cevaplara bakildiginda ¢ok
blylik bir boluminin yazdiklari Grlnleri “degerlendirmiyorum” seklinde cevapladigi, bir kisminin da
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“kendim degerlendiriyorum” seklinde oldugu goriismuistir. Alt temaya iliskin bazi 6grenci gorusleri su
sekildedir:

“ Yazdiklarimi degerlendirirken énce metnin konusu ve aktarmak istedigi mesaji anlamaya
calisiyorum ve daha sonrasinda kendimi baskasinin yerine koyarak okuyorum yazimi ve
degerlendiriyorum. Eksik olursa silip oralari diizeltiyorum.”” (Katilimci, 11)

“...simdiye kadar hi¢ degerlendirmedim.” (Katihmci, 19)

“Yazdiklarimi degerlendirmiyorum hi¢.” (Katilimci, 9)

Tablo 17.
Yazma Esnasinda Kaygi Durumu
Kategoriler Kodlar f
Begenilme kaygisi 12
Kaygi Gok kaygilanirim 12
Zaman kaygisi 9
Az kaygilanirm 3

Ogrencilerin metin yazarken kaygi durumlari hakkinda verdikleri cevaplar incelendiginde genel
olarak su 4 durumun ortaya ciktigi goérilmektedir: “az kaygilanirrm”, “cok kaygilanirnm”, “zaman
kaygisi” ve “begenilme kaygisi”. Alt temaya iliskin bazi 6grenci gorusleri su sekildedir:

“Yazi yazarken 6gretmenimin, arkadaslarimin benim yazimi bedenip bedenmeyeceginden
kaygilanirrm. Ama éyle ¢ok da kaygilanmam biraz olur. Onlar benim icin énemlidir. Clinkii bazen
yazdiklarima giildiiklerinde hosuma gitmiyor ve (iziilliyorum ama bedenirlerse ¢cok mutlu oluyorum.”
(Katihmci, 20)

“Yazi yazarken kendim igin yazarsam cok kaygilandigim séylenemez fakat bu okul icinde bir
kompozisyon vesaire falan olunca kaygilaniyorum. Ozellikle sanki yazim hep ge¢ kalacakmis ve
yetistiremeyecekmisim gibi geliyor. Beni en ¢ok yoran iste bu yetistirememe korkusu bence.” (Katihmci,
17)

Tablo 18.
Yazma Esnasinda Hissedilenler
Kategoriler Kodlar f
Heyecan 10
Korku 9
Duygu Mutluluk 6
Huzur 5
Rahatlama 4

Ogrencilerin yazma sirasinda hissettikleri ile ilgili verdikleri cevaplara bakildiginda daha ¢ok
“korku” ve “heyecan” hissini yasadiklari, bununla beraber “huzur”, “mutluluk” ve “rahatlama”
hissettikleri yapilan analizler sonucunda 6n plana ¢ikmaktadir. Alt temaya iliskin bazi 6grenci gorusleri
su sekildedir:

“Yazi yazmak, duygularimi kdgida dékmekmis gibi geliyor ve bu beni asiri derecede
rahatlatiyor. Bence bir insan bir konu hakkinda (iziiliince veya sevinci duygularina aktarmak en giizel
sey. Mesela glinliikle bunun igin var. Ama bu yazdiklarimi baskalarinin okuyacagini bilirsem
heyecanlanirim ve i¢imi bir korku kaplar. Bu yiizden baskalarinin benim yazilarimi okumasini istemem.
Hele giinliiklerimi asla.” (Katihmci, 14)

“Yazi yazmak zaten zor benim igin. Yazarken ¢ok korkuyorum kétii not alirsam diye. Béyle
olunca da yazim da kétii oluyor.” (Katihmci, 8)
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Uygulama Sonrasi
Tablo 19.
Yazma Becerisinin Gelisimi
Kategoriler Kodlar f
Sayfa dizeni 15
. Paragraf olusturma 14
Gelisen alanlar Yazim kurallari 12
Noktalama isaretleri 12

Ogrencilerin uygulama sonrasinda yazma becerilerinin gelisimleri ile ilgili soruya verdikleri
cevaplara gore ogrenciler, “sayfa diizeni”, “noktalama isaretlerinin uygun kullanimi”, “paragraf
olusturma becerisi”’ ve “yazim kuralari”’ konularinda gelistiklerini ifade etmislerdir. Alt temaya iliskin
bazi 6grenci gorusleri su sekildedir:

“Yazi planim giizellesti. Noktalama isaretlerinde artik daha dikkatliyim.”” (Katilimci, 8)

“Daha az anlatim bozuklugu yapiyorum. Paragraflar arasi anlam biitiinligi ve mantik
uygunlugunu saglamaya ézen gésteriyorum.” (Katilimci, 9)

“Yazi yazarken énceden paragraf olusturmakta zorlaniyordum fakat artik simdi yeni paragrafa
nasil gegcecegimi biliyorum. Ozellikle son yazilarimda ¢ok paragraf kullaniyorum ve bu sayfa diizenimi
glizellestiriyor.” (Katilimci, 13)

Tablo 20.
Metin Béliimleri
Kategoriler Kodlar f
Gelisme 18
Kolay gelen asamalar Sonug 16
Giris 10
Zor gelen asamalar Giris 7

Uygulama sonrasi 0Ogrencilerle vyapilan goérismeler neticesinde 0Ogrencilerin  yazma
asamalarinda onlara zor ya da kolay gelen asamalarda herhangi bir degisiklik olup olmadigi sorusuna
verdikleri yanitlarin analizlerine gore 6grencilerin uygulama 6ncesi genellikle onlara zor gelen “sonug¢”
bolimiinde artik fazla zorlanmadiklari “giris” béliimiinde ise 6grencilerin bazilarinin hala sorun yasadigi
bazilarinin da artik bu problemi yasamadiklari gériilmektedir. Ogrencilerin uygulama éncesi problem
yasamadigl “gelisme” bolimiinde ise yine problem yasamadiklari gérilmemistir. Alt temaya iliskin bazi
ogrenci gorisleri su sekildedir:

“Yazi yazarken artik baslama konusunda cok diisiinmiiyorum. Yaziya giris yapabiliyorum.
Ozellikle sonug béliimiinde de artik cok giizel oluyor. Genellikle bir ataséziiyle veya deyimle bitirmeyi
6grendim yaziyr.” (Katilimcl, 5)

“Ciimlede giris ve sonug ilk baslarda yapamiyordum. Sonra daha iyi yapmaya basladim.”
(Katihmct, 9)

“Gelisme ve sonug béliimlerini daha iyi yapabiliyorum ama giris béliimiinde bazen énceki gibi
duraksadigim ve fazlaca diisiindiigiim oluyor. Yazarken daha az anlatim bozuklugu yapiyorum.
Paragraflar arasi anlam biitiinliigii ve mantik uygunlugu saglayabiliyorum. Ornek vermekte de hi¢
zorlanmiyorum.” (Katihmci, 17)
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Tablo 21.
Degerlendirme Tiirleri
Kategoriler Kodlar f
Akran degerlendirmesi 15
Degerlendirme yontemleri Ogretmen degerlendirmesi 12
Oz degerlendirme 6

Ogrencilere uygulama boyunca uygulanan (i¢ degerlendirme ydnteminden hangisinin daha
uygun oldugu, daha etkili oldugu seklindeki soruya cevaben 6grencilerin en yiksekten en diisiige dogru
su sekilde sirlamada bulunmuslardir: “akran degerlendirmesi”, “édretmen degerlendirmesi” ve “6z
degerlendirme”. Alt temaya iliskin bazi 6grenci gorisleri su sekildedir:

“Arkadaslarimin beni degerlendirmesi bence daha uygun ¢iinkii onlarla daha samimiyim ve
benim iyiligi igin bana yorumlarda bulunuyorlar. Bir de aramizdaki samimiyet daha iyi oldugu igin bence
arkadas dedgerlendirmesi daha iyi.” (Katihmci, 8)

“Bu uygulamayi yapmadan énce sadece 6z degerlendirme yéntemini kullandigimi fark ettim
fakat artik diger yéntemlerin de uygulayabilecegimi ve faydali oldugunu gérdiim. Bence en uygun
degerlendirme yéntemi &gretmen degerlendirmesi ¢linkii 6gretmenim yaptigim hatayr sadece
s6ylemiyor, onu nasil diizeltecegimi de séyliiyor. Arkadaslarim sadece evet ya da hayir yaziyor. Bu da
benim higcbir isime yaramiyor.” (Katilimci, 13)

“Bence yaptigimiz yazi c¢alsmalari ve dedgerlendirme ¢alismalarinin en iyisi akran
degerlendirmesiydi ¢iinkii aramizda ¢ok hos bir konusmalar oluyordu. Herkes birbirini ¢ok giizel
degerlendirdi ve o hatalari bir daha yapmadik. Ayrica her defasinda baska arkadasimin beni
degerlendirmesi de cok giizeldi.” (Katihmci, 3)

Tablo 22.

Yazma Esnasinda Kaygi Durumu
Kategoriler Kodlar f
Kaygi Kaygim Azaldi 20

Ogrencilerin yazma esnasinda yasadiklari kaygi durumlarina iliskin soruya verdikleri cevaplar
incelendiginde 6grencilerin hepsi, “kaygi durumlarinda belirgin bir azalma” oldugunu belirtmislerdir.
Alt temaya iliskin bazi 6grenci gorusleri su sekildedir:

“lik baslarda telaslanmaktan ne yazacag§imi bilmiyordum fakat sonlara dodru artik daha sakin
kalabiliyorum. Strese girmiyorum.” (Katihmci, 4)

“Kaygr durumum éncekine gére daha iyi oldu. Baslarda tam olarak ne demek istedigimi
belirtemiyordum. Ozellikle arkadaslarimin beni dederlendirecek olmasi beni ¢ok ama ¢ok
kaygilandiriyordu. Hatta bu yiizen ¢cogu zaman bilerek kisa yaziyordum yazilarimi ama daha sonra bu
durum egisti ve daha iyi oldu.” (Katihmci, 11)

“Yazmaya ilk basladigimda ézellikle yaziya baslarken ¢ok kaygilaniyordum fakat yazmaya
devam ettikge bu kaygimdan eser kalmadi. Bunu dgretmenime borg¢luyum ¢iinkii onun uyarilari
sayesinde artik ¢cok fazla endiselenmiyorum. Bu sayede artik daha iyi yazilar yaziyorum.” (Katilimci, 19)

“...yazarken hdla kaygilaniyorum.” (Katilimci, 2)

Tablo 23.
Duygu Durumlari
Kategoriler Kodlar f
Duveu Artan Glven 14
Ve Azalan Heyecan 13
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Artan Rahatlama 12
Azalan Korku 10

Yapilan goriismelerin neticesinde 6grencilerin yazma sirasinda yasadiklari duygularin degisimi
hakkindaki soruya verdikleri cevaplar ¢éziimlendiginde 6grenciler, “daha fazla rahatlama duygusu “ve
“gliven” hissettiklerini, “korku ve heyecan”larinin azaldigini ifade etmislerdir. Alt temaya iliskin baz
ogrenci gorusleri su sekildedir:

“Artik bu konuda daha tecriibeli oldugumu diisiindiigiim ve yazimi nasil yazmam gerektigini
bildigim icin daha kolay geliyor ve yazi yazarken ¢ok rahat oluyorum. Uygulamaya ilk basladigimizda
biraz korku ve heyecan yasiyordum fakat simdi bunlar olmuyor. Yani daha rahatim.” (Katihmci,14)

“Yazi yazarken kendimi artik taninmis bir yazar gibi hissediyorum ve baslangigta lizerimde olan
0 heyecani ¢ok fazla hissetmiyorum. Heyecan yerine daha ¢ok rahatlama geliyor yazdik¢a. Basta
herkesin beni olumsuz elestirecegini diisiindiigiim igin tutukluk oluyordu ama 6yle olmadigini gériince
cok rahatladim.” (Katilimci, 8)

Tartisma ve Sonug

Arastirma sonucunda deney grubundaki katilimcilarin ¢oklu degerlendirme yaklasimi
uygulamalari sonucunda yazma becerilerinde 6nemli bir gelisme oldugu goériilmus, yazma kaygilarinda
ise belirgin bir diisiis yasandigi belirlenmistir. Arastirmanin cinsiyete bagh sorulari Gzerinde yapilan
analizler sonucunda ¢oklu degerlendirme yaklasiminin etkisi her iki cinsiyet icin de ayni olmustur.
Ayrica gortismeler sonucu elde edilen nitel veri sonuclari, nicel verilerle uyumlu bir sekilde bulgulari
desteklemektedir. Bu da c¢oklu degerlendirme yaklasiminin ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma
becerilerinin gelistirilmesinde ve yazma kaygilarinin azalmasinda bir ara¢ olarak kullanilabilecegini
gostermektedir. Arastirmanin bulgularina gére deney grubu 6grencilerinin diislince yazisi puanlama
dlceginden aldigi son test puani ortalamasi (X=62,47), 6n test puan ortalamasina (X=41,45) gére
belirgin bir artis géstermistir. Kontrol grubunun son test puan ortalamasinda da (X=39,71), 6n test puan
ortalamasina (X=39,16) gére bir artis olmustur. Arastirmanin diger degiskeni olan “yazma kaygisi” nda
ise deney grubu égrencilerinin yazma kaygisi lceginden aldiklari son test puani ortalamasi (X=38,25),
6n test puan ortalamasina (X=42,09) gére belirgin bir azalma gostermistir. Kontrol grubunun ise son
test puan ortalamasi (X=40,89) ise, 6n test puan ortalamasina (X=41,91) gére bir azalma olmustur.
Diger yandan uygulama o6ncesi katilimcilarla yapilan gérismelerde, 6grencilerin yazarken 6zellikle
bicimsel 6gelere odaklandiklari ve noktalama isaretleri, yazim kurallari, sayfa diizeni gibi unsurlara
daha fazla dikkat ettikleri belirlenmistir. Bununla birlikte 6grencilerin giris ve sonug¢ boélimlerinde
zorlandiklari, gelisme bélimiinde ise daha rahat hissettikleri anlasiimistir. Yazarken yasadiklari kaygilar
ise az kaygilanma, ¢ok kaygilanma, yetistirememe kaygisi ve begenilme kaygisi seklinde kodlanmustir.
Arastirma, kiz ve erkek ogrencilerin benzer zorluklarla karsilastigini ortaya koymustur. Bu sonuglar
distince yazisi 6lgegi ve yazma kaygisi 6lgeginden alinan sonuglarla 6rtlismektedir. Uygulama sonrasi
yapilan gorismelerde ogrencilerin 6zellikle sayfa dizeni, noktalama isaretleri, yazim kurallari ve
paragraf olusturabilme alanlarinda ilerleme kaydedildigi belirlenmistir. Ayrica uygulama sonrasinda
dgrencilerin kayg! diizeylerinin azaldigi ve rahatladiklari anlasilmistir. Ogrencilerin tercih ettikleri
degerlendirme yontemlerine gore kiz 6grencilerin 6gretmen degerlendirmesini erkeklerin ise akran
degerlendirmesini tercih ettikleri sonucuna ulasilmistir. Bltinlestirilen nicel ve nitel bulgular, coklu
degerlendirme yaklasiminin Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmede ve yazma kaygilarini
azaltmada etkili bir uygulama oldugunu géstermektedir.

Alanyazinda ¢oklu degerlendirme yaklasiminin yazma becerisine ve yazma kaygisina etkisine
yonelik olarak ortaokul 6grencileri hedef kitlesiyle yapilan herhangi bir arastirmaya rastlanmamistir.
Bu durum 6grenciler lizerinde ¢oklu degerlendirme yaklasiminin yazma becerileri ve yazma kaygisina
etkisini belirlemek icin daha fazla bilimsel calismaya ihtiyac oldugunu gostermektedir.

Yazma c¢alismalarinda sire¢ temelli yazma etkinliklerinin kullanilmasinin yazma becerisini
gelistirdigi bilinmektedir (Tavsanl ve Kaldirim, 2020). Arastirma sonuglarina benzer sekilde Tavsanli’nin
(2019) yaptigi calismada siire¢ temelli yazma yaklasiminin yazil ifade becerilerinin gelistirilmesinde
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fayda sagladigi gorilmustir. Bununla birlikte Karagtl’in (2017) ortaokul altinci sinif 6grencilerinin
proje tabanli basamakl 6gretim programinin okudugunu anlama ve yazili anlatim becerilerine olan
etkisini arastirmak icin yaptig calismada deney grubundaki 6grencilerinin kontrol grubu 6grencilerine
gore daha yiksek puanlar aldiklari ve daha basarili kompozisyonlar yazdiklari sonucunda ulasiimistir.
Ozkara (2007), Karatay (2011), Elbir ve Yildiz (2012), Akcora ve Erdem (2012), Tabak ve Goger (2013)
de benzer sonuglara ulasmistir. Buna gore deney grubu oOgrencilerinin basari puanlari egitim
oncesindeki basari puanlariyla karsilastirildiginda anlamli dizeyde artmistir. Benzer bulgulara Yazar
(2004), Stinnetgi (2008), Ozkara (2007) ve Ulper (2008) de ulasmistir.

Sire¢ temelli yazma hakkindaki arastirmalarda elde edilen sonuclarin bu arastirmanin
sonuglariyla paralellik géstermesinin birtakim olasi nedenleri olabilir. Yazma becerisi, dil yapisi, gramer
kurallari, yazma sireci ve iletisim becerileri gibi evrensel ilkelerle baglantihdir. Arastirmalar, bu
evrensel ilkelerin yazma becerisine genel olarak etki ettigini ve benzer sonuglara yol acgtigini
gosterebilir. Ornegin, yazma becerisi icin dilbilgisi kurallarina uymak veya yazma siirecinde planlama
yapmak genellikle basariyi etkiler ve bu nedenle benzer sonuglar elde edilir. Bununla birlikte yazma
becerisi lizerine yapilan arastirmalar, belirli egitim ve 6gretim yaklasimlarinin daha etkili oldugunu
gosterebilir. Ogretmenler ve arastirmacilar, bu yaklasimlari kullanarak benzer sonuglar elde etmeyi
hedefleyebilir.

Ozsavli’ye (2023) gore kelime seciminin, icerik, yapi ve dil kullaniminin égrencilerin yazma
becerisini sekil bakimindan anlamli dizeyde degistirdigi gorilmistiir. Akran geri bildirimiyle
ogrencilerin yazma kaygilarinin da azaldigi tespit edilmistir. Karateke Bayat ve Gin’lin (2018) yaptig
calismada Tirkce Ogretiminde akran degerlendirmesinin 6grencilerin yazma kaygisini azalttig
saptanmistir. Akran etkilesimi ile ilgili yapilan baska bir arastirmada Doélek ve Hamzaday! (2016),
ogrencilerin yazili anlatim becerilerinin gelistiriimesinde akran etkilesimine dayali yazma etkinliklerinin
faydali oldugu sonucuna ulasmistir. Benzer bir konu ile ilgili yapilan arastirmada Gilisen (2011) akran
doéniitiine dayal olarak dgrencilerin yazili anlatim becerilerini gelistigini ifade etmistir. Ogrencinin
derse aktif katilimina, iletisim ve sosyal becerilerine de katki saglamistir. Oykiileyici metin tiirii yazma
da hatalarin azalmasinda akran doénuti etkinlikleri etkisinin oldugu belirtilmistir.

Akran destekli yazma becerisi arastirmalarinin yapilan arastirma sonuglariyla benzer olmasi,
yazma etkinliklerinde akran etkilesiminin ve is birliginin 6nemini vurgulayan ortak bir temele
dayandirilabilir. Bunun yaninda akran destekli yazma becerisi arastirmalarinin sonuglari, belirli bir
orneklem segimiyle iliskili olabilir. Arastirmalar, benzer yas ve deneyim diizeyine sahip katilimcilarla
gerceklestirildiginde, sonuglar benzerlik gésterebilir. Ornegin ayni siniftaki dgrenciler veya belirli bir yas
grubu Uzerinde yapilan arastirmalar, benzer sonuglari dogurabilir.

Asihoglu ve Ozkan (2013) ortaokul diizeyindeki kizlarin erkeklere oranla daha yiiksek yazma
kaygisi yasadiklarini belirlemislerdir. Bagka bir arastirmada ise ortaokul diizeyindeki erkeklerin kizlara
gore daha fazla yazma kaygisi yasadiklari, daha az yazma egilimine sahip olduklari belirtilmektedir
(Cocuk ve ark. 2016). Clark ve Dugdale (2010) erkeklerin yazmayi kizlara gére daha sikici bulduklarini
belirlemistir. Yazma ve kaygi iliskisini iceren diger arastirmalarda ise ortaokul 6grencilerinin yazma
kaygilariyla yazma egilimleri arasinda negatif yonde iliski tespit edilmistir (Cocuk ve ark, 2016). Yazma
kaygilar yikseldigi 6l¢clide yazma performanslarinin distigt (Negari ve Rezaabadi, 2012), yazma
kaygilariyla dil derslerindeki basarilari arasinda negatif yonli anlamli iliskiler oldugu tespit edilmistir
(Chengve ark, 1999). Yazma kaygisi bakimindan bahsedilen arastirma sonuglarinin yapilan bu arastirma
sonuglarinin aksini séylemesi, bu arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan 6grencilerin secimiyle
yakindan ilgili olabilir. Arastirma grubu icin secilen Kiitahya ilindeki iki ortaokulun sadece kiz ve erkek
ogrencilerden meydana gelmesi, diger arastirmalarin kaygli durumu sonuglariyla paralellik
gostermemesinde etkili olabilir.

Farkli arastirmalarda ortaokul 6grencilerinin yazma kaygisiyla ilgili farkl sonuglar elde edilmesi,
bircok faktoriin etkilesimi sonucunda olabilir. Farkh 6rneklemlerin secilmesi, arastirma tasarimi ve
kullanilan veri toplama araglarinin farkli olmasi, kiltiirel ve sosyal faktorlerin gesitliligi gibi faktorler,
bireylerin yazma kaygisi dizeylerini etkileyerek farkli sonuglara yol acabilir. Bununla birlikte
ogrencilerde daha dnceden var olan yazma deneyimleri de farkh sonuglarin ortaya ¢ikmasinda etkili
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olabilir. Ancak daha fazla calisma ve analiz yapilmasi gerekmektedir, bdylece cinsiyetin diger faktorlerle
etkilesimini ve yazma kaygisinin farkli baglamlarda nasil degisebilecegini daha iyi anlayabiliriz

Sonug olarak, coklu degerlendirme yaklasiminin ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma becerileri
ve yazma kaygisi lzerinde olumlu sekilde etkili oldugu belirlenmistir. Ancak bu sonuglarin genel
gecerliligini ve uzun vadeli etkilerini belirlemek icin daha fazla arastirma yapilmasi gerekmektedir.
Ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma becerileri ve yazma kaygisi Gzerinde ¢oklu degerlendirme
yaklasiminin etkisini inceleyen bu arastirma, egitim uygulamalarimizi ve stratejilerimizi gelistirmek
adina onemli bir adimdir. Calismanin sonuglarina dayanilarak 6gretmenlerimize ve egitimcilerimize
coklu degerlendirme yaklasimini benimsemeleri ve uygulamalari konusunda cesaret verilmeli,
0grencilerimizin yazma becerilerini gelistirmek ve yazma kaygilarini azaltmak igin ¢esitli ydntemlere ve
destek mekanizmalarina bagvurulmalidir.

Oneriler

Coklu degerlendirme yaklagsiminin ortaokul 7. sinif 6grencilerinin yazma becerileri ve yazma
kaygisi Gizerinde olumlu bir etkisi olabilecegi diistiniilmektedir. Ancak, bu konuda daha fazla arastirma
yapilmasi ve kontrolli galismalarin gergeklestirilmesi gerekmektedir. Bu tir ¢alismalar, c¢oklu
degerlendirme yaklasiminin 6grencilerin yazma becerilerini destekleyici bir ara¢ olup olmadigini daha
kesin bir sekilde belirlememize yardimci olacaktir. Bu arastirmanin sonuclarina dayanarak sunlar
Onerilmektedir:

Egitim programlarinda c¢oklu degerlendirme vyaklasiminin kullaniminin tesvik edilmesi:
Calismanin sonuglari, coklu degerlendirme yaklasiminin 6grencilerin yazma becerileri ve yazma kaygisi
Gzerinde olumlu etkilere sahip olabilecegini gostermektedir. Bu nedenle, egitim programlarinda ve
ogretmenlerin uygulamalarinda c¢oklu degerlendirme yontemlerine daha fazla yer verilmesi
Onerilebilir.

Gelecekteki arastirmalarin odaklanmasi gereken alanlar: Calismanin sonuglarina dayanarak,
gelecekteki arastirmalarin ¢oklu degerlendirme yaklasiminin etkisini daha kapsamli sekilde
degerlendirmesi ve farkli faktorleri dikkate almasi dnemlidir. Ornegin, 6grenci 6zellikleri, 6gretmen
faktorleri, sinif ortami gibi etkenler daha ayrintili olarak incelenebilir. Ayrica uzun vadeli takip
calismalariyla c¢oklu degerlendirme yaklasiminin 6grencilerin yazma becerileri ve yazma kaygisi
Uzerindeki uzun sireli etkileri arastirilabilir. Bu galismalar, egitim sistemimizde ¢oklu degerlendirme
yaklagiminin uygulanmasi ve gelistirilmesi icin daha saglam temellere dayanmamizi saglayacaktir.

Ogretmenlerin egitimi: Ogretmenlere coklu degerlendirme yaklasiminin dogru bir sekilde
uygulanmasi konusunda egitim verilmelidir. Bu egitim; 6gretmenlerin degerlendirme stratejilerini
cesitlendirmelerine, geribildirim sireclerini iyilestirmelerine ve 6grencilerin yazma becerilerini daha
etkili bir sekilde degerlendirmelerine yardimci olacaktir.

Ogrencilerin yazma becerilerini desteklemek icin ¢esitli degerlendirme ydéntemlerinin
kullanilmasi: Arastirma sonuglari, sadece yazili sinavlara dayali yontemlerin degil, 6grencilerin yazma
becerilerini farkli yollarla degerlendiren gesitli yontemlerin kullanilmasinin énemini vurgulayabilir.
Ogrencilerin yazili ifade becerilerini gelistirebilmek icin ddevler, portfolyolar, sunumlar gibi farkli
degerlendirme araclarina daha fazla yer verilmelidir.

Degerlendirme araglarinin gesitlendirilmesi: Coklu degerlendirme yaklasiminin etkili bir sekilde
uygulanmasi icin farkli degerlendirme araclarinin kullaniimasi énemlidir. Ogrencilerin yazma
becerilerini 6lgmek icin sadece sinavlar degil, 6rnegin portfolyolar, projeler, sunumlar gibi cesitli
degerlendirme araclari kullaniimalidir.

Sosyal destek aglarinin olusturulmasi: Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmek ve yazma
kaygisini azaltmak icin sosyal destek aglarinin olusturulmasi énemlidir. Ogrencilerin birbirleriyle is
birligi yapmalarini, yazma deneyimlerini paylasmalarini ve birbirlerine destek vermelerini saglayacak
ortamlar olusturulmalidir.

Arastirma ve Yayin Etigi
Bu calismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel

229



Ahmet Sencer ENGIN, Esra KARAKUS TAYSi

Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Extended Abstract
Introduction

Multiple assessment tools such as self-assessment and peer assessment are also used in
addition to teacher assessment, which is the most powerful and classical tool used to assess writing
skills (Gelbal & Kelecioglu, 2007; Akata, 2009; Canbulat, Bicak & Uyumaz, 2017; Goger, 2018). Unlike
traditional assessment activities, the evaluation of the student by the stakeholders with whom he/she
communicates, including the student himself/herself, is accepted as an objective form of evaluation.
This method, also referred to as multiple assessment or 360-degree assessment, has revealed its
importance in the education system, which is complex, interactive and time-dependent in nature. In
learner-oriented assessment activities, students identifying their own mistakes and being evaluated by
their peers will help them learn better. In this context, peer assessment and self-assessment practices
are effective assessment activities that can be used in teaching and improving writing skills. Peer
assessment and self-assessment activities are also very effective in terms of receiving fast and detailed
feedback compared to traditional teacher assessment (Yurdabakan & Cihanoglu, 2009; Gécer & Cayli,
2017; Aslanoglu, 2017).

One of the problems that students face in the evaluation process is the anxiety they experience
against the evaluation of the product they put forward. Students who experience this anxiety intensely
may encounter devastating problems. In the teaching of writing skills, the reflection of some problems
brought about by this high level of anxiety is inevitable (ibili, 2015). Some problems experienced in the
affective domain during the teaching process also affect the cognitive domain. For example, when
students experiencing a high level of anxiety are asked to write a composition on any subject, it can be
seen that students have difficulty in remembering the words related to the subject (Hamaratli, 2015).
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There are many factors affecting students' anxiety about writing. Individual differences of students,
teachers' views on the subject, space and time, and classroom interaction are among these factors
(Karakaya & Ulper, 2011). In addition to negative outcomes such as procrastination, loss of confidence,
tension and fear caused by a high level of writing anxiety among students, it also seems to cause
interruption in the student's thinking process. Furthermore, it is known that students' exposure to an
inattentive checking system in the writing process harms them cognitively and emotionally (Yaman,
2010).

Method

In this study where the effect of multiple assessment approach on the writing skill and writing
anxiety of 7t grade students in lower secondary school was investigated, a mixed method was used.
The measurements made during the research process were made in the form of pre-test - post-test
and both quantitative and qualitative measurement tools were used. The quantitative and qualitative
data obtained from the research questions were analysed separately from each other and then
interpreted together.

When the literature is examined, a mixed method appears as a method that combines
guantitative and qualitative methods. In this method, researchers collect and analyse both
guantitative and qualitative data using different measurement tools. When using mixed methods,
guantitative and qualitative data can be collected simultaneously or one after the other. In this way, it
becomes possible to link the data by associating them with each other and to analyse the results of
the research in a comprehensive manner by preventing the analysis of a single data source (Creswell
& Clark, 2014).

Result and Discussion

As a result of the study, it was seen that there was a significant improvement in the writing
skills of the participants in the experimental group as a result of the multiple assessment approach
practices, and there was a significant decrease in their writing anxiety. As a result of the analysis on
the effect of gender, it was concluded that gender did not have any effect on writing skills and writing
anxiety. In addition, the results of the qualitative data obtained from the interviews supported the
guantitative findings. This shows that the multiple assessment approach can be used as a tool to
improve the writing skills of 7' grade lower secondary school students and to reduce their writing
anxiety.

It is known that using process-based writing activities in writing studies improves writing skills
(Tavsanli & Kaldirim, 2020). Similar to the results of the current study, in the study conducted by
Tavsanli (2019), it was seen that the process-based writing approach was beneficial in the development
of expressive skills. In addition, in Karagil’s (2017) study investigating the effect of the project-based
step-by-step curriculum on the reading comprehension and written expressive skills of sixth-grade
lower secondary school students, it was concluded that the students in the experimental group
received statistically significantly higher scores and wrote more successful compositions than the
control group students. Ozkara (2007), Karatay (2011), Elbir and Yildiz (2012), Akgora and Erdem
(2012), Tabak and Géger (2013) also reached similar results. Accordingly, the achievement scores of
the experimental group students increased significantly compared to their achievement scores before
the training. Similar findings were also reached by Yazar (2004), Siinnetci (2008), Ozkara (2007) and
Ulper (2008).

In the literature, Asilioglu and Ozkan (2013) found that girls at the lower secondary school level
had higher writing anxiety than boys. In another study, it was stated that lower secondary school boys
had more writing anxiety and less willingness to write than girls (Cocuk et al. 2016). Clark and Dugdale
(2010) revealed that boys found writing more boring than girls. In other studies involving the
relationship between writing and anxiety, a negative relationship was found between secondary
school students' writing anxiety and their writing willingness (Cocuk et al., 2016). It was found that
writing performance decreased as writing anxiety increased (Negari & Rezaabadi, 2012), and that there
was a significant negative correlation between writing anxiety and achievement in language courses
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(Cheng et al, 1999). The fact that the results of the aforementioned studies in terms of writing anxiety
are contrary to the results of this study may be closely related to the selection of the students
constituting the study group of the current study. The fact that the two lower secondary schools in
Kitahya, which were selected for the research group, consisted of only male and female students may
be effective in the lack of parallelism with the results of other studies on anxiety.

As a result, it was determined that the multiple assessment approach had a positive effect on
the writing skills and writing anxiety of 7" grade lower secondary school students. However, further
research is needed to determine the general validity and long-term effects of these results. This study,
which examines the effect of multiple assessment approach on the writing skills and writing anxiety of
7t grade lower secondary school students, is an important step to improve the educational practices
and strategies. Based on the results of the study, teachers and educators should be encouraged to
adapt and implement the multiple assessment approach, and various methods and support
mechanisms should be used to improve students' writing skills and reduce their writing anxiety.
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Ortaokul Ogrencilerine Yonelik Ekrandan Okuma Oz Yeterlilik Olgeginin Gelistirilmesi:
Gegerlik, Giivenirlik ve Degismezlik Calismalan”
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Oz

Bu ¢alisma, ortaokul 6grencilerinin ekrandan okuma 6z yeterliliklerine yonelik bir 6lgek gelistirme
¢alismasidir. Calisma 6ncesi alan yazin taranmis ve 44 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur.
Madde havuzu uzman goérisine sunulmus, maddelerin kapsam gecerlilik oranlari hesaplanarak 33
maddelik bir taslak form elde edilmistir. Bu form, kiiclik grup ile 6n uygulama c¢alismasina tabi
tutulmus ve maddeler korunarak birinci biyik grup uygulamasina gegcilmistir. Agimlayici faktor
analizi amaciyla gergeklestirilen birinci biylk grup uygulamasi 338 ortaokul 6grencisi ile
gerceklestirilmistir. Elde edilen veriler, istatistik programinda analiz edilmis ve 3 boyuttan olusan
toplam 17 maddelik bir 6lgek elde edilmistir. Bu olgek, dogrulayici faktor analizi amaciyla 514
ortaokul 6grencisinden olusan ikinci bliyik gruba uygulanmistir. Elde edilen verilerde oOlgegin 3
boyutlu 17 maddelik yapisinin dogrulandigi goriilmistlr. Yapinin veriye uyumunun tim indeksler
bazinda iyi oldugu belirlenmistir. Sonug olarak elde edilen veriler bu ¢alisma ile gelistirilen 6lcegin
gecerli ve glivenilir 6lgmeler yapmak amaciyla kullanilabilecegini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Ortaokul, ekrandan okuma, 6z yeterlilik, gegerlik, glivenirlik

Development of a Screen Reading Self-Efficacy Scale for Lower Secondary School
Students: Validity, Reliability, and Invariance Studies

Abstract

This study involves the development of a scale to measure lower secondary school students’ self-
efficacy in screen reading. Prior to the study, a literature review was conducted, and a pool of 44
items was created. This item pool was then subjected to expert review. After calculating the
content validity ratios of the items, a draft form consisting of 33 items was obtained. This draft
form underwent a preliminary administration with a small group, and the items were retained for
the first large-scale administration. The first large-scale administration involving 338 lower
secondary school students was carried out for exploratory factor analysis. The data obtained were
analyzed using statistical software, resulting in a 17-item scale comprising three dimensions. This
scale was then administered to a second large group consisting of 514 lower secondary school
students for confirmatory factor analysis. The data confirmed the 17-item three-dimensional
structure of the scale. The fit of the structure to the data was good for all indices. The evidence of
internal consistency, structural reliability, and measurement invariance by gender suggests that

* Bu calisma, birinci yazarin ikinci yazar danismanliginda strdiirdigii doktora calismasi kapsaminda tretilmistir.
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izmir, demir.tolga@yahoo.com, ORCID: orcid.org/ ORCID: 0000-0002-1812-3397
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the scale developed in this study can be used to make valid and reliable measurements when
assessing lower secondary school students’ self-efficacy in screen reading.
Keywords: Lower secondary school, screen reading, self-efficacy, validity, reliability

Giris

Ogrenciler, egitim yasamlarinin baslangicindan itibaren kagida basili metinler tizerinden okuma
becerilerini edinir. Kagida basili materyaller (izerinden edinilen bu beceriler 6grenim hayatinin ilerleyen
asamalarinda pekistirilir. Ginimuzde ise 6grencilerin kagida basili metinlerin yani sira gesitli teknolojik
aletler (telefon, tablet, monitor, e-okuyucu) izerinden gerceklestirdigi okuma gorevleri (uzaktan egitim
sistemleri, bilgisayar tabanlh test uygulamalari, dijital egitsel igeriklerin kullanimi vb.) ortaya ¢ikmistir.
Metinlerin kagida basili materyalden okunmasi ile ekrandan okunmasinin farkli bilissel yetiler
gerektirdigi alan yazinda siklikla vurgulanmaktadir (Glines, 2016; Lankshear ve Knobel, 2007; List vd.,
2017; Timms, 2016; Trakhman vd., 2018)

Teknolojik cihazlarin ve elektronik metinlerin artisi bireyleri ekranlar lGzerinden daha fazla
okumaya yonlendirmektedir. Bu artis okuyucu davranislarinda cesitli degisiklikleri de beraberinde
getirmektedir. Liu (2022), ekrandan okumada okuyucularin géz atma, anahtar kelime belirleme, tek
seferlik okuma, secici okuma gibi okuma davranislarini daha cok gosterdigini belirtirken derinlemesine
okuma, dikkatli okuma gibi okuma davranislarinin azaldigini belirtmektedir. Bu durum siphesiz
ekrandan okunan metinlerin 6zellikler ile ilgilidir. Bu tlr metinler; tasidiklari baglanti noktalari,
multimedya icerikler, grafik ve tablolar ve gorsel unsurlar gibi okuyucularin bilissel kapasitelerine
yuklenen ve okuyucu tarafindan yonetilmesi gereken pek ¢cok 6ge barindirmaktadir (Barrett vd., 2004;
Coiro, 2011; DeStefano ve LeFevre, 2007; Dillon vd., 1988; Liu, 2005; Rouet, 2006). Bu durumda
okuyucularin ekrandan okumada farklh beceri ve stratejiler uygulamasi gerekmektedir (Cho, 2014;
Coiro, 2011; Dalton ve Proctor, 2008; Giines, 2016; Pardede, 2019).

Okuma becerilerinin temel goérevi metnin daha iyi anlasilmasini saglamaktir. Ekrandan okuma
ile kdagida basili materyalden okumayi anlama performansi acgisindan karsilastiran calismalara
bakildiginda farkli sonuclara ulasildigi gorilmektedir. Bu calismalardan bir kisminda kagittan okumanin
anlama acisindan daha Ustlin oldugu sonucuna ulasiimisken (Ben-Yehudah ve Eshet-Alkalai, 2021;
Delgado ve Salmeron, 2021; Mangen vd., 2013) arastirmalarin bir kisminda ise bir metni basili
materyalden okumak ile ekrandan okumak arasinda anlama performansi agisindan anlamli bir farklihk
olmadigi sonucuna ulasiimistir (Aydemir vd., 2013; Eden ve EshetAlkalai, 2012; Kol ve Schcolnik,2000;
Margolin vd.,2013; Subrahmanyam vd., 2013). Literatirde karsilasilan bu farkl sonugclarin katilimci
farkhliklari (yas, deneyim, tutum), metin tarQ farkhliklari, ekran teknolojisi gibi pek ¢ok degiskenden
kaynakh olabilecegi belirtilmektedir (Chen vd., 2023; Dillon vd., 1988; Pardede, 2019; Walsh, 2016)

Elektronik metinlerin 6zelliklerinden dolayi bircok 6grenci goz rahatsizligl hissetmekte, bundan
kacinmak icin 6grenciler satirlari atlayarak okumakta, tist diizey bir odaklanma ve dikkat 6grenciler i¢in
zorlayici olmaktadir (Mercieca, 2004’ten Akt. Gomleksiz vd., 2013). Bazi arastirmalarda bu gorisi
destekler nitelikte okuyucularin ekrana bakmanin verdigi goz rahatsizligindan kacinmak igin icerigi
olabildigince kisaltmaya calistigini dogrulanmistir (Johnson, 2013). Okuyucunun ekran Uzerindeki
hakimiyetini cesitli araglar yardimiyla artirmak bu durumu nispeten azaltabilme firsati sunmaktadir.

Ekrandan okuma cihazlari; yazi tipi ve rengi degistirme, ekran parlakhigini degistirme, sayfa
kaydirma ¢ubugu, vurgu araci, not alma araci gibi gesitli araglari da biinyesinde barindirmaktadir. S6z
konusu araglarin sagladigi 6zelliklerin okuma hizi ve dogrulugunu, metni anlama basarisini, goz saghgini
ve genel yorgunlugu etkiledigi ¢esitli calismalarla ortaya gikarilmistir (Annand, 2008; Jamali vd., 2009;
Lin ve Chen, 2021; Subbaram, 2004). Ekran araglari basili materyallerde bulunan tek tip yapiy s6z
konusu araglarla kisisellestirilebilir bir yapiya donilstiirme imkani sunmaktadir. Bununla beraber
elektronik metin dizenleyicilerinin statik yazi tipi, boyutu ve rengi sundugu yapilarda arastirmalarin
isaret ettigi yonde metinler olusturmasi halinde bu durumun ekrandan okuma sirecine olumlu
yansiyacagl 6ngoriilmektedir (Bozkurt ve Bozyaka, 2013; Dillon, 1994; Onder, 2011).

Elektronik metinler; bilgisayar, tablet, cep telefonu, e kitap okuyucu gibi temelde bilisim
teknolojilerini kullanan cihazlar araciligiyla okuyucuya ulasmaktadir. Bu cihazlarin kolay tasinabilirlik,
anahtar kelime arayabilme, kopyalama ve yapistirma kolayligi, gezinme yetenekleri ve depolama
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kapasiteleri gibi birtakim 6zellikleri okuma slrecinde okuyucular igin gesitli avantajlar saglamaktadir
(Annand, 2008; Liu, 2012; Nichols, 2020; Rukanci ve Anameric, 2003; Subrahmanyam vd., 2013; Walsh,
2016) Bu ozelliklerin bazi ¢alismalarda 6grencilerin ekrandan okumayi tercih etme sebebi oldugu
ortaya c¢ikmistir (Chue, 2003; Gibson ve Gibb, 2011; Lam vd., 2009; Young, 2014).

Arastirmacilar tarafindan ekrandan okuma stirecinin verimliligi konusunda ekrandan okuma
cihazlarinin s6z konusu islevlerinin tretici firmalar tarafindan gelistirilmesine bagh oldugu kadar (Chen
vd., 2023; Martin ve Platt, 2001) okuyucular tarafindan da bu o6zelikleri kullanabilecek yeterlik ve
farkindaligin bulunmasi gerektigi ifade edilmektedir (Ortlieb vd., 2014; Pardede, 2019).

Ekrandan okuma stireci bir bitilin olarak ele alindiginda siire¢ sonunda okuyucularin metni
anlama performanslarinin tatmin edici diizeye ulagsmasi beklenmektedir. Bu amagla yapilacak
calismalarda dikkate alinmasi gereken bir kavram olarak 6z yeterlilik kavrami dikkat cekmektedir.
Bandura (1993), 6z yeterlilik kavraminin bireylerin farkli durumlarda karsilasacaklari gérevleri ne kadar
iyi gerceklestirebileceklerine yonelik kisisel algilari oldugu vurgulamistir. Yapilan ¢alismalarda ekrandan
okuma cihazlarini yénetme (bilisim teknolojileri) konusunda 6z yeterlige sahip 6grencilerin ekrandan
okuma siireci icerisinde diger 6grencilere gore daha az sorun bildirdikleri, verilen gorevleri kurallara
uygun yuruttikleri, kendi 6grenmelerini daha iyi diizenledikleri, karsilastiklari problemleri c6zmek icin
daha fazla caba gosterdikleri bulgulanmistir (Ackerman ve Lauterman, 2012; Salmerdn, Garciave Vidal-
Abarca, 2018; Strgmsg ve Braten, 2010; Tsai ve Tsai, 2003). Bu sonuglar ekrandan okuma 6z yeterligine
yonelik yapilacak calismalarla ekrandan okuma siirecinde istenen verimin alinmasinin mimkin
olabilecegini gbstermektedir.

Tirkiye’'de ekrandan okuma konusunda c¢esitli Olcek gelistirme c¢alismalari yapildig
gorilmektedir. Ulu (2018), 6gretmen adaylarinin 6z yeterlilik algilarina yonelik gerceklestirdigi
calismasi sonucunda 16 maddeden olusan doért faktorlt (kullanislilik, anlama, gz saghgi, sayfayi
yonetme) bir dlcek elde etmistir. Glines ve Susar Kirmizi (2014) tarafindan lise 6grencilerine yonelik
gelistirilmis, 26 maddeden olusan iki faktorli (olumlu 6zellikler, farklilik) bir tutum 6lcegi gelistirilmistir.
Akkaya ve Civgin (2020) tarafindan 6gretmen adaylarina yonelik 18 maddeden olusan dort faktorli
(kullanma, erisim, olumsuzluk, amaca uygunluk) dijital okuma 6z yeterlilik 6lgegi gelistirilmistir. Alan
yazinda karsilasilan bir baska 6lcek gelistirme calismasi ise Susar Kirmizi (2017) tarafindan ilkokul
ogrencilerine yonelik gelistirilmis, 29 maddeden olusan 5 faktorli (saghk, okuma ve okudugunu
anlama, kolaylik, sevgi, etkileyicilik) tutum 6lgegidir. Bu alanda gelistirilen bir diger 6lgek Yurdakal ve
Susar Kirmizi (2021) tarafindan 6gretmen adaylarina yonelik tutum o6lgegidir. S6z konusu 6lgek 31
maddeden ve iki alt boyuttan (dijital okumanin 6zellikleri, dijital okuma tercihleri) olusmaktadir.

Alan yazin arastirmasinda hedef kitlesinin ortaokul 6grencilerinin oldugu herhangi bir ekrandan
okuma 0z yeterlilik dlcegine rastlanmamistir. Akkaya ve Demir (2023), ekrandan okuma konusunda
Tirkiye’de yapilan calismalari derledikleri ¢alismalarinda ortaokul 6grencilerine yonelik ¢alismalarin
yeterli olmadigi sonucuna ulagsmislardir. Bu bulguya dayanarak olgek gelistirme galismasinin ortaokul
Ogrencilerine yonelik ekrandan okuma calismalari konusunda alan yazina ve sonraki galismalara
anlamli bir katki sunacagi diisiinilmektedir. Dolayisiyla bu ¢alismanin temel amaci ortaokul 6grencileri
icin ekrandan okumaya yonelik gecerli ve glvenilir bir 6z yeterlilik olcegi gelistirmektir.

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Ortaokul 6grencilerine yonelik ekran okuma 6z yeterlilik 6lgegin gelistirilme slirecinde yontem
olarak tarama modeli esas alinmistir. Karasar’a (1999) gore tarama modeli mevcut durumu oldugu
sekliyle ve objektif bir bicimde ortaya koymak amaciyla uygulanir.

Orneklem / Arastirma grubu

Alan yazina bakildiginda 6lcek gelistirme slirecinde katilimci sayisi konusunda cgesitli gortslerin
oldugu gorilmektedir. Bu goriislerden bazilarini derleyen Yurdabakan ve Cim (2017), katihmci sayisi
konusunda Tabachnick ve Fidell (1996)'in en az 300 katilimci olmasi gerektigini, Hair ve digerlerine
(2010) gore ise katilimci sayisinin mutlaka 100’Gn Gzerinde olmasi gerektigini aktarmislardir. Acar
Glvendir (2022), olgllen o6zelligin temsiliyeti gibi katilimci sayisi belirleme olgitlerinin varhgini
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belirtmistir. Bu olglte gore Kline (1994), 200 katiimcinin (Akt. Acar Glvendir, 2022), Rouquette ve
Falissafd (2011) ise minimum 300 katilimcinin 6rneklem biyuklGgi icin yeterli olacagini aktarmistir.

Yukaridaki bilgiler 1siginda Ortaokul Ogrencilerinin Ekrandan Okuma Ozyeterlilik 6lgeginin
gelistirilmesi asamasinda pilot calismada 12, birinci biyik grup uygulamasinda 338, ikinci blyuk grup
uygulamasinda ise 514 ortaokul 6grencisi katiimci olarak yer almistir.

Veri Toplama Araglari

Literatlir taramasi sonrasi ekrandan okuma sireci dikkate alinmis, ekrandan okuma konusunda
farkl yas gruplarina yonelik gelistirilmis 6lcekler incelenmis, Tiirkge dersi Ogretim programi taranmis
ve Olcek icin madde havuzu olusturulmustur. Olusturulan maddelerin 6lclilmek istenen kavrami ne
derece kapsadigini belirlemek amaciyla maddeler 3 akademisyen, 2 Tirkce 6gretmeni ve 1 dlgme
degerlendirme uzmanindan olusan uzman grubuna ydnlendirilmistir. Kapsam gegerligine yonelik nitel
cevaplarin nicel verilere donistirilmesi konusunda alanda siklikla kullanilan Lawshe (1975) teknigi
uygulanmistir (Ayre ve Sclally, 2014). Lawshe (1975) tekniginde maddeler uzmanlara gonderilerek
maddeler hakkinda “Uygun”, “Uygun Ancak Duizeltilmeli” ve “Cikartiimali” segeneklerine uygun
diisenin secilmesi istenir (Yesilyurt ve Capraz, 2018). Bu teknik cercevesinde her madde icin kapsam
gecerlilik orani hesaplanir (Ayre ve Scally, 2014). Lawshe (1975) tekniginde kapsam gecerlilik orani
(KGO); her bir madde icin olumlu (uygun) yanit vermis uzman sayilarinin toplaminin toplam uzman
sayisina oraninin bir eksigi olarak ifade edilir. KGO oraninin 0 veya negatif deger almasi durumunda o
maddenin olcekten dogrudan elenmesi gerektigi belirtilmistir. Uzman gorisleri sonrasinda KGO
degerleri 0 ve altinda olan maddeler, madde havuzundan dogrudan cikariimistir. KGO degeri 1'den
disik 0’dan bliyik maddeler diizeltme yapilarak, KGO degeri 1 olan maddeler ise dogrudan madde
havuzunda birakilmistir. Madde havuzuna yénelik uzman grubundan elde edilen veriler Tablo 1'de
sunulmustur.

Tablo 1.

Madde Havuzuna Yénelik Uzman Gériislerine Dayali KGO Dederleri
Madde No KGO Madde No KGO Madde No KGO Madde No KGO
M1 -0,6 M12 1 M23 0,2 M34 1
M2 0,2 M13 -1 M24 1 M35 1
M3 1 M14 0,6 M25 1 M36 -0,2
M4 0,6 M15 -0,6 M26 -0,6 M37 1
M5 1 M16 1 M27 1 M38 -0,6
M6 0,6 M17 0,6 M28 1 M39 1
M7 1 M18 0,6 M29 1 M40 1
M8 1 M19 -1 M30 -1 M41 -0,6
M9 1 M20 0,6 M31 1 M42 1
M10 1 M21 1 M32 1 M43 1
M11 0,6 M22 1 M33 -0,6 M44 -0,6

Bu hesaplamalar sonucunda toplam 33 maddeden olusan deneme 6l¢me araci diizenlenmistir.
Deneme o6lgme araci 5'li Likert tipi (kesinlikle katilmiyorum, katilmiyorum, kararsizim, katiliyorum,
kesinlikle katiliyorum) seklinde hazirlanmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Ortaokul 6grencilerine yonelik ekrandan okuma o6zyeterlilik dlceginin deneme calismasinin
ardindan yukarida belirtilen katilimcilarla birinci biiyiik grup uygulamasina gecilmistir. Olcegin birinci
blylk grup uygulamasinda yapi gecerliligin hesaplanmasi amaciyla acimlayici faktor analizi (AFA)
gerceklestirilmistir. AFA uygulamasinda 6lcek, izmir ilinde yer alan i farkli ilcedeki {ic farkli sosyo-
ekonomik kosula sahip okullarda uygulanmistir. Elde edilen veriler istatistik programina aktariimistir.
Bu asamada c¢ok sayida eksik veri iceren formlar veri setine dahil edilmemistir. Tablo 2 AFA
uygulamasinda veri girisi saglanan toplam katilimci sayisi ve 6zelliklerini gostermektedir.
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Tablo 2.

Birinci Biiyiik Grup Uygulamasindaki Katilimcilarinin Sinif ve Cinsiyet Dagilimi
Sinif Kiz Erkek Toplam Frekans Yiizde
5. Sinif 44 52 96 28,4
6. Sinif 37 33 70 20,7
7. Sinif 50 47 97 28,7
8. Sinif 39 36 75 22,2
Toplam 170 168 338 100,0

AFA sonucunda elde edilen veriler 1siginda ortaya konan 6lgek yapisinin test edilmesi amaciyla
dogrulayici faktdr analizi (DFA) uygulamasi gerceklestirilmistir. DFA uygulamasinda 6lgek, izmir ilindeki
farkh ilcelerde yer alan farkh sosyo ekonomik kosullara sahip okullarda uygulanmistir. Elde edilen
veriler istatistik programina aktarilmistir. Bu asamada ¢ok sayida eksik veri iceren formlar veri setine
dahil edilmemistir. Tablo 3, DFA uygulamasinda veri girisi saglanan toplam katilimci sayisi ve
ozelliklerini gostermektedir.

Tablo 3.

Ikinci Biiyiik Grup Uygulamasindaki Katilimcilarinin Sinif ve Cinsiyet Dagilimi
Sinif Kiz Erkek Toplam Frekans Yizde
5. Sinif 55 73 128 24,9
6. Sinif 58 67 125 24,3
7. Sinif 84 76 160 31,1
8. Sinif 52 49 101 19,6
Toplam 249 265 514 100,0

Verilerin Analizi

Olgek gelistirme siirecinde birinci biiyiik grup uygulamasindan elde edilen veriler Agimlayici
Faktor Analizi (AFA), ikinci blylk grup uygulamasindan elde edilen veriler ise Dogrulayici Faktor Analizi
(DFA) amaciyla kullanilmistir. AFA igin SPSS 21 paket programi, DFA igin ise JASP 0.17 istatistik programi
kullanilmistir.

Veri analizi stirecinde 6ncelikle ters maddeler tespit edilerek bu maddelere ait cevaplar
cevrilmistir. Olcek maddelerine dair degerler istatistik programina kesinlikle katiliyorum secenegi icin
5, katiliyorum secenegi icin 4, kararsizim segenegi icin 3, katilmiyorum secenegi icin 2 ve kesinlikle
katilmiyorum secenegi icin 1 olarak girilmistir.

istatistik programina veri girislerinim ardindan hem birinci biiyiik grup uygulamasindan hem
de ikinci buylk grup uygulamasindan elde edilen verilerin normallik degerleri incelenmistir. Sekil 1,
birinci buylk grup uygulamasinda elde edilen verilerin normallik dagilimini gésteren histogrami
gostermektedir.

30-

o s : 3 Y
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Sekil 1. Birinci Bliylk Grup Uygulamasi Veri Seti Normalligi Histogrami
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Sekil 1’de verilen histogram, birinci blyik grup uygulamasindan elde edilen veri setinin normal
dagihm gosterdigini isaret etmektedir. Ayni zamanda bu veri setinin ¢arpiklik degeri -0,294, basiklik
degeri ise -0,168 olarak hesaplanmistir.

ikinci blyik grup uygulamasinda elde edilen veri setinin normallik dagilimi istatistikleri ise
asagidaki Sekil 2'de gosterildigi gibi gerceklesmistir.
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Sekil 2. ikinci Biyiik Grup Uygulamasi Veri Seti Normalligi Histogrami

Sekil 2'de verilen histogram, ikinci bliylik grup uygulamasindan elde edilen veri setinin normal
dagihm gosterdigini isaret etmektedir. Ayni zamanda bu veri setinin carpiklik degeri -0,291, basiklik
degeri ise 0,116 olarak hesaplanmistir.

AFA hesaplamalarina gecilmeden 6nce 6lcegin faktorlestirilebilmeye uygun olup olmadiginin
belirlenmesi amaciyla Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Barlett testi sonucu incelenmistir. Blylkoztirk
(2018) bu asamada KMO degerinin 0,60 lzerinde olmasinin faktor analizine devam etmek icin yeterli
bir sonu¢ oldugunu belirtmektedir. Yapilan hesaplamalar sonucunda 6lgegin KMO degerinin 0.856
oldugu goriilmistiir. Olcegin Barlett testi sonucu elde edilen Ki-Kare test istatistiginin ise x 2=1342,556
sd=136, p<.001seklinde gercekleserek sonucun anlamh oldugu goérilmistir. Elde edilen sonuglar
Olcegin faktor analizi icin uygun oldugunu gostermektedir.

Faktorlestirme asamasinda “principal axis” yontemi uygulanmis, kestirim yontemi olarak ise
“varimax” dondirme teknigi kullanilmistir. Faktor sayisinin belirlenmesi amaciyla da eldeki verilerden
scree-plot grafigi elde edilmistir. Scree-plot grafigi Olcek gelistirme slirecinde faktér sayisini
belirlemede kullanilan yontemlerden birisidir (Yurdabakan ve Cim, 2017).

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. Bu calismanin gerceklestirilmesi amaciyla Dokuz Eyliil Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etik Kurulundan E-8734 7630-659-440497 sayih karari ile etik
uygunluk, izmir il Milli Egitim Mudurligiinden ise E-12018877-604.01.02-64497566 sayili karar ile
arastirma izni alinmstir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Dokuz Eyliil Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 30.11.2022
Belge sayl numarasi= E-8734 7630-659-412577
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Bulgular
Bu bolimde veriler Uzerinde gerceklestirilen analizlerin sonuglarina yer verilmistir.

Agimlayici Faktor Analizi

Cokluk ve digerlerine gore (2012), acimlayici faktor analizini, bilinmeyen gizil degiskenlerle
gozlenen degiskenler arasindaki baglantiyl ortaya koymasi amaciyla tasarlanan bir analiz tiiri olarak
tanimlamislardir. Ote yandan Kilig (2022), 6lgek gelistirme siirecinde AFA’nin 6lgegin boyutluluguna
iliskin ¢cikarimi mamkiin kildigini ve buna ek olarak 6lcekte yer alan maddelerin psikometrik olarak ne
kadar kaliteli oldugunu gosterdigini belirtmektedir.

Yapilan ilk AFA analizlerinde faktorlere dagilan bazi maddelerin tutarsiz olmasi, bazi faktorlere
esit sekilde dagilan maddelerin bulunmasi, bazi faktor yiklerinin 0.40 degerinin altinda olmasi, ayni
anda iki faktore giren maddeler arasinda 0.10 degeri veya daha az fark olmasi gibi durumlar gorilmus
bunun lizerine bu maddeler arastirmacilar tarafindan yeniden incelenmistir. S6z konusu maddelerin
bazilarinin alternatiflerinin 6lgekte yer aldigi ve bunlarin iyi ¢ahlstigi belirlenmis, bunun Gzerine bu
maddelerin dlcekten cikarilmasina karar verilmistir. Bazi maddelerin ise “a priori” kuramda ortaya
cikmasi beklenen boyutluluga uyum saglamasi beklenirken, ortaya c¢ikan boyutluluk yapisinda herhangi
bir faktor altinda yer almalarinin mimkin olmadigi belirlenmis ve olgekten cikarilmasina karar
verilmistir. Olgegin son hali diizenlenmis ve AFA tekrarlanmistir.

17 madde ile tekrarlanan AFA sonuglarinda 6lcek maddelerinin 3 faktore dagildigi gérilmustdr.
Asagida verilen Sekil 3’te bu durumu destekleyen scree-plot grafigi gortlmektedir.

Scree Plot
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Sekil 3. AFA Sonrasi Olusan Scree-Plot Grafigi

AFA sonrasl olusan scree-plot grafigi incelendiginde 1 Gzerinde 6z deger belirtilen birikinti
noktalarinin 3 oldugu goérilmektedir. Dolayisiyla scree-plot grafiginin 6lgegin li¢c faktorli yapisini
destekledigi yorumu yapilabilmektedir.

Asagida yer verilen Tablo 4 ise 6l¢egin Ug¢ faktorli yapisina uygun olarak maddelerin faktor yiik
degerleri gostermektedir.
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Tablo 4.
AFA Sonrasi Madde Faktér Yiik Degerleri

No Madde F1 F2 F3

24  Ekrandan okudugum metinle ilgili sorulara daha dogru cevaplar veririm. ,627

23 Ekrandan okudugum metinlerin ana fikrini daha iyi belirlerim. ,620

26 Ekrandan okudugum metinleri daha iyi 6zetlerim. ,604

29 Ekrandan okurken kagida basil kitapta oldugu kadar akici okuyabilirim.  ,600

28 Ekrandan okudugum metinle ilgili daha dogru ¢ikarimlarda bulunurum. ,568

31 Ekrandan okudugum metinlerde yer alan tablolari daha iyi ,515
yorumlarim.

16 Ekrandan okudugum metinlerin hikdaye unsurlarini daha iyi ,513
belirlerim.

19 Ekrandan okurken okudugum yaziyi biyutebilirim. ,528

7 Ekrandan okurken sayfalari kolaylikla degistirebilirim. ,506

20 Ekrandan okurken okudugum yazinin tipini  ve rengini ,478
degistirebilirim

12 Ekrandan okuma cihazinin isigini glintin farkli saatlerine goére ,459
ayarlayabilirim.

6 Ekrandan okuma yaparken gelen bildirim veya reklamlari kapatabilirim. ,455

21 Ekrandan okurken goz-ekran arasindaki mesafeyi ayarlayabilirim. ,427

10 Ekrandan okumada metinlerde aradigim bilgiyi daha kolay bulurum. ,747

11 Ekrandan okumada bilgiye daha hizl ulagirim. ,657

13 Ekrandan okumada aldigim notlara daha kolay ulasirim ,342

9 Ekrandan okudugum kitaplari daha kolay saklarim. ,310

Cok faktorli olcek gelistirme calismalarinda maddelerin faktoér Gzerindeki yik degerlerine
yonelik Blytikozturk (2018), faktor yiklerinin 0.45 ve (zeri olmasinin beklendigini; Stevens (2002), bu
oranin 0.40’dan biiyik olmasi gerektigini; Kline (1994) ise en az 0.30 yik degeri tasimasi gerektigini
ifade etmistir. Bu 6lgek calismasinda ise faktor yik degeri orani 0.30 olarak baz alinmis ve bu degerin
altindaki maddeler 6lgekten gikarilmistir.

Tablo 4 incelendiginde birinci faktor icin M29, M26, M23, M28, M16, M24, M31 maddelerinin
en fazla 0.627 en az ise 0.513 degerini belirttigi goriilmektedir. Bu faktdrde yer alan maddeler Tirkge
O0gretim programinda yer alan anlama bashgi altindaki kazanimlardan yola gikarak olusturulmustur. Bu
maddeler bir metnin ekran lzerinden okunmasi ile basili materyal Gzerinden okunmasi arasindaki
anlama dayali 6z yeterlilik ifadelerinden olusmaktadir. Dolayisiyla bu faktére “Anlama” ismi verilmistir.
ikinci faktére bakildiginda M19, M12, M20, M6, M7, M21 maddelerinin bu faktor icin en fazla 0.528,
en az 0,427 yik degerini tasidigl gortilmektedir. Bu maddeler ekran okuma esnasinda kullanilan ekran
araglarinin okuma siirecini olumlu sekilde etkileyecek bir bigimde kullanimina dair 6z yeterlilik ifadeleri
icermektedir. Dolayisiyla bu faktére “Ekran Araglari” ismi verilmistir. Ugiincii faktére bakildiginda ise
M10, M11, M9, M13 maddelerinin bu faktor icin en fazla 0.747, en az 0.310 yik degeri ifade ettigi
gorilmektedir. S6z konusu maddeler ekran okuma cihazlarinin birer elektronik cihaz olmasindan
kaynakh sahip oldugu avantajlarla ilgili maddelerdir ve bunlari kullanmaya dayal 6z yeterlilik ifadeleri
tasimaktadir. Bu sebeple bu faktére “Kullanishlik” ismi verilmistir.

Birinci uygulama sonucunda 33 maddelik 6lgegin uygun olmayan maddelerinin atildiktan sonra
olusan 17 maddelik ¢ faktorlli yapinin 6z degerleri ve agiklanan varyans oranina katkisi Tablo 5'te
sunulmustur.
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Tablo 5.

Birinci Uygulamada Alt Faktérlerin Oz Degerleri ve A¢iklanan Varyans Oranina Katkisi
Faktor ismi Oz deger Agiklanan Varyans Orani
Anlama 4,700 27,649
Ekran Araglari 1,863 10,958
Kullanighlik 1,216 7,155

Toplam: 45, 76

Tablo 5 incelendiginde tim faktérlerin birikimli agiklanan varyans oraninin %45,76 oldugu
gorilmustir. Olgek calismalarinda AFA analizi sonucu aciklanan varyans oraninin % 50 oraninin
Ustlinde olmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Beavers vd., 2013; Hair vd., 2010; Yasloglu,2017). Fakat
Blylikoztlrk (2002) davranis bilimlerinde agiklanan varyans orani igin istenen degeri tutturmanin zor
oldugunu bu degerin ylikselmesi icin yapilabilecek faktor sayisi artirma isleminin hem isimlendirme de
hem de onlari anlamlandirmada sorun olusturacagini belirtmistir. Kilig (2022) ise literatirde yer alan
minimum aciklanan varyans oranlarinin deneysel sonuglar sonucu elde edilmedigini, aciklanan varyans
oraninin yikseltilmesi icin dahil edilecek faktorlerin daha karmasik ve zor bir yapi olusturacagindan
tercih edilmemesi gerektigini belirtmistir.

Dogrulayici Faktor Analizi

Olgegin 17 maddelik ¢ faktorlii yapisi Tablo 3’te sunulan katiimcilara uygulanmistir. Elde
edilen veriler Second Order DFA analizine tabi tutulmustur. Analiz sonucunda olusan yapi Sekil 4’te
asagida sunulmustur.

» -\

mi10 | m11 | m13 | m23 | m2
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m2 m21 m m2!
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Sekil 4. DFA Sonrasi Yapi Modeli

Dogrulayici Faktor analizi sonucunda “Ekran Araclari” faktoriine ait maddelerin sirasiyla 0.47,
0.59, 0.69, 0.62, 0.66, 0.66; “Kullanishlik” faktoriine ait maddelerin ise sirasiyla 0.62, 0.76, 0.76, 0,74;
“Anlama” faktérine ait maddelerin ise sirasiyla 0.81, 0.81, 0.83, 0.83, 0.76, 0.74, 0.61 standart ¢c6zliim
degerlerine sahip oldugu gorilmastir.

Dogrulayici faktor analizinde incelenen diger degerler ise uyum indeksleri olmustur.
Schermelleh-Engel ve digerleri (2003) ¢alismalarinda DFA sonucu olmasi gereken uyum istatistiklerini
Tablo 6’da gorilen degerler cercevesinde belirtmistir.
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Tablo 6.

Uyum Indeksleri Deger Araliklari (Schermelleh-Engel vd., 2003)
Uyum indeksleri iyi Uyum Degerleri Kabul Edilebilir Deger
x2 /df 0<x2/df<2 2<x2/df<3
RMSEA O0<RMSEA<.05. 05 <RMSEA £.08
SRMR 0<SRMR <£.05 .05<SRMR <£.10
NFI 95 <NFI£1.00 .90 £ NFI <.95
NNFI .97 < NNFI £1.00 .95 < NNFI <.97
CFI 97 <CFI £1.00 .95 < CFI<.97c
GFI 95<GFI<£1.00 .90 £ GFI <.95

Yapilan DFA sonucunda Ortaokul Ogrencilerine Yonelik Ekrandan Okuma Oz Yeterlilik
Olgegi’nin uyum indeksleri Tablo 7’de verildigi sekilde gerceklesmistir.

Tablo 7.

Uyum Indeksleri Olgegin Uyum indeksleri Dederleri
indeks ismi indeks Degeri Sonug
x2 /df 131,293/116 Iyi uyum
RMSEA 0.016 Iyi uyum
SRMR 0.048 Iyi uyum
NFI 0.984 Iyi uyum
NNFI 0.998 Iyi uyum
CFI 0.998 lyi uyum
GFlI 0.991 Iyi uyum

Tablo 7’de verilen degerler géz 6nline alindiginda 6lgegin uyum indekslerinin iyi uyumla
sonuglandigl gorilmektedir. Bu durum o6nerilen model ile gozlenen veri arasinda uyum oldugu
sonucunu kanitlamaktadir.

Yapisal Giivenirlik ve Gegerlik Analizleri

Guvenirlik analizi bir 6lgegin tutarli 6lgim yapip yapmadigl ya da 6lcek maddeleri arasinda
tutarhlik olup olmadigini belirlemek i¢in yapilir (Glrbiiz ve Cetinkaya Bozkurt, 2022) Cronbach alfa
degerinin yani sira cok faktorli 6lcek yapilarinda dikkate alinan bir baska giivenirlik degeri de “yapisal
glvenirlik olarak da adlandirilan McDonald’in “w” omega katsayisidir. Ortaokul 6grencilerinin
ekrandan okuma 6z yeterliliklerine yonelik gelistirilen bu 6lgcegin givenirlik hesaplamalarinda alt

boyutlar Gzerinde Cronbach-Alfa Katsayisi (a), 6lgegin tamami lzerinde ise McDonald “w” omega
katsayisi hesaplanmis ve ulasilan sonuglar Tablo 8'de sunulmustur.

Tablo 8.

Alt Boyutlara Ait Giivenirlik Katsayisi Dederleri
Faktor ismi Cronbach-Alfa Katsayisi (a)
Anlama 0.907
Ekran Araglari 0.789
Kullanighlik 0.811

Cronbach-Alfa a katsayi degerinin yorumlamasinda Ozdamar (1999), 0.60 ile 0.90 arasindaki
degerlerin bir 6lgcek icin oldukg¢a glivenilir yorumu yapilmasini sagladigini belirtmistir. Tablo 8
incelendiginde “anlama” faktori icin hesaplanan Cronbach alfa degerinin 0,907; “ekran araglar”
faktori icin hesaplanan Cronbach alfa degerinin 0,789; “Kullanishlik” faktori icin hesaplanan Cronbach
alfa degerinin ise 0,811 oldugu goérilmektedir. Bununla birlikte Olgegin tamami Uzerinde yapilan
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McDonald givenirlik w katsayisi 0.925 olarak gerceklesmistir. Bu degerler cercevesinde &lgegin
“oldukga glivenilir” oldugu soylenebilir.

Yakinsama gecerligi (convergent validity) icin ise hem standartlastiriimis faktor yiklerinin hem
de ortalama aciklanan varyans (OAV) degerlerinin 0,50 degerinden biyik olup olmadigi incelenmistir
(Fornel ve Larcker, 1981). Elde edilen sonuglar Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9.
Yapisal Giivenirlik ve Yapisal Gegerlik Gostergelerine lliskin Bulgular
Alt-Boyut Madde Sayisi Yapisal Guvenirlik Ortalama Aclklanan
(McDonald’s w) Varyans (OAV)
Ekran Araglari 6 0.777 0.383
Kullanighlik 4 0.812 0.526
Anlama 7 0.919 0.600

Yapilan incelemede M6 (0.473) harig diger tim maddelerin faktor yiklerinin 0.50 degerinden
blyik oldugu (bkz. Sekil 1) ve yine bu maddenin yer aldigi ekran araglari alt boyutu harig¢ diger alt
boyutlarin OAV degerlerinin 0.50 degerinden biylik oldugu belirlenmistir. S6z konusu alt boyut
altindaki m6 da dahil olmak Gzere tim maddelerin 6lcek icin gerekli ve 6nemli oldugu, ayrica faktor
yuklerinin de diizeltmeyi veya 6lgekten gikarmayi gerektirecek bir duruma isaret etmedigi kanaatine
varilmigtir.

Avyirt edici gecgerlik (discriminant validity) icinse, 6lgcegin alt boyutlari arasindaki korelasyonlar
ve OAV degerlerinin karekodkl kullanilir. Herhangi bir alt boyuttaki OAV degerinin karekoki, o alt
boyutun diger alt boyutlarla korelasyonundan daha diistik olmamali ve en az 0.50 olmalidir (Fornell ve
Larcker, 1981). Bu analize yonelik degerler Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10.

Alt-Boyutlar Arasi Korelasyonlar ve OAV Degerlerinin Karekéklerine iliskin Bulgular
Alt-Boyutlar Ekran Araclari Kullamighlik Anlama
Ekran Araglari 0.619*

Kullanighlik 0.656 0.725*
Anlama 0.490 0.616 0.775*

*OAV degerlerinin karekokleri

Tablo 10 incelendiginde, OAV degerlerinin karekoklerinin timinin 0.50 degerinden biylk

olmasi ve genel olarak alt-boyutlarin diger alt-boyutlarla korelasyonlarindan daha yiiksek olmasi
nedeniyle ayirt edici gecerlik bakimindan énemli bir sorunla karsilasiimadigi belirlenmistir. Elde edilen
yapisal giivenirlik ve gecerlik kanitlarindan hareketle Ortaokul Ogrencilerine Yénelik Ekrandan Okuma
Oz VYeterlilik Olgegi ile olciilmesi amaglanan yapinin tutarli ve amaca uygun bir bitiinsellikle
Olgllebilecegi sonucuna varilmistir.
Bununla birlikte 6lgegin kiz ve erkek 6grenciler Uzerinde yapilan dlgmelerde degismezlik gosterip
gostermedigine iliskin cinsiyete gore 6lgme degismezliginin analizi yapilmistir. Analiz; ekrandan okuma
ozyeterliliginin cinsiyet degiskeninden etkilenmeyecek sekilde 6lglilebilecegi varsayimi altinda 6lgme
degismezliginin saglanacagl beklentisi ile gergeklestirilmistir. Tablo 11’de bu baglamda bicimsel
(configural) degismezlikten kati (strict) degismezlige kadar ki-kare fark testi p degerleri ile uyum
indeksleri yer almaktadir.

Tablo 11.

Alt-Boyutlar Arasi Korelasyonlar ve OAV Degerlerinin Karekéklerine lliskin Bulgular
Degismezlik X2 df p CFI RMSA SRMR
Bigimsel 176.786 232 0.997 0.989 0.069 0.054
Metrik 210.275 246 0.952 0.986 0.075 0.059
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Giiglu 223.245 260 0.952 0.986 0.074 0.057
Kati 241.599 277 0.939 0.984 0.076 0.060

Tablo 11’de yer alan degerler incelendiginde, tim dlgme degismezligi dizeylerindeki kare fark
testlerinden elde edilen p degerlerinin .05’ten biyilk oldugu ve uyum indekslerinin kabul edilebilir
degerler arasinda oldugu gorilmastir. Elde edilen kanitlar erkek ve kiz 6grencilerden alinan dlgiimlerin
kati degismezlik diizeyine kadar degismezlik gosterdigine ve gelistirilen 6lgekle bu gruplar arasinda
istatistiksel bir yanhhga yol agmadan 6lgme yapilabilecegine isaret etmektedir.

Tartisma ve Sonug

internet ve teknolojik araclar yayginlastikca okul ¢agi cocuklarinin dijital diinyaya katilim
oranlari artmaktadir. Tirkiye istatistik Kurumu (TUIK), 2021 yilinda kamuoyuyla paylastig “Cocuklarda
Bilisim Teknolojileri Kullanim Arastirmasi” raporunda 6-15 yas grubunun internet kullanim oraninin
2013 yilinda %50,8 iken bu oranin 2021 yilinda %82,7’ye yikseldigini belirtmektedir. Cocuklarin
interneti kullanim amacina bakildiginda TUIK (2021) raporunda ilk sirada %77,7 oraninda cevrimigi
derse katilma; ikinci sirada ise %77,4 oraninda ders calisma, 6dev sunum hazirlama amacinin oldugu
gorilmektedir. Egitsel amaglarla internet kullaniminda stiphesiz Milli Egitim Bakanhgi tarafindan
gelistirilen dijital 6grenme platformlari, uzaktan egitim sistemleri, yayginlasan bilgisayar tabanli sinav
sistemleri, web 2.0 araglari ile Uretilen egitsel dijital icerikler gibi teknoloji tabanh sistem ve
materyallerin dnemli bir etkisi vardir.

Ogrencilerin dijital diinyaya katiliminda salt egitsel amacglarin rol oynadigini sdylemek miimkiin
degildir. Konuk ve Giintas (2019), ¢cocuklarin dijital diinyaya katihmini sosyal iliskiler kurmak, bilgiye
erismek, egitim sireclerine destek olmak, kendini ifade etme, tretkenlik ve eglenceli vakit gecirmek
gibi bir dizi benzer ve olumlu amaglar icin kullandigini belirtmektedir. Nitekim TUIK (2021) raporunda
internet kullanim amaclarina bakildiginda da egitsel amacglarin ardindan oyun oynama, mesajlasma,
internette gezinme, dizi/film izleme, sosyal medya gezintisi gibi amaclarinin geldigi gorilmektedir.
Teknolojik araglarin hem egitsel hem de ginlik kullaniminda farklilasan dnemli bir nokta bireylerin bu
araglar tzerinden okuma sirecleri ile asina olduklari basili materyaller izerinden okuma sireglerinin
bilissel farkliligidir. Ekranlar tizerinden gerceklestirilen okuma gorevlerinde gelistirilmesi gereken farkli
bilissel yetiler gbze carpmaktadir. Ekran okuma becerilerinin gelistirilmesi icin yapilacak ¢alismalarda
hedef kitlenin ihtiya¢c analizi konusunda kullanilacak cesitli araglara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu
¢alismada da ortaokul 6grencilerinin ekran okuma konusundaki 6z yeterliliklerinin belirlenmesi
saglayan bir 6lgek gelistiriimesi amaglanmistir.

Calisma kapsaminda Ortaokul Ogrencilerine Yonelik Ekran Okuma Oz VYeterliligi 6lcegi
gelistirmek icin tarama modeliyle bir arastirma gergeklestirilmistir. Arastirma silirecinde 5,6,7 ve 8.
Siniflardan 419’u kiz; 433’0 erkek olmak Uizere toplam 852 ortaokul 6grencisinden veri toplanmistir.
Toplanan veriler istatistik programlari araciligiyla alan yazinda yer verilen 6lgek gelistirme analizlerine
tabi tutulmustur. Analizler sonucunda 17 madde ve {i¢ boyuttan olusan Ortaokul Ogrencilerine Yénelik
Ekran Okuma Oz Yeterliligi Olcegi ortaya cikmistir.

Gelistirilen 06lgegin alt boyutlari “anlama”, “ekran araglar”” ve “kullanighhk” olarak
belirlenmistir. Alt boyutlar Gzerinden yapilan glvenirlik analizleri neticesinde Cronbach- Alfa Katsayisi
“anlama” alt boyutu i¢in 0,907; “ekran araclar” alt boyutu i¢in 0,789; “kullanishlik” alt boyutu icin ise
0,811 olarak hesaplanmistir. Olgcegin tiimii Gizerinde yapilan McDonald omega w giivenirlik katsayisi ise
0,925 olarak hesaplanmistir. Bu degerler cercevesinde glivenirlik kanitlarinin yeterli oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Ortaokul Ogrencilerine Yénelik Ekrandan Okuma Oz Yeterliligi Olcegi icin yapilan DFA
sonrasinda uyum indeksleri, yakinsama ve ayirt edici gecerlik kanitlari ve yapisal glivenirlik katsayilari
incelenmis ve bunun sonucunda olg¢ekle elde edilen 6lgiimlerin gecerli ve glvenilir oldugu kanaatine
ulasilmistir. Bununla birlikte, ¢coklu grup DFA ile dlciimlerin cinsiyete bagh degismezligi incelenmis ve
kati (strict) dizeye kadar degismezligin saglandigi gorilmustir.

Alan yazinda rastlanan ekran okuma temal farkli hedef kitlere yonelik gelistirilen 6z yeterlilik
ve tutum olgekleri (Akkaya ve Civgin, 2020; Glines ve Susar Kirmizi, 2014; Susar Kirmiz1,2017; Ulu, 2018;
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Yurdakal ve Susar Kirmizi,2021) incelendiginde alt boyut isimlendirmelerinde benzerlikler oldugu
gorilmis bununla birlikte olgegin diger dlceklerle madde icerikleri bazinda hedef kitleye gore ifade
degisiklikleri gosterdigi bulgulanmistir.

ikinci diizey dogrulayici faktér analizinde alt boyutlarin tiim dlcegi ifade eden basat faktérle
pozitif yonli ve glcli iliskilerinin yani sira tim 6lgegin yapisal giivenirligine iliskin yliksek katsayi olgek
maddelerinden elde edilen puanlarin toplanabilecegine isaret etmektedir. Bu bakimdan 6l¢ekten
alinabilecek en disiik puan 17 en yiiksek puan ise 85’tir. Olcekte ters puanlanan madde
bulunmamaktadir. Olgekten alinan daha yiiksek puanlar ekrandan okumaya yénelik daha yiiksek 6z-
yeterlilige karsilik gelmektedir.

Yapilan bu galismaile ortaokul 6grencilerinin ekran okuma 6z yeterliliklerini gegerli ve giivenilir
bir sekilde belirleyebilecek bir 6lcek ortaya konmustur. Bu calismanin ortaokul 6grencilerinin ekrandan
okuma 06z yeterlilikleri ile iligkili yapilacak olan diger calismalarin bilimselligine katki sunacagi
duslintlmektedir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Students acquire their reading skills through printed texts from the beginning of their
educational lives. These skills developed through printed materials are reinforced as the students’
educational journey progresses. Nowadays, in addition to printed texts, students engage in reading
tasks using various technological devices (phones, tablets, monitors, e-readers) such as distance
learning systems, computer-based test applications, and digital educational content.

The primary purpose of reading skills is to enhance the comprehension of the text. When
examining studies that compare reading on screens to reading on printed materials in terms of
comprehension performance, different results are observed. Some of these studies have concluded
that reading on a paper is superior in terms of comprehension (Ben-Yehudah and Eshet-Alkalai, 2021;
Delgado and Salmeron, 2021; Mangen, Walgermo, and Brgnnick, 2013). On the other hand, some
research has found no significant difference in comprehension performance between reading a text
on printed materials and reading on a screen (Aydemir, Oztiirk, and Horzum, 2013; Eden and Eshet-
Alkalai, 2012; Kol and Schcolnik, 2000; Margolin, Driscoll, Toland, and Kegler, 2013; Subrahmanyam,
Michikyan, Clemmons, Carrillo, Uhls, Greenfield, 2013).

When considering the process of reading on a screen as a whole, it is expected that readers’
comprehension performance will reach a satisfactory level by the end of the process. In this context,
the concept of self-efficacy is noteworthy. Bandura (1993) emphasized that self-efficacy was an
individual’s perception of how well they could perform tasks they encountered in different situations.
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In Tlirkiye, various scale development studies have been conducted on screen reading but no
self-efficacy scale specifically designed for lower secondary school students in the context of screen
reading has been found. The main aim of this study is to develop a valid and reliable self-efficacy scale
for lower secondary school students in screen reading.

Method

This study was conducted within the scope of this work to develop a Screen Reading Self-Efficacy Scale
for Lower Secondary School Students using a survey model. During the research process, the data were
collected from 852 lower secondary school students (419 females and 433 males) from the fifth, sixth,
seventh, and eighth grades. The collected data underwent scale development analyses as described in
the literature using statistical software. As a result of the analyses, the "Screen Reading Self-Efficacy
Scale for Lower Secondary School Students" was derived, consisting of 17 items and three dimensions.
The sub-dimensions of the developed scale were determined as "comprehension," "screen tools," and
"usability." Reliability analyses conducted on the sub-dimensions yielded Cronbach’s alpha coefficients
of 0.907 for the "comprehension", 0.789 for the "screen tools", and 0.811 for the "usability.". The
McDonald omega w reliability coefficient for the entire scale was calculated as 0.925. Based on these
values, it was concluded that the scale is "quite reliable."

Following discriminant function analysis (DFA) conducted for the Screen Reading Self-Efficacy Scale for
Lower Secondary School Students, fit indices, convergent and discriminant validity evidence, and
structural reliability coefficients were examined. It was determined that the measurements obtained
using the scale were both valid and reliable. Furthermore, multiple-group DFA was employed to
investigate the invariance of measurements by gender, and it was observed that invariance was
established up to a strict level.

Result and Discussion

Individuals employ different cognitive processes when engaging in screen reading as opposed
to traditional paper-based reading processes. In particular, screen-based reading tasks require the
development of specific cognitive skills. Research efforts aimed at improving screen reading skills
require a variety of tools to conduct a needs assessment of the target audience. This study specifically
developed a scale that would effectively measure lower secondary school students’ self-efficacy in the
domain of screen reading.

As a result of the rigorous analyses conducted, Screen Reading Self-Efficacy Scale for the Lower
Secondary School Students emerged, comprising 17 items distributed across three distinct sub-
dimensions, namely '‘comprehension,’ 'screen tools," and 'usability.'

Upon reviewing self-efficacy and attitude scales developed for different target demographics
within the literature related to screen reading (Akkaya and Civgin, 2020; Glines and Susar Kirmizi, 2014;
Susar Kirmizi, 2017; Ulu, 2018; Yurdakal and Susar Kirmizi, 2021), it became evident that similarities
existed in the nomenclature of sub-dimensions. However, it was also noted that, compared with other
scales, the content of items in this scale exhibited variations in expression that were contingent on the
specific target audience.

The development of this scale represents a significant contribution, providing a reliable and
valid instrument for assessing the self-efficacy of lower secondary school students in the realm of
screen reading. It is anticipated that this scale will prove invaluable in augmenting research endeavors
directed at comprehending lower secondary school students’ self-efficacy in the context of screen
reading.
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Ek-1. Ortaokul Ogrencilerine Yonelik Ekrandan Okuma Oz Yeterlilik Olgegi

Ortaokul Ogrencilerine Yonelik Ekrandan Okuma Oz Yeterlilik Olgegi

Sevgili Ogrenciler,
Bu olcekte telefon, tablet, bilgisayar gibi cihazlar Gzerinden gergeklestirdiginiz okuma stireglerine iliskin 6z
yeterlilik ifadeleri iceren 17 madde bulunmaktadir. Bu maddeleri yanitlarken ekrandan okuma sirasinda
yasadiginiz deneyimleri kagittan okurken yasadiginiz deneyimlerle de karsilastirarak aktarmaniz
beklenmektedir. Her bir maddenin kesinlikle katilmiyorum, katilmiyorum, kararsizim, katiliyorum,
kesinlikle katiliyorum olmak zere bes secenegi bulunmaktadir. Bu maddelerin dogru ya da yanhs yanitlari
yoktur. Litfen maddeleri dikkatlice okuyunuz ve size en uygun secenegi isaretleyiniz. Yanitlariniz kimseyle
paylasiilmayacaktir.

Tim 6lcegi yanitlamaniz igin gereken siire yaklasik 15-20 dakikadir.
Kolayliklar dileriz.

Kesinlikle

Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle

Katiliyorum

Ekrandan okudugum metinle ilgili sorulara daha dogru cevaplar veririm.

Ekrandan okudugum metinlerin ana fikrini daha iyi belirlerim.

Ekrandan okudugum metinleri daha iyi 6zetlerim.

Ekrandan okurken kagida basil kitapta oldugu kadar akici okuyabilirim.

Ekrandan okudugum metinle ilgili daha dogru ¢ikarimlarda bulunurum.

Ekrandan okudugum metinlerde yer alan tablolari daha iyi yorumlarim.

Ekrandan okudugum metinlerin hikaye unsurlarini daha iyi belirlerim.

Ekrandan okurken okudugum yaziyi blytebilirim.

OO INTQ AW IN =

Ekrandan okurken sayfalari kolaylikla degistirebilirim.

[
o

. Ekrandan okurken okudugum yazinin tipini ve rengini degistirebilirim.

[y
[N

. Ekran okuma cihazinin isigini glintin farkli saatlerine gére ayarlayabilirim.

[
N

. Ekrandan okuma yaparken gelen bildirim veya reklamlari kapatabilirim.

[
w

. Ekrandan okurken gbz-ekran arasindaki mesafeyi ayarlayabilirim.

[y
o

. Ekrandan okumada metinlerde aradigim bilgiyi daha kolay bulurum.

[
Ul

. Ekrandan okumada bilgiye daha hizli ulasirim.

[
[e)]

. Ekrandan okumada aldigim notlara daha kolay ulasirim.

[
~N

. Ekrandan okudugum kitaplari daha kolay saklarim.

RIRRRRR(RIRPRIR|IR|IR|IR|R|R|R|R|R

NININININININININININININININININ

WWwwwwwwwwiwiwwwlwiw|w

R RN S o B S S e e N R R A

vuinninninninininitninninninniLiiLniLigioiny

Agiklama: Olgekte toplam 17 madde bulunmaktadir. 1, 2, 3, 4, 5, 6 ve 7. maddeler (7 madde) anlama; 8,
9, 10, 11,12 ve 13. maddeler (6 madde) ekran araglari; 14, 15, 16 ve 17. maddeler (4 madde) kullanishlik
faktorlerine aittir.
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