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Arastirma Makalesi / Research Paper

Etkilesimli Kitap Okuma Programinin Ebeveyn Davranislari ve Ebeveyn-Cocuk Etkilesimi

Uzerindeki Etkileri

Davut ASLAN™

Oz

Bu arastirmanin amaci, Etkilesimli Kitap Okuma Programi’nin etkililigini belirlemektir. Arastirmada
Ug haftalik miidahale programinin hem okuma oturumlari sirasindaki ebeveyn davranislari hem de
gilin icerisindeki ebeveyn-cocuk etkilesimi Uzerindeki etkisi incelenmistir. Arastirmada karma
desenlerden biri olan eszamanh Uggenleme kullanilmistir. Arastirmaya Ankara ilinin dusik
sosyoekonomik bdélgesinde ikamet eden sekiz ebeveyn ve bu ebeveynlerin cocuklari dahil
edilmistir. Ebeveynlerin okuma oturumlari sirasinda sergilemis oldugu etkilesimsel davranislar,
arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan kontrol listesi araciligiyla 6n test ve son test olarak
degerlendirilmistir. Ebeveynler ve ¢ocuklari arasinda gergeklesen giin igerisindeki etkilesim ise
arastirma sonunda ebeveynlerle yapilmis olan vyari-yapilandiriimis goérismeler araciligiyla
belirlenmeye calisilmistir. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz, nicel verilerin analizinde
Wilcoxon isaretli Siralar Testi kullaniimistir. Bulgular, programin hem ebeveynlerin cocuklariyla
kitap okuma oturumlari esnasinda sergilemis olduklari etkilesimli davranislar hem de giin igerisinde
cocuk ve ebeveyn arasinda gerceklesen etkilesimin tizerinde etkili oldugunu géstermistir. Bulgular,
alandaki diger calismalar gbz onilinde bulundurularak tartisilmis, sinirhliklara deginilmis ve
gelecekteki arastirmalara yonelik 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Disiik sosyoekonomik diizey, ebeveyn-cocuk etkilesimi, etkilesimli davranis,
etkilesimli kitap okuma, ev temelli miidahale

Effects of the Dialogic Reading on the Parental Behaviors and Parent-Child Interaction
Abstract

This study seeks to determine the effectiveness of the Dialogic Reading Program. The effects of the
three-week intervention program on both parental behavior during reading sessions and parent-
child interaction during the day were examined and simultaneous triangulation, one of the mixed
designs, was used for this purpose. Eight parents residing in one of the low socioeconomic regions
of Ankara and their children took part in the study. Parental behaviors during the reading sessions
were pretested and post tested before and after the intervention respectively using a checklist
developed by the researcher. The parent-child interaction throughout the day was analysed
through semi-structured interviews with parents after the three-week intervention. A descriptive
content analysis was used for the analysis of qualitative data, and the Wilcoxon Signed Rank Test
was used to analyse the quantitative data. The findings indicated that the program was effective
on both the parental dialogical behaviors during the reading sessions with their children and the
parent-child interaction during a day. The findings were discussed in consideration with other
studies in the field, the limitations of the study were mentioned, and the suggestions for future
studies were presented.

Keywords: Low socioeconomic status, parent-child interaction, interactive behavior, dialogic
reading, home-based intervention
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Davut ASLAN

Giris

Resimli oyki kitaplari, yasamin ilk dénemlerinden itibaren c¢ocuklarin hayatina giren,
ebeveynler, 6gretmenler ve ¢cocuklarin bakimindan sorumlu diger yetiskinler tarafindan ¢ocuklarin dil,
erken okuryazarlik, bilissel, sosyal, duygusal, motor ve 6zbakim becerilerinin desteklenmesi amaciyla
kullanilan 6nemli materyallerdendir (Aktas, 2021; Celebi Oncii, 2016; Deniz, 2018; Kerigan, 2018;
Satriana, Heriansyah & Maghfirah 2022; Simsek & Isikoglu Erdogan, 2015; Tas, 2022). Bu kitaplarin
cocuk gelisimi icin Gneminin 20. ylzyilin ikinci yarisindan itibaren anlasilmasiyla birlikte farkli resimli
kitap okuma teknikleri gelistirilmistir (Holdaway, 1982; Phillips & McNaughton, 1990; Whitehurst,
1992). Bu tekniklerden biri olan paylasimli kitap okuma (PKO), okul 6ncesi donemdeki cocuklarin dil ve
erken okuryazarlik becerilerini kazanmalarini ve okumaya yonelik pozitif tutumlar gelistirmelerini
saglayan, bu yizden yetiskinler tarafindan kitap okunurken siirekli olarak basvurulan bir yontemdir
(Clemens & Kegel, 2021; Whalon, Martinez, Shannon, Butcher & Hanline, 2015). PKO, Dinya’daki
bircok okul 6ncesi mifredatinin temel yapi tasi olarak gorilmektedir (Callaghan & Madelaine, 2012).
Bu yontem ile ebeveynler, cocuklarinin erken dénemdeki gelisimlerinde aktif birer katilimci olarak rol
alirlar. Etkilesimli kitap okuma (EKO) ise PKO’ya dayanan etkililigi gerek dil gerekse erken okuryazarhk
becerileri izerinde test edilmis kanit temelli bir uygulamadir (Aslan, 2023; Celik, 2021; Ergiil, Akoglu,
Sarica, Karaman, Tufan, Bahap-Kudret & Deniz, 2016; Lonigan & Whitehurst, 1998; Nazlinur Cetin,
2022; Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe & Caulfield, 1988; Whitehurst, Arnold, Epstein,
Angell, Smith & Fischel, 1994; Whitehurst, Zevenbergen, Crone, Schultz, Velting & Fischel, 1999; Yazic
Cetin, 2023). EKO’nun gelistirilme amaci, birlikte kitap okuma sirasinda yetiskin ve ¢cocugun rollerini
degistirerek cocugu hikaye anlaticisi, yetiskini ise ¢cocugun yanitlarini genisleten aktif bir dinleyiciye
donustirmektir (Blom-Hoffman, O'Neil-Pirozzi, Volpe, Cutting, Bissinger, 2007; Doyle & Bramwell,
2006). EKO, yetiskin ve cocuk arasindaki rol degisimini yaparken cesitli stratejilerden yararlanmaktadir.
Bu stratejiler, Whitehurst ve arkadaslari tarafindan gelistirilen, yetiskinler tarafindan kullanilmasi
Onerilen, cocuklarin yaslarina goére farklihk gosteren ve etkilesimi tesvik edici davranislardir
(Zevenbergen & Whitehurst, 2003). 4-5 yas cocuklari icin belirlenen davranislar, CROWD ve PEER
seklinde bas harflere gore kodlanmistir (Zevenbergen & Whitehurst, 2003). CROWD’u olusturan
davranislar; tamamlayici tesvikler (completion prompts), hatirlatici tesvikler (recall prompts), agik uglu
tesvikler (open-ended prompts), 5N1K tesvikleri (Wh-prompts) ve baglayici tesvikler (distancing
prompts) iken PEER’i olusturanlar; tesvik etme (prompting), degerlendirme (evaluating), genisletme
(expanding) ve tekrarlama (repeating) davranislaridir (Zevenbergen & Whitehurst, 2003). CROWD
davranislari, ¢cocuktan séylenen climledeki eksikligi tamamlamasini isteyen tamamlayici tesvikler,
gocugun hikdyenin biten bolimiini hatirlamasina yardimci olan hatirlatici tesvikler, cocugun hikayeyi
kendi soOzleriyle yeniden anlatmasini saglayan acik uglu sorular sormayi iceren tesvikler, ¢gocugun
hikdyenin ana unsurlarini anlamasina yardimci olan ne, nerede, nigin, ne zaman, nasil ve kim sorularini
sormayi igeren 5N1K tesvikleri ve g¢ocugun hikayenin igerigini gergek diinyayla iliskilendirmesine
yardimci olan baglayici tesviklerden olusmaktadir. PEER davranislari ise ¢gocugun hikdyedeki nesneleri
etiketlemesini saglayan tesvik etme, cocugun tepkilerini degerlendirerek sohbetin gidisatina yon veren
degerlendirme, yeni yorumlar ekleyerek cocugun daha fazla konusmasini saglayan genisletme ve
genisletilmis konusmalari tekrarlayarak cocugun konusmasini onaylayan stratejilerden olusmaktadir.
Yetiskin bu stratejileri kullanirken yapici ve duyarli davranislar sergilemeli, cocugu verdigi tepkiler icin
pekistirmeli ve yanlis tepkiler icin cocuga alternatifler sunmalidir. Bu davranislar, ilk EKO miidahale
uygulamalarinda Whitehurst ve arkadaslari tarafindan gerek birebir gerekse video tabanl 6gretimler
yoluyla yetiskinlere kazandirilmistir. Bu calismalarda EKO’nun dil ve erken okuryazarlik becerilerinin
desteklenmesinde bir miidahale programi olarak etkili oldugu tespit edilmistir (Arnold, Lonigan,
Whitehurst & Epstein, 1994; Lonigan & Whitehurst, 1998; Whitehurst vd., 1988; Whitehurst vd., 1994).

EKO, okuma oturumu sirasinda yeni bir kavramla karsilasan ¢ocuga o kavramla ilgili olarak
yetiskine soru sorma firsati verir. Yetiskin, kavramin anlamini ¢cocuga aciklar; dolayisiyla aralarinda bir
etkilesim baslar. Yetiskin ¢ocugun sorusuna cevap verdikten sonra ¢ocuga tekrar kavram hakkinda
konusma firsati verir ve ¢gocugu konu hakkinda yorum yapmasi i¢in tesvik eder. Cocuk yorum yaparsa,
yetiskin konusmasini genisletir. EKO, sadece ¢ocugun baslattigi etkilesime dayal bir yontem degildir.
Yetiskin de kitaptaki kavramlar, karakterler veya olaylar hakkinda soru sorarak veya yorum yaparak
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etkilesimi baslatabilir. Yetiskin soru sorduktan sonra ¢ocuga cevap vermesi icin firsat verir. Cocuk
soruyu cevapladiginda yetiskin yorumunu degerlendirir ve daha fazla konusma imkani sunar. Okuma
oturumu sirasinda yetiskin ¢ocuga sorular sormakla kalmaz, ayni zamanda ¢ocugun kitabin sonraki
sayfalariyla ilgili tahminlerde bulunmasina da olanak tanir. Yetiskin ayrica ¢cocuga ipuglari verir ve
cocugu kitaptaki olaylarla gercek hayat arasinda baglanti kurmaya tesvik eder. EKO oturumlarinda
gerceklesen tim bu siiregler, cocugun yeni kelimelerin anlamini 6grenmesini, yeni beceriler hakkinda
fikir edinmesini, problem ¢6zme becerilerini gelistirmesini, kendini daha iyi ifade etmesini, olaylar
arasinda neden-sonug iliskisi kurmasini ve daha fazla tahminde bulunmasini saglar. Bu siiregler cocugu
daha fazla dinlemeye ve konusmaya tesvik eder. Bu nedenle EKO, cocugun dili basta olmak lizere bircok
gelisim alanini destekler. EKO, yalnizca ¢ocugu degil ayni zamanda ebeveyni de bir¢ok alanda destekler.
EKO, cocuklar ile daha fazla paylasim yapma, cocuklari ile birlikte gecirdikleri zamanin kalitesini
arttirma, ¢ocuklari ile yaptiklari aktivitelerin gesitliligini arttirma, ¢ocuklarinin gelisiminde rol alarak
ozglvenlerini arttirma gibi alanlarda ebeveynleri destekler.

Alan yazinda EKO’nun c¢ocuklarin dil ve sdzcik bilgisi (Lavelli, Barachetti, Majorano, Florit,
Brotto & Miottello, 2019; Neuman & Kaefer, 2018; Tetik & Isikoglu Erdogan, 2017), sesbilgisel
farkindaligi (Altinkaynak, 2019; Justice, Kaderavek, Bowles, & Grimm, 2005; S. Sim & Berthelsen, 2014),
harf bilgisi (Aslan, 2018; Huennekens & Xu, 2016), yazi farkindaligi (Efe & Temel, 2018; Justice, Skibbe,
McGinty, Piasta & Petrill, 2011), dinledigini anlama (Aslan, 2018; Burgoyne, Gardner, Whiteley,
Snowling & Hulme, 2018) ve okumaya yonelik tutumlari (Barnyak, 2011; Kotaman, 2013) gibi bircok
becerileri Uzerinde etkili oldugunu gosteren 6nemli sayida ¢alisma bulunmaktadir. Alan yazinda
EKO’nun ebeveynleri de bircok farkh alanda destekledigini gosteren calismalar mevcuttur. Bu
alanlardan biri ebeveynlerin ¢ocuklari ile okuma oturumlari yaparken sergilemis olduklari etkilesimli
davraniglardir.

Ebeveynlerin okuma oturumlari boyunca sergilemis olduklari etkilesimli davranislari arttirmayi
amaglayan calismalar sinirli sayida da olsa bunlarin birinde Blom-Hoffman ve digerleri (2007), alti
haftalik bir miidahale programinin ebeveynlerin etkilesimli okuma davranislari ve cocuklarin sézli ifade
etme becerileri Gzerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirmaya dahil edilen ebeveynler, 8 deney ve 10
kontrol grubuna yerlestirilmek tizere ikiye ayrilmislardir. Deney grubundaki ebeveynler, yapilmis olan
On test oturumlarindan sonra video temelli EKO egitimlerine katilmislar ve 6grenmis olduklar
davraniglari gocuklariyla birlikte okurlarken gerceklestirmeye ¢alismislardir. Miidahale sonrasinda hem
deney hem kontrol grubundaki ebeveynlerin birlikte okuma oturum videolari izlenmis ve son test
Olgimleri yapilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, deney grubundaki ebeveynlerin kontrol
grubundaki ebeveynlere gore son test oturumlarinda sergilemis olduklari etkilesimli davranis sayisinin
onemli derecede yiikseldigi, deney grubundaki ¢ocuklarin s6zll dil becerilerinin ise kontrol grubundaki
akranlarina gore 6nemli derecede gelisme kaydettigi belirlenmistir. Ayrica 12 hafta sonra yapilmis olan
izleme degerlendirmesinde, ebeveynlerin bu davranislari siirdiirdiikleri tespit edilmistir. Ebeveynlerin
okuma oturumlari sirasinda sergilemis olduklari etkilesimli davranislari arttirmayi amaglayan bir baska
calisma da Huebner ve Meltzoff (2005) tarafindan yiratilmistir. Calismada Huebner ve Meltzoff
(2005) sekiz haftalik bir EKO miidahalesinin ebeveynlerin etkilesimli okuma davranislari ve ¢cocuklarin
dil becerileri izerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirmada, ebeveynlere farkl yontemlerle sunulan
EKO egitimlerinin etkililigi de karsilastirilmistir. Yapilan arastirmaya 125 ebeveyn dahil edilmis ve
ebeveynler ¢ karsilastirma bir temel grup olmak tizere dort calisma grubuna yerlestirilmislerdir. Temel
gruptaki ebeveynler, bir uygulamaci tarafindan ylz ylze verilen miidahale programi egitim
oturumlarina katilmis ve telefon gériismeleri ile ebeveynlerin yapmis olduklari EKO uygulamalari takip
edilmistir. Temel gruptaki ebeveynlerin birlikte kitap okuma oturumlarinda sergiledikleri etkilesimli
davranislar ile bu gruptaki cocuklarin dil becerilerindeki gelisme 6n test ve son test seklinde
degerlendirilmistir. Karsilastirma gruplari ise yliz ylize 6grenme grubu, kendi basina 6grenme + video
ve sadece kendi basina 6grenme gruplarindan olusmustur. Yz ylize 6grenme grubunda, bir uygulamaci
tarafindan ebeveynlere 6rnek videolar izletilmis ve uygun geri doniitler sunularak EKO egitimi
yapilmistir. Kendi basina 6grenme + telefon grubunda ebeveynlere EKO videolari verilmis ve
ebeveynlerden bu videolari izleyerek davranislari sergilemeleri istenmis, ayrica haftalik telefon
gorismeleri ile ebeveynlerin uygulamalari desteklenmistir. Son grup olan kendi basina 6grenme
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grubunda ise ebeveynlere sadece 6rnek videolar verilerek EKO oturumlarini yapmalari istenmis ve
ebeveynlerin herhangi bir sekilde uygulamalari takip edilmemistir. Sekiz haftallk muidahale
programinin sonunda temel gruptaki ebeveynlerin birlikte kitap okuma oturumlarinda sergiledikleri
etkilesimli davranislar ile bu gruptaki cocuklarin dil becerilerinde 6n testlere gore son testlerde 6nemli
artiglar gérilmustdr. Karsilastirma gruplarinin bulgularina bakildiginda ise yiiz ylize 6grenme grubunun
diger gruplara gore son test puanlarinin daha ylksek oldugu belirlenmistir.

EKO vyalnizca cocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerileri ile ebeveynlerin g¢ocuklarini
destekleyici becerileri tzerinde degil ayni zamanda her iki grubun arasinda gerceklesen etkilesim
Gzerinde de etkili olabilmektedir. Bu etkiyi inceleyen ¢alismalara bakildiginda, Barnyak (2011), kirsal
kesimde yasayan ebeveynlerin birlikte kitap okumaya yonelik tutum ve inanclari ile birlikte okuma
oturumlarinin ¢ocuklari ile aralarindaki etkilesim Gzerindeki etkilerini tespit etmeye ¢alismistir. Bu
amacla ebeveyn ve cocuklar ile birebir olarak yari-yapilandiriimis gériismeler yapilmis ve ebeveynlerin
birlikte okuma oturumlarinda yasamis olduklari tecriibeler hakkinda bilgi edinmeye ¢alisiimistir.
Arastirmaya yedi ebeveyn ve ¢ocuk dahil edilmistir. Arastirma sonuglarina gére ebeveynler, birlikte
okuma oturumlari sayesinde c¢ocuklarinin okumaya yonelik motivasyonlarinin arttigini, ayrica
cocuklarinin okumayi sevmeye basladiklarini ve okuma sirasinda heyecanlandiklarini belirtmislerdir.
Ebeveyn-gocuk etkilesimine yonelik ise ebeveynler, cocuklariyla gegirdikleri stirenin arttigini ve birlikte
kitap okuma oturumlarina ek olarak cocuklariyla baska etkinlikler yapmaya basladiklarini
belirtmislerdir. Cocuklar ise genel olarak okumaya karsi olumlu tutumlar gelistirdiklerini ve favori
kitaplarinin oldugunu belirtmislerdir. Bir baska ¢alismada ise Ganotice ve digerleri (2017), ebeveyn ve
cocuk iliskisi Gzerinde EKO’nun etkilerini incelemislerdir. Calismaya Cinli 48 ebeveyn ve bu ebeveynlerin
cocuklari dahil edilmistir. Calismada kontrol grupsuz deneysel desen kullanilmistir. Ebeveynlere EKO
miidahale programi dort saatlik bir seminer ile 6gretilmistir. Ebeveynler ve ¢cocuklari arasindaki iligki
diizeyi 6n test — son test olarak Ebeveyn-Cocuk iliski Envanteri araciligi ile 6lgiilmustiir. Calismanin
sonuglari, ebeveynler ve cocuklar arasindaki iletisim sikhginin arttigini, ebeveynlerin ebeveynlik yapma
ozglivenlerinin yikseldigini ve ebeveynlerin ¢ocuklari ile iletisim kurarken onlarin diizeylerine uygun
bir dil kullanmaya basladiklarini géstermistir.

Yurtdisinda yapilmis olan bu ¢alismalara benzer olarak Tiirkiye’de de EKO’nun hem okul 6ncesi
doénemdeki cocuklarin dil gelisimine hem de bu gocuklarin ebeveynleriyle aralarindaki etkilesime
yonelik etkilerini inceleyen bir calisma tespit edilmistir (Erdogan, Simsek & Canbeldek, 2017).
Arastirmada karma desen kullanilarak ¢ocuklarin dil becerilerindeki gelisim 6n test ve son test seklinde
degerlendirilmis ve ebeveynlerin EKO’nun etkilerine yonelik gorusleri ise yari yapilandiriimis
gorismeler araciligiyla tespit edilmeye c¢alisilmistir. Arastirmaya, 32 ebeveyn ve okul oncesi
kurumlarina devam eden cocuklari dahil edilmistir. Ebeveynlerin %85’inin liniversite ve yuksek lisans,
%15’inin ise lise mezunu oldugu belirlenmistir. Ayrica ebeveynlerin %79’nun ¢alistigi ve yalnizca
%21'inin ev hanimi oldugu tespit edilmistir (Erdogan vd., 2017). Arastirmada katilimcilarin demografik
bilgilerine yonelik okurlara sunulan bilgiler, ebeveynlerin sosyoekonomik diizeylerinin (SED) tespiti
hakkinda yeterli olmamistir. Ancak, ebeveynlerin egitim diizeyleri ve ¢alisma durumlarina bakildiginda
ylksek veya karma bir ebeveyn grubunun arastirmaya dahil edildigi soylenebilir. Nitekim alan yazinda,
egitim ve meslek faktorleri SED’in temel gostergelerinden iki tanesi olarak kabul edilmektedir
(Ensminger, Fothergill, Bornstein & Bradley, 2003; Sirin, 2005). Yapilan arastirmanin sonuglarina
bakildiginda ise deneysel bulgular, diger calismalara paralel olarak EKO’nun ¢ocuklarin dil becerileri
Gzerinde etkili oldugunu gostermistir. Nitel bulgular ise EKO’nun ¢ocuklarin dil ve dikkat becerileri,
ebeveyn cocuk etkilesimi ve kitap okuma sikligi tizerinde etkili oldugunu gostermistir (Erdogan vd.,
2017).

Yukarida EKO’nun cocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerileri, ebeveynlerin etkilesimli
davranislari ve ebeveyn-cocuk etkilesimi UGzerindeki etkilerini gosteren calismalara yer verilmistir.
Yukarida belirtildigi Uzere uluslararasi literatiirde ebeveynlerin c¢ocuklari ile yaptiklari okuma
oturumlari sirasinda sergilemis olduklari etkilesimli davranislari arttirmayi hedefleyen calisma sayisi
sinirlidir. Tarkiye'de ise bu bagimli degiskenin arttirilmasinin amaglandigl herhangi bir EKO galismasi
tespit edilememistir. Ayrica EKO’nun ebeveyn-¢ocuk etkilesimi Gizerindeki etkilerini gosteren ¢alisma
sayisl yurtdisinda sinirli olmakla beraber Tiirkiye’de yiiksek (veya karma) SED’deki ebeveyn grubu ile
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yapilmis yalnizca bir calisma mevcuttur. Son olarak, Tirkiye’de disiik SED’deki ebeveyn ve ¢ocuklarla
ylratidlmus olan, EKO’nun midahale programi olarak kullanildigl, ebeveyn etkilesimli davranislarini ve
ebeveyn-cocuk etkilesimini arttirmaylr amaclayan herhangi bir calisma tespit edilememistir. Bu
calismada ise yukarida deginilen ¢alismalardan farkh olarak disiik SED’deki ebeveynlerin ¢cocuklari ile
birlikte yaptiklari okuma oturumlarinda sergilemis olduklari etkilesimli davranislar ve ebeveyn-cocuk
etkilesimi (izerinde EKOP’un etkilerini incelemektedir. Nitekim alan yazinda dusik SED’deki
ebeveynlerin ¢ocuklarina zengin bir okuryazarlk ortami saglayamadiklari ve ¢cocuklari ile daha az EKO
aktiviteleri yaptiklari tespit edilmistir (Hamilton, 2013; Kluczniok, Lehrl, Kuger & Rossbach, 2013;
Neumann, 2016). Bu sebeple dislik SED’deki ¢cocuklarin orta ve yiiksek SED’deki akranlarina gore dil ve
erken okuryazarlik becerilerinin daha az gelistigi tespit edilmistir (Hamilton, 2013). Bu arastirmada,
ayrica EKOP’un ebeveynler ve cocuklar arasindaki etkilesimleri ve ¢ocuklarin dil becerileri tizerindeki
etkililigi de tespit edilmeye calisiimistir. Bu sayede EKOP’un sadece birlikte okuma oturumlarinda degil
glnin geriye kalan diger bolimlerindeki etkisi de arastiriimistir. Alan yazina 6nemli katkilar sunacagi
duslintlen hem deneysel hem de betimsel yontemle desteklenen bu arastirmada, su sorulara yanit
aranmaktadir:

1. Etkilesimli Kitap Okuma Programi’na dahil olan ebeveynlerin on-test son-test etkilesimli
davranis puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Ebeveyn-¢ocuk etkilesimi lizerinde EKOP’un etkileri nelerdir?

3. Cocuklarin dil becerileri tizerinde EKOP’un etkileri nelerdir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, EKOP’un etkililigini tespit etmek amaciyla karma arastirma yontemlerinden
eszamanli G¢genleme kullanilmistir. Karma yontem, amaci bir olgunun daha genis ve derin bir sekilde
anlasilmasini amaclayan hem nicel hem de nitel yaklasimlarin cesitli 6gelerini birlestiren, bir veya
birden ¢ok arastirma kombinasyonunun igcinde yuritilen, glvenilir veriler elde etmeyi saglayan bir
arastirma yontemidir (Cabell vd., 2019; Cohen, Manion & Morrison, 2018; Creswell & Clark, 2017).
Eszamanh liggenleme y6nteminde nitel ve nicel veriler eszamanli olarak toplanir ve herhangi bir veri
trl digerine karsi baskin degildir. Bu ydntemde her iki veri tiirl de Urettigi bulgulari, digerinin Urettigi
kanitlarla dogrulamaya calisir (Creswell & Creswell, 2017). Arastirmada hem deneysel desenlerden
olan kontrol grupsuz deneysel desen hem de nitel arastirma yontemlerinden biri olan gériisme teknigi
kullanilmistir. Kontrol grupsuz deneysel literatiirde zayif deneysel desen olarak bilinir (Christensen,
Johnson & Turner, 2014, ss. 220). Bu desende herhangi bir kontrol grubu olmadan, deney grubunun
mudahale 6ncesi ve sonrasi elde ettigi 6l¢iim puanlarinin karsilastiriimasiyla miidahalenin etkililigine
karar verilir (Cohen vd., 2018; Gorard, 2013). Yari yapilandiriimis gériisme ise alan yazinda veri toplama
tekniklerinden biri olarak kabul edilmektedir (Creswell & Poth, 2016, ss. 132). Bu goriisme yonteminde
derinlemesine bilgi saglama amaciyla sorular agik uglu olmakta, kullanilan ifadeler ve sorularin
siralamasi gériisme yapilan kisilere gore farklilik gésterebilmektedir (Cohen vd., 2018).

Arastirma Grubu

Bu arastirmaya Ankara ilinin diistik SED bolgelerinden biri olan Mamak ilcesinde ikamet eden
sekiz ebeveyn ve bu ebeveynlerin anaokuluna devam eden, yaslari 48-56 ay araliginda bulunan
cocuklari dahil edilmistir. Arastirmada, ebeveyn ve ¢ocuklara ulasmak icin dncelikle ilgili Giniversiteden
etik izni ve Milll Egitim Bakanligindan okullarda ¢alisma izni alinmistir. izinler alindiktan sonra
arastirmaci tarafindan belirlenen anaokullari icerisinden rastgele yontemle belirlenmis olan
anaokulundan gerekli izinler ahinmistir. Rastgele 6rnekleme yontemi (random sampling), katilimci
seciminin arastirmaci tarafindan yapilmadigi, sistematik olarak dnyargidan arinmis en iyi 6rnekleme
yontemi olarak bilinir (Gorard, 2013). Okul yonetimine arastirmayi tanitan bilgi formlari verilmistir. Bu
¢alisma COVID-19 salgin doneminde gergeklestirildigi icin okullar sinirli tarihler arasinda hizmet vermis
ve kayitl 6grencilerin yalnizca %30’u okula devam etmistir. Formlari inceleyen ebeveynler arasindan
15 tanesi arastirmaya katilmayi kabul etmistir. Katilmak isteyenlerden sekiz tanesi kura yontemi ile
rastgele segilerek arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmanin uygulama sireci salgin doneminde
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gerceklestirildigi icin deney grubuna alinan ebeveyn sayisi sinirli tutulmustur. Bunun en 6nemli
sebeplerinden birincisi, arastirmacinin bagl oldugu Leeds Universitesi’nin yayinlamis oldugu salgin
kosullarinda birey katihmli deneysel ¢calisma protokoliidiir. Protokolde kapali bir ortamda herhangi bir
insan grubuna egitim verildiginde metrekare-insan orani referans alinmistir. ikinci olarak, hastaligin
yayllimini 6nlemek icin Aile Egitimi oturumlarinin minimum sayida katilimci ile yurattlmesi
amaclanmistir. Son olarak arastirmacinin enfekte olma riskini minimize etmek icin sinirli sayida insan
ile bir araya gelmesi amaclanmistir. Arastirmaya dahil edilen ebeveynlerden isim, yas, meslek, egitim
durumu ve gelir durumuile ilgili demografik bilgiler toplanmistir. Ebeveynlerden gelir durumlariile ilgili
toplanan veriler ise etik ilkeler dogrultusunda dogrudan sayi olarak degil yoksulluk siniri ile
karsilastirarak dolayh olarak sunulmustur. Arastirmaya dahil edilen ¢ocuklar hakkinda ise isim, yas,
cinsiyet, kardes sayisi ve 6zel gereksinim durumu ile ilgili bilgiler toplanmistir. Ebeveynlere sayisal,
¢ocuklara ise alfabetik kod isimler verilmistir. Arastirmaya dahil edilen ebeveynler ve ¢ocuklara yonelik
demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1.
Ebeveynlere ve Cocuklara Ait Bilgiler

Ebeveynlere

Ait Bilgiler
isim Yas Meslek Egitim Durumu Gelir Durumu
1 29 Ev hanimi Lise Yoksulluk sinirinin altinda
2 25 Ev hanimi Ortaokul Yoksulluk sinirinin altinda
3 36 Ev Hanimi Lise Yoksulluk sinirinin altinda
4 24 Ev Hanimi Lise Yoksulluk sinirinin altinda
5 30 Ascl Ortaokul Yoksulluk sinirinin altinda
6 36 Kuafor Lise Yoksulluk sinirinin altinda
7 27 Ev hanimi Lise Yoksulluk sinirinin altinda
8 27 Ev Hanimi Lise Yoksulluk sinirinin altinda
Cocuklara Ait Bilgiler
isim Yas Cinsiyet Kardes Sayisi Ozel Gereksinim
A 48 aylik Erkek 0 Yok
B 56 aylik Erkek 1 Yok
C 54 aylik Erkek 1 Yok
D 50 aylik Erkek 2 Yok
E 52 aylik Erkek 1 Yok
F 52 aylik Kiz 3 Yok
G 48 aylik Kiz 1 Yok
H 56 aylk Kiz 1 Yok

Veri Toplama Araglari
Demografik Bilgi Formu

Bu form arastirmaci tarafindan ebeveyn ve ¢ocuklar hakkinda demografik bilgilere ulasmak i¢in
hazirlanmistir. Form, ebeveynlerin isim, yas, meslek, egitim ve gelir durumlarina yonelik sorulari
icerirken ¢ocuklarin isim, cinsiyet, dogum tarihi, kardes sayisi ve engel durumlari ile ilgili sorulari
kapsamaktadir. Formdaki gelir durumuyla ilgili soruyu yanitlarlarken ebeveynlerin etik ilkelere uygun
olarak rahat hissetmelerini saglamak amaciyla gelir miktarlari kategorilendirilmis ve ebeveynlerden
kendilerine uygun olani secmeleri istenmistir. Form, ebeveynler tarafindan aile egitimi oturumlarindan
bir glin 6nce doldurulmustur.

EKOP Kontrol Listesi

EKOP Kontrol Listesi, arastirmaci tarafindan alandaki benzer veri toplama araglari incelenerek
hazirlanmistir (Dixon-Krauss, Januszka & Chae, 2010; Ergiil, 2016; Isitan & Akoglu, 2016). Arastirmaci
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Kontrol Listesini hazirlarken EKO ve erken okuryazarlik becerilerinin gelisimi Gzerine arastirmalari
bulunan doktora derecesine sahip iki uzmandan goéris almistir. Alandaki iki uzmandan gorisler
alindiktan sonra kontrol listesine son hali verilmistir. Kontrol Listesinde, ebeveynlerden c¢ocuklariyla
etkilesimli kitap okuma yaparlarken sergilemeleri beklenen 15 etkilesimli davranis maddeler halinde
bulunmaktadir. Arastirmaci, bu maddeleri alan yazinda deginilmekte olan EKO sirasinda yetiskinlerden
beklenen davranislar arasindan se¢mistir (Doganay Bilgi, Aslan & Agikgdz, 2020; Isitan & Akoglu, 2016;
Zevenbergen & Whitehurst, 2003). Bu maddelerden bazilar, “kitabin kapadi lzerindeki resimler

V(4

hakkinda konusma”, “kitabin igcerigi hakkinda tahminde bulundurma”, “5N 1K sorulari sorma”, “sonraki
sayfa ile ilgili tahminde bulundurma”, “alternatif fikirler iiretmesini saglama” ve “kitaptaki olaylar ile
gercek hayattakiler arasinda baglanti kurmasini saglama” gibi cocuk ve yetiskin arasinda etkilesimi
zorunlu kilan davraniglardir. Arastirmaci, ebeveynlerin miidahale 6ncesi ve sonrasi ev ortaminda
cocuklari ile yapmis olduklari okuma aktivitelerini kaydetmis olduklari videolari izleyerek ebeveynlerin
sergilemis olduklari davraniglari gbzlemlemis ve kontrol listesine kaydetmistir. Ebeveynlerin sergilemis
olduklari etkilesimli davranislar her gergeklestiginde arastirmaci ilgili maddenin karsisina arti (+) isareti
koymustur. Bu sayede oturum boyunca her bir davranisin ka¢ defa sergilendigi tespit edilmeye
¢ahsiimistir. Arastirmada kullanilan kontrol listesinin glvenirlik ¢alismalari igin Krppendorf’s Alpha
glvenirlik katsayisi hesaplanmistir (Jordaan, Wiese, Amade, & De Clercq, 2013). Calisma kapsaminda
kayda alinan toplam sekiz video, arastirmaci haricinde iki uzmana daha izlettirilerek arastirmada
gelistirilen kontrol listesiyle puanlamalari istenmistir. Bu sekilde uzmanlarin kullanmis oldugu kontrol
listesinin glivenilir 6l¢ciim yapip yapmadiginin hesaplanmasi amaglanmistir. Elde edilen sonuglara gére
¢ puanlayici arasindaki uyum katsayisinin 0,97 oldugu gortlmistir. Elde edilen bu deger arastirmada
kullanilan 6lgme aracindan elde edilen 6l¢timlerin yiksek derecede giivenilir oldugunu géstermektedir
(Jordaan vd., 2013).

EKOP Gériisme Formu

EKOP Gorlisme Formu arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Arastirmaci bu formu hazirlarken
EKO ve erken okuryazarlik becerilerinin gelisimi hakkinda arastirmalari bulunan doktora derecesine
sahip iki uzmandan goris almistir. Alandaki iki uzmandan gorisler alindiktan sonra forma son hali
verilmistir. EKOP Gorlisme Formunda ebeveynlerin EKOP uygulamasini yirittiikleri siire boyunca giin
icerisinde cocuklariile olan etkilesimlerinde gerceklesen degisimleri tespit etmeye yarayan (g agik uglu
soru bulunmaktadir. Bu sorulardan ilki EKOP’a yonelik ebeveynlerin genel gorislerini belirlemeyi
amaclarken ikincisi EKOP’un ebeveyn-gocuk iletisimine etkilerini, Gglinclisti ise EKOP’un ¢ocuklarin dil
becerilerine yararlarini tespit etmeye yoneliktir.

islem
Etkilesimli Kitap Okuma Programi

EKOP hazirlanirken 6ncelikle programa dahil edilecek resimli yku kitaplarina karar verilmistir.
Kitaplarin seg¢imi icin alanda ¢alismakta olan 6gretmenler ve akademisyenlerden calismalarinda
cocuklarla birlikte okuduklari kitaplarin bilgileri istenmistir. Arastirmacilar ve 6gretmenlerden isimleri
toplanan kitaplardan 30 tanesi arastirmaci tarafindan temin edilmistir. Secilen 30 kitap Aslan (2018)
tarafindan gelistirilen Kitap Se¢im Puanlama Anahtari (KSPA) ile birlikte alandaki iki uzmana
sunulmustur. Uzman gorisleri sonucunda KSPA'nin biitlin maddelerinden 3 ve 4 puan alan 15 kitap
EKOP’a dahil edilmistir. Her kitap birer kez okunmak (zere toplam 15 oturumluk bir EKOP
hazirlanmistir. EKOP haftada bes glin ebeveynler tarafindan evde cocuklari ile yiritilmek lzere
hazirlanmistir. EKOP’un her bir oturumuna ebeveynlerden yapmalari beklenen 15 tane etkilesimsel
davranis yerlestirilmistir. Arastirmaci, bu davranislarin nasil sergilenecegine yonelik aile egitimi
oturumunda ebeveynlere model olmustur. Ayrica midahale y6nergesi kitapc¢iginda da bu davranislari
nasil sergileyeceklerine detayh olarak yer verilmistir. Tablo 2’de arastirmaya dahil edilen kitaplarin
listesi sunulmaktadir.
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isim

Yazar ve Cevirmen

Yayinevi

1. Kirmizi Elma

Yazar: Feridun Oral

Yapi Kredi Yayinlari

2. Bek¢i Amos’un Hastalandig Giin

Yazar: Philip C. Stead
Erin E. Stead
Cevirmen: Esin Uslu

Yapi Kredi Yayinlari

3. Actkmadim ki!

Yazar: Rebecca Cobb
Cevirmen: Sevgi Atlihan

Tirkiye is Bankasi Kiiltir
Yayinevi

4. Bu Kis Kimse Usiimeyecek

Yazar: Feridun Oral

Yapi Kredi Yayinlari

5. Gokdelene Giren Bulut

Yazar: Behig Ak

Odti Yayincihk

6. Gokylizindeki Gizli Bahge

Yazar: Linda Sarah and Fiona Pearson

Lumbers
Cevirmen: Melike Hendek

7. Hi¢ Hata Yapmayan Kiz

Yazar: Mark Pett and Gary

Rubinstein

Resimleyen: Mark PettBinbi

Binbir Cigek Kitaplar

8. Hicbir Sey Yapmama Gunu

Yazar: Beatrice Alemagna
Cevirmen: Rizgar Rumi

Aylak Kitap

9. Kutup Ayisi Olmak isteyen Boz Ayi

Yazar: Jean Leroy
Resimleyen: Bérengére
Delaporte

Cevirmen: Yagmur Deniz
Karatas

Marti

10. Kuyruksuz

Yazar: Can Goknil

Can Cocuk

11. Kagit Bebekler

Yazar: Julia Donaldson
Rebecca Cobb
Cevirmen: Sevgi Atlihan

Tirkiye is Bankasi Kiiltir
Yayinlari

12. Kahraman itfaiyeciler

Yazar: Heather Amery,
Stephen Cartwright
Cevirmen: Sevgi Atlihan

Tirkiye is Bankasi Kiiltiir
Yayinlari

13. Kar Firtinasi

Yazar: Heather Amery and
Stephen Cartwright
Cevirmen: Elif Dinger

Tirkiye is Bankasi Kiiltiir
Yayinlari

14. Kirmizi Kanatli Baykus

Yazar: Feridun Oral

Yapi Kredi Yayinlari

15. Képri Olan Deniz

Yazar: Lia Karavia
Cevirmen: Serpil Ural

Kok yayincilik

On Test

Bu ¢alismanin tiim uygulama asamalari COVID-19 salgin kosullari altinda gergeklestigi icin 6zel
bir veri toplama protokolli uygulanmistir. Protokol, katilimcilar ile arastirmacinin birebir gériisme
yapmasini mimkin oldugunca sinirlandirmis ve yiz ylze veri toplamayl ortadan kaldirmistir.
Ebeveynler, aile egitimi oturumuna katilmadan once cocuklari ile yapmis olduklari kitap okuma
oturumlarindan bir tanesini bastan sona kadar video kaydina almislardir. Bu kayitlar arastirmaci
tarafindan izlenmistir. Arastirmaci, ebeveynlerin oturum boyunca sergilemis olduklari etkilesimli
davranislar her gergeklestiginde EKOP Kontrol Listesindeki ilgili maddenin karsisina isaret koymustur.
Oturum sonunda elde edilen puan 6n test puani olarak kaydedilmistir.
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Aile Egitimi

Aile egitimi birer saatlik iki oturum halinde gerceklestirilmis ve oturumlar arasinda 10 dakikalik
bir ara verilmistir. Bu oturumlarda da veri toplama protokoliine uyulmus, ebeveynler aralarinda mesafe
olacak sekilde oturtulmus ve ortam siirekli havalandinlmistir. ilk oturumda arastirmanin amaci,
yontemi ve zaman gizelgesi tanitilmistir. Ayrica dil ve erken okuryazarlik becerilerinin gelisimi ve ileri
donemdeki akademik beceriler lizerine olan etkisi belirtilmistir. Son olarak ebeveynlerin ¢ocuklarinin
erken okuryazarlk becerilerinin gelisiminde sahip olduklari rol detayl olarak aciklanmistir. ikinci
oturum ise EKOP’'un materyal tanitimi ve uygulama sirecini kapsamistir. Bu kapsamda arastirmaci
oncelikle ebeveynlere miidahale yonergesini ve kitaplari tanitmistir. Daha sonra arastirmaci midahale
yonergesini takip ederek cocuklariyla nasil kitap okumalari gerektigine yonelik ebeveynlere model
olmustur. Bu oturum sonunda arastirmaci tarafindan ebeveynlere kitaplar ve miidahale yonergesi
verilmis ve uygulama siireci baslatiimistir.

EKOP Uygulamasi

Ebeveynler Ui¢ hafta boyunca pazartesi, sali, carsamba, persembe ve cuma giinleri cocuklariyla
evde EKOP oturumlarini gergeklestirmislerdir. Biitlin ebeveynler her hafta ayni kitaplari okumus ve
pazartesi gunleri arastirmaci ile bir araya gelerek uygulama siirecinin gidisati hakkinda goris
alisverisinde bulunmuslardir. Arastirmaci, bu gériismelerde evde yapmis olduklari oturumlardan video
kaydi alan ebeveynlerin videolarini izleyerek digerlerinin ise sozel olarak vermis olduklari bilgileri
degerlendirip uygun geri donitler sunmaya calismistir.

Son Test

Ebeveynler, EKOP’un 15 oturumunu tamamladiktan sonra ¢ocuklariyla yapmis olduklari bir
kitap okuma oturumunu kayit altina almislardir. Bu 16. video kaydini arastirmaciya son test oturumu
olarak iletmislerdir. Bu kayitlar 6n test asamasindaki gibi arastirmaci tarafindan izlenerek ebeveynlerin
sergilemis olduklari etkilesimli davranislar kontrol listesine kaydedilmistir. Oturum sonunda elde edilen
puanlar ebeveynlerin son test puani olarak kaydedilmistir. On test ve son test 6lgiimleri arasindaki fark
arastirma sonunda EKOP’un etkililigine yonelik kanit olarak sunulmustur.

Yari Yapilandirilmis Gériismeler

EKOP Kontrol Listesi son test verileri toplandiktan sonra ebeveynler ile EKOP’un ebeveyn-gocuk
etkilesimi Gzerindeki etkileri hakkinda yari-yapilandiriimis gértismeler yapilmistir. Gérismeler telefon
araciligiyla gergeklestirilmistir. Bu kapsamda ebeveynlere gorisme formundaki lg¢ agik uglu soru
sorulmus ve ebeveyn yanitlari ses kaydina alinarak daha sonra analiz yapilmak Uzere yaziya
gegirilmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada 6n test ve son test 6lciimlerinden elde edilen veriler sayisal veri analiz programi
olan SPSS icerisinde bulunan ve nonparametrik testlerden biri olan Wilcoxon isaretli Siralar Testi
kullanilarak analiz edilmistir. Calisma grubunun normallik varsayimini karsilayacak sayida
olmamasindan dolayi bu test kullaniimistir. Yari-yapilandiriimis gériismelerden elde edilen veriler ise
betimsel analizi ydntemi ile analiz edilmis ve veriler temalar ve kodlar halinde sunulmustur. icerik
analizi, yazili verilerin 6zetlenme ve rapor edilme siireci olarak tanimlanmaktadir (Cohen vd., 2018).

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmanin nitel verilerine yonelik ilk olarak yari-yapilandiriimis gériismelerin ses kayitlari
yaziya gecirilmistir. Daha sonra bir doktora 6grencisi tarafindan ses kayitlari ile bu kayitlarin yazih
metinleri arasindaki dogruluk incelenmistir. Sesli ve yazili kayitlar arasinda herhangi bir farkhlik
olmadigi tespit edildikten sonra betimsel analize baslanmistir. Betimsel analiz tamamlandiktan sonra
analize yonelik kodlayicilar arasi glivenirlik hesaplanmistir. Ozel egitim alaninda doktora yapmakta olan
bir kodlayiclya arastirmanin amaci agiklanmamis, gérismelerin yazil kayitlarinin %30’u verilmistir.
Kodlayiciya verilmis olan kayitlari gézden gecirerek ebeveynlerin sorulara vermis oldugu yanitlarda
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arastirmacinin belirlemis oldugu temalarin olup olmadigi sorulmustur. Daha sonra kodlayici bagimsiz
bir bicimde ebeveyn yanitlarini analiz etmistir. Kodlayici eger ebeveyn yaniti temayi iceriyorsa bir (1),
icermiyorsa (0) olarak kodlamistir. Kodlamacilar arasi giivenirlik katsayilari hesaplanirken Kodlamacilar
arasi gorus birligi/Kodlamacilar arasi goris birligi + Kodlamacilar arasi gériis ayriligi X 100” (Tekin-iftar
& Kircaali-iftar, 2012) formiiliinden yararlanilmistir. Bu arastirmanin kodlamacilar arasi giivenirlik
katsayisi %98,56 olarak hesaplanmistir.

Arastirmanin nicel verilerine yonelik ise uygulama givenirligi ve gézlemciler arasi glivenirlik
hesaplanmistir. Uygulama givenirligi bir arastirmanin planlandigi gibi uygulanma diizeyini gésterirken
(Ledford & Gast, 2014), gozlemciler arasi glivenirlik dlgtilen degiskenin dogru 6lgimlenme derecesini
temsil etmektedir (McHugh, 2012). Uygulama glivenirligi gézlenen uygulamaci davranisinin planlanan
uygulamaci davranisina bélinerek yiizdesinin alinmasi yolu ile hesaplanmistir (Billingsley, White &
Munson, 1980). Buna gore bu arastirmada uygulama glivenirligi %90 olarak belirlenmistir. Gozlemciler
arasi glvenirlik arastirmaci ve goézlemci arasindaki toplam goris birliginin, goris birligi ve gorus
ayrihginin toplamina béliinmesi ve 100 ile carpilmasi yoluyla hesaplanmistir (House, House & Campbell,
1981). Bu arastirmada gozlemciler arasi glivenirlik %92 olarak bulunmustur.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni

Kurul adi= University of Leeds Business, Environment and Social Sciences Joint Faculty
Research Ethics Committee (AREA FREC)

Karar tarihi= 14 February 2020

Belge sayl numarasi= AREA 19-066
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Bulgular
Bu arastirmanin bulgulari, ebeveynlerin birlikte kitap okuma oturumlarinda sergilemis
olduklar etkilesimli davranislar ve giin icerisinde cocuklari ile girmis olduklari etkilesimde meydana
gelen degisimlerdir.

Ebeveynlerin Birlikte Okuma Sirasinda Sergilemis Olduklari Etkilesimli Davranislar Uzerinde EKOP’un
Etkililigi

Ebeveynlerin birlikte okuma oturumlarinda sergilemis olduklari etkilesimli davranislari iceren
on test ve son test degerlendirmeleri bireysel 6l¢clim puanlariile bu puanlarin istatistiksel olarak anlamli
olup olmadigini tespit etmek amaciyla yapilmis olan Wilcoxon Testi analiz sonuglari sunulmustur.

Ebeveynlerin On Test ve Son Test Bireysel Puanlari

Il

Ebeveyn 1 Ebeveyn2 Ebeveyn3 Ebeveyn4 Ebeveyn5 Ebeveyn6 Ebeveyn7 Ebeveyn8

3

o

2

(%]

2

o

1

(€]

1

(SN ]

mOntest WSon test

Sekil 1. Ebeveynlerin Birlikte Okuma Sirasinda Sergilemis Olduklari Etkilesimli Davranislara Yonelik
Bireysel On Test-Son Test Puanlari

Sekil 1’de sergilenen ebeveynlerin 6n test ve son test puanlarina bakildiginda bitln
ebeveynlerin son test oturumlarinda sergilemis oldugu etkilesimli davranis sayisinin 6n test
oturumlarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ebeveynlerin bireysel puanlarina bakildiginda
birinci ebeveynin puanini 2’den 14’e, ikinci ebeveynin puanini 3’ten 19’a, Uglincl ebeveynin puanini
6’dan 25’e, dordiinci ebeveynin puanini 3’ten 28’e, besinci ebeveyn puanini 3’ten 29’a, altinc
ebeveynin puanini 7’den 29’a, yedinci ebeveynin puanini 4’ten 30’a, sekizinci ebeveynin ise puanini
4'ten 25’e ¢ikardig goriilmektedir.

Ebeveynlerin EKOP uygulamalari 6ncesi ve sonrasinda gostermis olduklari performansin
betimsel analizi yapilmis ve Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Ebeveynlerin Etkilesimli Davranis Performanslarina iliskin Betimsel Analiz Sonuglari
N Ortalama Standart Sapma Minimum Maksimum
On test 8 4.00 1.690 2 7
Son test 8 25.00 5.757 14 30

Tablo 3’e bakildiginda ebeveynlerin son test puan ortalamasinin (25.00) 6n test puan
ortalamasina (4.00) gore 6nemli diizeyde yiksek oldugu belirlenmistir. Ayrica ebeveynlerin son
testlerde aldiklari puanlarin minimum 14 ve maksimum 30 oldugu, 6n testlerden aldiklari puanlarin
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minimum 2 ve maksimum 7 oldugu gériilmistiir. Nonparametrik testlerden olan Wilcoxon isaretli
Siralar Testi yapilarak puanlar arasinda ortaya ¢ikan farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigina
bakilmistir. Analiz sonuclari Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.

Ebeveynlerin Etkilesimli Davranis Performanslarina lliskin Wilcoxon isaretli Siralar Testi Analiz Sonuglari
Ebeveynlerin On Test-Son test Puanlari N Sira Ortalamasi  Sira Toplami Z P
EKOP Negatif Sira 0 .00 .00 -2.524 .012
Kontrol Pozitif Sira 8 4.50 36.00
Listesi Esit 0 - -

*p<.05

Elde edilen sonuglara bakildiginda ¢alisma grubunda yer alan ebeveynlerin etkilesimli
davraniglarinin 6n test ve son test sonuglari arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu
gortlmastiir (z= -2.524, p<.05). Farklarin sira ortalamalari ve toplamlari dikkate alindiginda ise
gozlenen farkin son test puanlari lehine oldugu belirlenmistir.

Giin icerisindeki Ebeveyn-Cocuk Etkilesimi Uzerinde EKOP’un Etkililigi
EKOP’un ebeveyn-cocuk etkilesimi (izerindeki etkilerine yonelik ebeveyn gorisleri betimsel
analiz yapilarak temalar halinde sunulmustur.

EKOP’a Yénelik Ebeveyn Gériisleri Temasi

Ebeveynlere “EKOP ile ilgili genel olarak gbzlemlerinizi, gériislerinizi ve tecriibelerinizi paylasir
misiniz?” sorusu sorulmus ve ebeveynlerin sorulan soruya vermis olduklari yanitlar Tablo 5'te ele
alinmistir.

Tablo 5.

EKOP’a Yénelik Ebeveyn Goriisleri Temasi
Gorisler Ornekler
Yeni kavramlar 6grenme (harf, yazi, ses, E2: “Oglum kendi adinin icinde gecen harfleri
rakam, sekil vb.) (cocuk) 6grenmeye basladl.”
Birlikte daha dikkatli ve detayli okuma E4: “ikimiz beraber kitaptaki ayrintilara daha fazla
(ebeveyn-cocuk) dikkat ederek okuyoruz artik.”
Okumaya yonelik motivasyonda artma E1: “Benden ziyade artik oglum birlikte kitap
(cocuk) okumamiz istiyor.”
Kitaptaki olay ve nesnelerle gercek E6: “Kizim artik glin icerisinde ne gorse okudugumuz
hayattakileri eslestirme (cocuk) kitaplardaki olaylara veya karakterlere benzetiyor,

onlar arasinda bag kuruyor”

Okunani daha iyi anlama (¢ocuk) E3 “ilk baslarda okurken sordugum sorulara ¢ok fazla

yanit veremiyordu ancak su siralar neredeyse ben
daha okumadan kitaptakileri resimlere bakarak
anlayip bana anlatiyor.”

Oturum sonundaki 6dile ulagsmayi isteme E8: “Kizim o6dilli seyleri cok sever. Ben de kitap

(cocuk) okuma sonunda ona sticker 6dili verecegimi
soyledigim icin kitap okumaya yonelik daha fazla
istekli oluyor.”

Birlikte gecirilen siirenin kalitesinde artma E2: “Daha 6nceleri cocugumla bu kadar yararli seyler

(ebeveyn-gocuk) yapmiyordum. Tabi ki oyunlar oynuyordum ama
zamanimizi simdiye kadar hi¢ bu kadar gizel
degerlendirmemistik.  Ozellikle sokaga c¢ikma

265



Etkilesimli Kitap Okuma Programinin Ebeveyn Davranislari ve Ebeveyn-Cocuk Etkilesimi Uzerindeki Etkileri

yasaginda bu program sayesinde evde ¢ok glizel vakit
gecirdik. ”

Hayal diinyasinda gelisme (¢cocuk)

E6: “.... eskiden ¢ok az hayal kurardi, hayallerinden
bahsederdi. Ama artik hayallerini ¢ok daha fazla
konusmaya basladi. Kitaptaki kahramanlar onun
yapmak istediklerini, hayallerini yaptiklarinda o da
hayallerinden bahsediyor.

Cocugun ilgisini kitaba cekmeyi 6grenme
(ebeveyn)

E3: “Bu program ve egitiminiz benim c¢ok isime
yaradi. Eskiden cocukla kitap okumak istedigimde
direkt cagiriyordum ve reddediyordu beni bazen.
Ama simdi kitabi ona sectirdigim icin severek
okumaya geliyor.”

Kitap okurken heyecanlanmaya baslama
(cocuk)

E5: “Oglum ilk okuma glinlerimizde ¢ok monoton
okuyordu benimle. Ben onu cok
heyecanlandiramiyordum. Ama simdi artik oyle degil.
Sonraki sayfalarda neler oldugunu ¢cok merak ediyor
ve heyecanlaniyor.

Birlikte okunan kitabi
anlatma (¢ocuk)

aile bireylerine

E4: “Oglum kitapta neler okusak gidip hemen
ablasina ve babasina anlatiyor.”

Programa katihm icin kendini sansh E1: “iyi ki bu programa katilmisim. Hem bana hem
hissetme (ebeveyn) ogluma cok sey kattr.”

Eglenceli  kitaplar se¢meyi 6grenme E7: “Ben eskiden g¢ocukla kitap okumanin faydal
(ebeveyn) oldugunu bilirdim ama ne kitap secmeyi ne de

okumay! bilmezdim. Simdi hangi kitabi gocugumun
sevecegini hemen anlayabiliyorum. Kitiphaneden
yeni kitaplar aliyorum sik sik.”

Ebeveynlerin EKOP’un etkililigine iliskin gorUsleri temasina bakildiginda toplam 13 tane
gorusin oldugu belirlenmistir. Ebeveynler, EKOP’a yonelik gorislerini belirtirlerken EKOP’un faydalari,
cocuklari ile yapmis olduklari etkinliklere etkisi ve yasamis olduklari diger tecriibeler ile ilgili
disincelerini dile getirmislerdir. Bu kapsamda yedi ebeveyn ile en fazla “yeni kavramlar égrenme”
gorisu dile getirilmistir. Daha sonra “birlikte daha dikkatli ve detayli okuma” ve “okumaya yénelik
motivasyonda artma” gorisleri dorder ebeveyn tarafindan dile getirmistir. Bir diger sik deginilen gorus
ise U¢ ebeveynin dile getirdigi “kitaptaki olay ve nesnelerle gercek hayattakileri eslestirme” gortisuddr.
Tabloda belirtilen diger goriuslere de arastirmaya katilan ebeveynler tarafindan birer veya ikiser kere
deginilmistir.

EKOP’un Ebeveyn-Cocuk Etkilesimi Uzerindeki Etkililigine Yénelik Ebeveyn Gériisleri Temasi
Ebeveynlere “Bu programin ¢ocuk ve ebeveyn etkilesimine yénelik yararlari nelerdir?” sorusu
sorulmus ve ebeveynlerin sorulan soruya vermis olduklari yanitlar Tablo 6’da ele alinmustir.

Tablo 6.

EKOP’un Ebeveyn-Cocuk Etkilesimi Uzerindeki Etkilerine Yénelik Ebeveyn Gériisleri Temasi
Gorigler Ornekler
Yorum vyapip tahmin alarak okuma E3: “Eskiden ¢cocuguma kitap okurken ben okurdum o da
(ebeveyn) beni dinlerdi. Hi¢ boyle kitaptakiler hakkinda ondan

tahminler almazdim ve yorum yapmazdim.”

E6: “Bu programiniz sayesinde biz artik birlikte cok daha
fazla zaman gegciriyoruz. Egleniyoruz, kitaplar hakkinda
konusuyoruz"

Birlikte daha ¢ok vakit gecirme (ebeveyn-
cocuk)
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Birlikte kitap okuma aliskanligi kazanma
(ebeveyn-cocuk)

E7: “Sadece o degil ben de kitap okumayi sevmeye
basladim ve birlikte okumak bir aliskanlik oldu bizde.”

Farkl aktiviteler yapma (ebeveyn-cocuk)

E5: “Bu hafta belediyenin kitliiphanesine gittik birlikte
kitap begendik ve aldik. Bunu artik sik sik yapacagiz.”

GUn icerisinde daha c¢ok soru sorma
(cocuk)

E1l: “Bana eskisinde ¢ok daha fazla sorular soruyor ve
glin icinde sirekli sordugu sorulari hakkinda
konusuyoruz.”

Daha fazla okuma ve/veya ¢izme E2: “Eskiden benden hi¢ renkli kalemlerle bir seyler

aktivitesi isteme (cocuk) cizmek icin yardim istemedi. Ama bu aralar ¢ok fazla
renkli kalemlerle boyama ve ¢izme aktiviteleri yapmak
istiyor.”

Daha ¢ok merak etme (¢ocuk) E6: “O kadar cok merakli olmaya basladi ki sirekli
kitaplardaki karakterler hakkinda merakl sorular
soruyor.”

GUn icerisinde kitaplar hakkinda E4: “Okudugumuz kitaplardaki kisiler hakkinda bazen

konusma (ebeveyn-cocuk) kitaptaki olaylar hakkinda evde is yaparken

konusuyoruz.”

GUn icerisindeki sarilma davranisinda
artma (ebeveyn-cocuk)

E8: “Bu aralar bana daha sik sarilma ihtiyaci duyuyor.
Birlikte gecirdigimiz stirenin bunda cok etkili oldugunu
disinldyorum. Ona zaman ayirdigim icin onu c¢ok
sevdigimi hissediyor sanirim”

Kullanilan sevgi sozciliklerinde artma

(ebeveyn-cocuk)

E5: “Bana hitap etme sekli bile degisti. Bunu rahatlikla
gorebiliyorum. Eskiden seslenirken “anne” derdi. Bu
siralar “canim annecigim” gibi ifadeler kullaniyor. Ben de
ona ayni sekilde “canim oglum” diye hitap ediyorum.”

EKOP’un ebeveyn-cocuk etkilesimine yonelik yararlari temasina bakildiginda bu temaya iliskin
10 tane gorisin oldugu belirlenmistir. Bunlardan en ¢ok yedi ebeveyn tarafindan “yorum yapip tahmin
alarak okuma” gorisiine deginilmistir. Bunu sirasiyla alti ebeveyn ile “birlikte daha ¢ok vakit gegirme”
ve bes ebeveyn ile “birlikte kitap okuma aliskanligi kazanma” gorisleri takip etmistir. Ayrica Uger
ebeveyn “farkli aktiviteler yapma” ve “giin igerisinde daha ¢ok soru sorma” goérislerini de
belirtmislerdir. Tabloda belirtilen diger gérislere de ebeveynler birer veya ikiser kere deginmislerdir.

EKOP’un Cocuklarin Dil Becerileri Uzerindeki Etkililigine Yénelik Ebeveyn Gériisleri Temasi
Ebeveynlere “Bu programin cocuklarin dil becerilerinin gelisimine ne gibi yararlari oldu?”
sorusu sorulmus ve ebeveynlerin sorulan soruya vermis olduklari yanitlar Tablo 7'de ele alinmustir.

Tablo 7.
EKOP’un Cocuklarin Dil Becerileri Uzerindeki Etkilerine Yénelik Ebeveyn Gériisleri Temasi
Gorisler Ornekler

E3: “Daha 6nce bilmedigi bir siri kelimenin artik ne
anlama geldigini biliyor”

E8: “Cok fazla farkh kelime kullanmaya basladi hatta
bazen biz de bunlari hangi kitaptan 6grendi diye merak
ediyoruz.”

E1: “Programa baslamadan 6nce séylemek istediklerini
birkag kelime ile ifade ediyordu ama artik cok daha uzun
climleler kuruyor.”

E5: “Kendisi ile ilgili bir istegi olunca hep bir iki kelime ile
soyliyordu ama artik kitaptaki karakterler gibi duygu ve
disinceleri uzun uzun agikhyor.”

So6zcuk dagarciginda gelisme

Gunlik dilde
kullanma

daha c¢esitli  sozcik

Daha uzun ctimleler kurma

Kendini daha iyi ifade etme
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EKOP’un dil gelisimine yonelik yararlari temasina bakildiginda bu temaya iliskin dort tane
gorisin oldugu gortlmektedir. Bunlardan en fazla alti kere ile “kelime dagarciginda gelisme” gorisl
daha sonra ise dort kere ile “giinliik dilde daha cesitli sézciik kullanma” gorisu dile getirilmistir. Bu
gorisleri takiben “daha uzun ciimleler kurma” ve “kendini daha iyi ifade etme” gorisleri de ikiser kere
ebeveynler tarafindan belirtilmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmanin amaci ebeveynlerin ¢ocuklariyla birlikte yaptiklari okuma oturumlarinda
sergilemis olduklari etkilesimli davraniglar ve giin igerisinde aralarinda gergeklesen etkilesim lizerinde
EKOP’un etkililigini belirlemektir. Bu amacla elde edilen 6n test ve son test sonuglari, ebeveynlerin
birlikte okuma oturumlarinda sergilemis olduklari etkilesimli davraniglar lzerinde EKOP’un etkili
oldugu goristni desteklemektedir. Ebeveynler, 6n test oturumlarinda ortalama dort etkilesimli
davranis sergilerlerken son test oturumlarinda bu sayl ortalama 25’e ¢ikmistir. Bu da ebeveyn
davranislarinin son testlerde ortalama 6.25 kat arttigini gostermektedir. Ebeveynler, 6n test
oturumlarinda ¢ocuklariyla kitap okurlarken ¢ok az etkilesimli davranis sergilemislerdir. Ebeveynler bu
oturumlarda genel olarak pasif okuyucu roliindeyken cocuklar da pasif birer dinleyici olarak oturuma
eslik etmislerdir. Ebeveynler, oturum boyunca genel olarak 5N1K sorulari sorma, kitabin kapagina
dikkatini cekme ve sonraki sayfaile ilgili tahmin alma davranislarini sergilemisler ancak bu davranislarin
sikhginin kitap boyunca devam etmemesi ve sadece birer veya ikiser kez ile sinirli olmasi cocuklarin
oturuma aktif katilimlari icin yeterli olmamistir. Ebeveynler, bu oturumlari cogunlukla cocuklarin uyku
saatinden hemen oOnce gergeklestirmisler ve cocuklari oturuma hazirlamak icin tesvik edici veya
pekistirici davranislar sergilememislerdir. Son test oturumlarina bakildiginda ise tam tersi bir durumun
s6z konusu oldugu belirlenmistir. Ebeveynlerin etkilesimi tesvik eden bir dinleyici roline girdikleri, bu
sayede cocuklarin da aktif birer hikdye anlaticisi olmaya basladiklari gorilmustir. Ebeveynler ve
cocuklarin rollerindeki bu degisim, EKO yaklasiminin temel amacinin gergeklestigine yonelik kanit
olarak sunulabilir (Elmonayer, 2013; Huennekens & Xu, 2016; Opel, Ameer & Aboud, 2009; Sim,
Berthelsen, Walker, Nicholson & Fielding-Barnsley, 2014). Ebeveynler en fazla “sonraki sayfa hakkinda
tahmin alma”, “resimler hakkinda yorum yapma”, “5N1K sorulari sorma”, “kitabin igerigi hakkinda
meraklandirma”, “bilinmeyen kelimeleri agiklama”, “hikayedeki olaylar ile gercek hayat arasinda
baglanti kurmasi icin sorular sorma” gibi etkilesimi tesvik eden davraniglar sergilemislerdir. EKOP
Kontrol Listesi’'nde yer alan ve Miidahale Yonergesinde yapilmasi igin 6érnek senaryolar bulunan 15
davranisin biitiin ebeveynler tarafindan en az %80 oraninda gergeklestirildigi belirlenmistir. Ayrica, 6.
ebeveynin ise beklenen biitiin davranislari en az bir kere yani %100 basari ile sergiledigi tespit
edilmigstir. Elde edilen bu sonuglar alan yazinda yapilmis olan diger arastirmalarin sonuglariyla paralellik
gostermektedir (Blom-Hoffman vd., 2007; Huebner & Meltzoff, 2005). Diger arastirmalardan farkli
olarak bu arastirmada ebeveynlere kazandirilmak (izere hedef davranislar belirlenmis, bu davranislarin
nasil uygulanacagina yonelik bir Midahale Yonergesi hazirlanmis ve ebeveynlere sunulmustur.
Ebeveynler, bu yonergeyi takip ederek programi tamamlamislardir.

Ebeveynlerle yapilmis olan yari-yapilandiriimis gorismeler sonucunda elde edilmis olan
bulgular, ebeveyn-cocuk etkilesimi lzerinde EKOP’un etkili oldugu gorisini desteklemektedir.
Verilmis olan yanitlara bakildiginda, birinci soruda ebeveynlerin tamami EKOP hakkinda olumlu
gorisler sunmuslardir. Ebeveynler, EKOP’a yonelik olumlu goérisler tasimalarinin nedeni olarak
cocuklarinin yeni kavramlar 6grenmeleri, cocuklariyla birlikte daha dikkatli okuma calismalari
yapmalari, cocuklarinin okumaya yonelik motivasyonlarinin artmasi gibi EKOP’un ginlik hayatta
kendileri ve ¢cocuklari lizerinde gézlenebilen pozitif etkilerini gostermislerdir. Ebeveynler ikinci soruda
ise direkt olarak EKOP’un cocuklari ile olan etkilesimleri Gzerindeki etkililigine yonelik gorisler
sunmugslardir. Ebeveynler, EKOP sayesinde c¢ocuklariyla birlikte okuma oturumlari sirasinda
gerceklesen etkilesim sayisinin, ¢ocuklariyla birlikte gecirilen slirenin, ¢ocuklariyla birlikte yapilan
okuma sayisinin, ¢ocuklariyla birlikte gegcirilen siirenin kalitesinin, ¢cocuklariyla birlikte yapilan farkl
aktivite sayisinin ve benzer birgok etkilesim firsati ve imkaninin arttigini belirtmislerdir. Ebeveynler,
ayrica cocuklarinin sadece kendileri ile degil diger aile bireyleri ile de etkilesimlerinin arttigini,
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okuduklari kitaplar hakkinda aile bireyleri ile konusmaya basladiklarini belirtmislerdir. Elde edilen bu
sonuglar alandaki diger calismalarin sonuglar ile paralellik gostermedik (Aslan, 2023; Ganotice Jr vd.,
2017).

Ebeveynler son soruda ise cocuklarin sozcik bilgileri, glinlik hayatta kullandiklari sézcik
saylilari, kullandiklari cimle uzunlugu ve kendini ifade etme becerilerinin EKOP sayesinde gelistigini dile
getirmislerdir. Ebeveynler, gelisen bu becerilerin ¢cocuklariyla kendileri arasindaki etkilesimin tGzerinde
de etkili oldugunu, bu sayede cocuklarinin iletisim isteklerine daha kolay ve sik yanit verdiklerini
belirtmislerdir. Bu da EKOP’un ebeveyn-cocuk etkilesimi Uzerindeki etkisine dil becerilerindeki
gelisimin de aracilik edebilecegi ihtimalini ortaya ¢ikarmaktadir. Nitekim alan yazinda bu bulgulari
destekleyen farkli calismalar da bulunmaktadir (Barnyak, 2011; Erdogan vd., 2017). Ancak bu
arastirmanin diisiik SED’deki ebeveynlerle yapilmasi, yliz ylize ebeveyn egitim oturumlarini icermesi,
haftalik diizenli gériismeler icermesi, oturum videolari izlenerek birebir dontt verilmesi acisindan diger
arastirmalardan bircok yonden ayrismaktadir.

EKOP’un belirlenen bu iki bagiml degisken izerindeki etkisi aile egitiminde kullanilan yontemle
de alakali olabilir. Nitekim alan yazinda ebeveynlere yonelik yapilmis yiiz ylize EKO egitiminin diger
egitim yontemlerine gore daha etkili oldugu tespit edilmistir (Huebner & Meltzoff, 2005). EKOP’un
etkililiginin 6nemli derecede ylksek olmasinda rol alan faktérlerden bir digerinin ise EKOP
uygulamasinin ebeveyn ve ¢cocuk arasinda evde birebir gerceklestirilmesi olabilir. Nitekim alan yazinda,
yetiskin ve cocuk arasinda yapilan ev temelli birebir EKO uygulamalarinin kiiciik ve blyik gruplarla
yapilan EKO uygulamalarindan daha etkili oldugu tespit edilmistir (Lonigan & Whitehurst, 1998). Son
olarak EKOP’un yiksek diizeydeki etkisine neden olan bir diger faktériin de ebeveynlerin uygulama
surecine olan baghliklari olabilir. Ebeveynlerin tamami hem ebeveyn egitimi hem de haftalik donit
alma oturumlarina eksiksiz katilmis ve her hafta tamamlanmasi gereken oturumlari tamamen
gerceklestirmislerdir. Bu da yiiksek dlizeydeki uygulama sadakatinin deneysel etkililigi arttirmis
olabilecegi goriisini desteklemektedir.

Sonug olarak disiik SED’deki cocuklarin dil ve okuryazarlik becerilerinin erken dénemde gerek
ev ortaminda gerekse kres ve anaokullarinda desteklenmesi biiyiik 6nem arz etmektedir. Ozellikle
cocuk icin en dogal 6grenme ortami olan ev ortaminda bu becerilerin desteklenmesinin ebeveynlerin
bilgi ve farkindalik diizeyleri ile 6nemli diizeyde iliskili oldugu dislintiimektedir. Bu nedenle ev temelli
mudahale programlari ile ebeveynlere, ¢ocuklarinin gelisimini destekleme ydntemlerinin 6gretilmesi
blylik 6nem arz etmektedir. Bu sayede ebeveynlere ¢ocuklarinin gelisim slirecinde sahip olduklari
rolleri yapmalari igin firsatlar sunulabilir. Yapilmis olan bu arastirma disiik SED’deki ebeveynlerin
kendilerine yonelik egitim programi gelistirildiginde yani ¢ocuklarinin gelisim siirecine katilm firsati
sunuldugunda buna dahil olup cocuklarinin gelisimlerini destekleyebileceklerini gdstermistir. Bu
noktada, bu tir deneysel arastirma sayilarinin gelecek dénemde arttirilmasi biiyiik 5nem tasimaktadir.

Bu arastirmanin bazi sinirliliklari bulunmaktadir. Arastirmanin katilimci grubunu, disik
SED’deki sekiz ebeveyn ve bu ebeveynlerin ¢ocuklari olusturmustur. Gelecekte bu sayi arttirilarak daha
blylik 6lgekli deneysel ¢alismalar yiritilebilir. Bu sayede, arastirmadan elde edilen bulgularin distk
SED’deki tim evrene daha kolay genellemesi kolaylasabilir. Bu arastirmadaki diger bir sinirhlik ise
arastirmada herhangi bir kontrol grubunun olmamasidir. Arastirmadaki deney grubu ile
karsilastirilabilecek aktif veya pasif bir kontrol grubunun olmamasi, deney grubundaki degisimlerin
kesin olarak EKOP’tan kaynakli oldugu yorumunu giglestirmektedir. Gelecekte kontrol gruplu deneysel
calismalarin yapilmasi, EKOP’un bagimli degiskenler izerindeki pozitif yonli etkisi hakkinda daha gtigla
yorumlar yapilmasini kolaylastirabilir. Ayrica bu arastirmaya yalnizca diisik SED’deki ebeveynler ve
cocuklari dahil edilmistir. Bu durum arastirma sonuglarinin toplumdaki diger SED gruplarina
genellenebilmesini gliclestirmektedir. Bu ylizden gelecekteki arastirmalarda diger SED’deki katilimcilari
da iceren arastirmalar yurutilmelidir. Son olarak bu arastirmanin katilimci grubu zihinsel yetersizlik,
otizm veya dil konusma gilicliigl gibi herhangi bir 6zel gereksinimi bulunmayan SED’den dolayi risk
grubundaki ¢cocuklardir. Gelecekte yetersizlikten etkilenmis cocuklari da kapsayacak sekilde planlanmis
tek denekli veya diger deneysel desenli EKOP arastirmalari yiritullebilir. Bu sayede, EKOP’un yalnizca
tipik gelisim gosteren degil ayni zamanda 6zel gereksinimli ¢cocuklarin ebeveynlerinin etkilesimli
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davranislari ve glin icerisinde ebeveyn-cocuk etkilesimi (zerindeki etkililiginin test edilmesi
saglanabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Dialogic reading (DR) is an evidence-based practice that is based on Shared Reading (SR). It was
developed in the 1990s and its effects have been tested on both language and early literacy skills
through those years (Arnold et al.,, 1994; Lonigan & Whitehurst, 1998; Whitehurst et al., 1988;
Whitehurst et al., 1994; Whitehurst et al., 1999). The aim of DR is to swap the roles of adult and child
during reading sessions. The child learns to become a storyteller and the adult functions as an active
listener who expands the child's responses (Blom-Hoffman et al, 2007; Doyle & Bramwell, 2006). DR
uses some dialogical strategies for exchanging roles of the children and adults. These strategies were
developed by Whitehurst and his colleagues and recommended for use by adults in order to encourage
a child’s language and early literacy skills (Zevenbergen & Whitehurst, 2003). These strategies were
categorized as two sets for children aged 2-3 and 4-5. Since the participants of the current research
were children aged 4-5 years, the strategies for those ages are presented in Table 1.
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Table 1.
Dialogic Reading Strategies

Dialogic Reading Strategies for Ages 4-5
Crowd
Completion prompts These include fill-in-blank questions. The adult stops
talking about an event in the story, and expects the
child to complete it.

Recall prompts These assist the child in remembering aspects of the
story.

Open-ended prompts These enable the child to comment upon the story
using his/her own words.

Wh-prompts These include what, where, why, when, who and

how questions that help the child to understand the
story better.
These include what, why and where questions that
help the child to understand the story better
Distancing prompts It includes questions that help the child to link
content from the book with the real world
Peer
Prompting the child for labelling objects in the story
Evaluating the child’s responses
Expanding child talks with some new word
Repeating the expanded talks

There are a limited number of studies in the literature that have shown that DR interventions
improve parental dialogic reading behaviors (Blom-Hoffman et al., 2007; Huebner & Meltzoff, 2005)
and parent-child interaction (Barnyak, 2011). In addition, one study in Turkiye revealed that DR
intervention improved parent-child interaction (Erdogan et al., 2017). However, unlike these above-
mentioned studies, the current study seeks to determine the effects of the Dialogic Reading Plan (DRP)
on the parental dialogical reading behaviors of parents from a low socioeconomic status (SES) and the
interaction between parents of this socioeconomic background and their preschool children.

Method

A mixed design was used to determine the effectiveness of the DRP. A one-group experimental
design and descriptive method were used together. Pre- and post-test were conducted to determine
the effects of the DRP on the parental dialogical behaviors of parents while reading with their children.
In addition, semi-structured interviews were held with parents in order to determine the effects of the
DRP on the interaction between them and their children through the whole day.

Eight parents and their children aged between 48-56 months took part in the study as
participants selected from one of low SES regions in Ankara.

Demographic data on the parents and children that participated in the study were collected
using a Demographic Information Form and the pre- and post-test data were collected using the DRP’s
Checklist while the data of the semi-structured interviews were collected using Interview Form.

The DRP consisted of 15 books and 15 sessions, meaning that each book was only read once.
The DRP was prepared to be conducted by parents at home with their children five days a week. Fifteen
dialogical behaviors that parents expected to do were located in each session of the DRP. The
researcher became a model for parents in the parent training session on how to conduct those
behaviors.

For the pre-test, parents videotaped one of the reading sessions between them and their
children at home. These records were later watched by the researcher using the DRP’s Checklist. When
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each of the behaviors in the Checklist was performed by the parents, the researcher marked that item
on the Checklist.

After the pre-tests, the parent training session was conducted with parents. This training was
conducted in two one-hour sessions, with a 10-minute break between the sessions. In the first session,
the purpose, method and timeline of the study were introduced to the parents; in the second session
the material and implementation process of the DRP were explained. The researcher also functioned
as a model for the parents as to how they should read to their children.

Parents conducted the DRP sessions every weekday for three weeks. All parental participants
in taking part in the study read the same books each week. The parents also met the researcher every
Monday to share their views on the implementation process. During these meetings, the researcher
provided feedback by watching the videos of the parents who voluntarily accepted to share their
reading videos.

The same protocol of the pre-test was used to collect data on the parental dialogical reading
behaviors. In addition, semi-structured interviews were held with the parents to determine the effects
of the DRP on the parent-child interaction.

Result and Discussion

The results indicated that the DRP increased the number of parental dialogical behaviors
during reading sessions. On average, parental dialogical behaviors increased from 4 to 25. The results
of the Wilcoxon Signed Rank Test revealed that the difference between the pre-test and post-test
scores of the dialogical behaviors of the parents was statistically significant (z= -2.524, p<.05).

In addition, the results showed that the DRP improved parent-child interaction through a day.
It was determined that children started to join reading sessions making more comments and guessing,
parents started to spend more time with their children, and both parents and children gained the habit
of reading together.

The results also demonstrated that the DRP improved children’s language skills. The children’s
vocabulary developed and they were observed as being able to use more diverse words, to produce
longer sentences and express themselves better. While the findings of this study are promising the
limitations of this study must be considered. First, the participants only included eight parents from
one of low SES regions in Ankara and their children; larger-scale experimental studies should be
conducted in the future to better conclusions about the effects of DRP in the low SES populations.

Second, the absence of an active or passive control group makes it difficult to interpret
whether the changes in the intervention group were observed due to the DRP. Conducting
experimental studies with control groups in the future will give us a better understanding as to the
effectiveness of the DRP on dependent variables.

Third, since only low SES parents and their children took part in the in the current study, it is
difficult to generalize the results of it to other SES groups. For this reason, future studies should include
participants from other SES groups.

In conclusion, the current study showed that the DRP improved both parental dialogical
behaviors, parent-child interaction and children’s language skills. It is critical that the language and
early literacy skills of children from low SES both at home and in kindergartens is monitored and
supported effectively. It is thought that supporting the development of language and early literacy
skills at home, which is the most natural learning environment for the child, is significantly related to
the knowledge and awareness background of the parents. For this reason, it is recommended that
parents should be taught effective methods such as DR to support their children's language and literacy
development through parent-based intervention programs. The current study showed that parents
from low SES could develop their behaviors and support their children’s development as a result of the
effective intervention program developed for them. Therefore, it is crucial to see an increase in the
number of parent-based intervention studies in the future.
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Coktan Se¢meli Metin Sorularina Yonelik Cikarim Yapabilme Becerisinde Gonderim
Ogelerinin Roliiniin Degerlendirilmesi
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Oz

Bu arastirmanin amaci, gdnderim ogelerinin ¢oktan se¢meli metin sorularinin ¢dziimlenmesi ve
¢ikarim yapma becerisindeki rolinu belirlemektir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden
dokiiman inceleme kullanilmistir. Arastirmanin dokiimanlarini 2018-2022 vyillari arasinda
uygulanan Liselere Giris Sinavi’ndaki metin icerikli coktan segcmeli Tlrkge sorulari olusturmaktadir.
Verilerin analizinde betimsel analizden yararlaniimistir. Gonderim 6gelerinin yillara gére dagilimi,
hangi tiir gonderim 6gesi kullanildigl ve metnin ¢6ziimlenmesinde ve ¢ikarim yapmada ne derecede
etkili oldugu belirlenmistir. Arastirmanin sonucuna gére metin sorularinda en ¢ok artgénderim
ogelerinin kullanildigi ve artgdnderimlerde isaret zamirleri, kisi zamirleri ve isaret sifatlarinin tercih
edildigi tespit edilmistir. Bu bulgulardan hareketle ¢ikarim becerisinin gelistirilmesi igin dnerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama, ¢ikarim yapma, gonderim ogeleri

Evaluation of the Role of Referential Elements in the Skills of Making Inferences inside
Multiple-Choice Text Questions
Abstract
The purpose of this study is to determine the role of referential elements in analyzing multiple-
choice text questions and making inferences. Document analysis, one of the qualitative research
methods, was used in the study. The documents of the study consisted of text-based multiple-
choice Turkish language questions contained in the High School Entrance Exam administered
between 2018 and 2022. Descriptive analysis was used to analyze the data. The distribution of
referential elements by years, the types of the used referential elements, and to what extent they
were effective in analyzing the text and making inferences were determined. As a result of the
study, it was determined that the anaphora elements were used the most in the text questions
and that demonstrative pronouns, personal pronouns and demonstrative adjectives were
preferred as anaphora elements. Based on these findings, suggestions were made to improve
inference skills.
Keywords: Reading comprehension, making inferences, referential elements

Giris
Okuma, akademik gelisimin disinda yasam boyu 6grenme siirecini de kapsamaktadir ve bilgi
edinmenin en 6nemli araglarindan biridir. Okuma, kelime tanima ve anlama olmak Uzere iki temel
suregten olusur (Pang, Muaka, Bernhardt & Kamil, 2003; Kocaarslan, 2019). Kelime tanima tek basina
anlamlandirmada yeterli degildir. Yildiz ve Okur (2010, s. 762)’a gore iyi bir anlama ve yorumlama igin
sozcligun degisik iliskiler icinde kazandigl anlamlari kavramak gereklidir. Benzer sekilde Guiraud (1999,
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s. 34), sozcuklerin kullanimlarina vurgu yaparak kullanimlarin metindeki diger sozciiklerle bir araya
gelerek anlamlandirilabilecegini ifade etmistir. Bu sebeple okudugunu anlama temel ve ileri diizeyde
birden fazla bilissel beceriyi gerekli kilan bir durumdur. Yuill ve Oakhill, (1991, s. 13) bilgiyi bellekte
tutma, s6z dizimine hakim olma ve sodzciklerin taninmasini okumanin alt dizey islemleri olarak
belirlemistir. Alt dizey islemler, Ust diizey okuma becerilerin gelistirilebilmesi icin temel
olusturmaktadir. Smith (1969), okudugunu anlamada ylizeysel anlama ve yorumlamadan bahseder.
Yiizeysel anlama, bahsi gecen alt diizey islemleri icerir. Metinde acik olarak belirtilen iletinin anlama ve
hatirlama islemleriyle ¢oziimlenmesini gerektirir. Yorumlama diizeyinde ise metinde acikc¢a verilmeyen
bilgilere yonelik ¢ikarimlar yapilmasi gereklidir ve neden-sonug iligskisi kurma, tahminde bulunma, 6n
bilgilerden yararlanma, analiz ve sentez yapma, ¢ikarim yapma gibi Ust diizey becerilerin kullaniimasi
bu seviyede gerceklesir. Temizkan ve Sallabas (2011, s. 209) anlamanin inceleme, secim yapma, bir
karara varma, cevirme, yorumlama, 6teleme, analiz-sentez yapma ve degerlendirme gibi zihinsel
faaliyetleri icerdigini belirtir. Ginay (2013, s. 89), yazili metinlerde iletinin tamaminin agik bir sekilde
verilmeyebilecegini ve okuyucunun aktif olarak metne katilmasi ve akil yiritmeye dayali olarak
cikarsama yapmasi gerektigini soyler.

Ust dizey beceri olarak ¢ikarim yapma, anlamlandirmanin temel kosulu olarak bircok
arastirmada siklikla vurgulanmustir (Cain, K., Oakhill, J., & Bryant, P., 2004; Ozbay ve Ozdemir, 2012;
Oakhill ve Cain, 2016). Aktas (2022), cikarimda bulunmayi “Bir metnin yUzeysel yapisinin 6tesinde
derin, ortild anlamina odaklanmayi gerektiren bir beceridir.” seklinde tanimlar ve st diizey beceri
alanlarina vurgu yapar (s. 259). Ozenici, Kinsiz ve Seckin (2011), ¢ikarimda bulunmayi “Okuma
anlamada yapisal bir distince ve anlami yapilandirmak i¢in kullanilan bilissel bir sire¢” olarak belirtir
(s. 1669). Kispal (2008, s. 6) ise metinde agikca ifade edilmeyen bilgiyi cozimlemek icin metindeki diger
bilgileri kullanma olarak agiklamistir. Cikarimda bulunma, bircok faktériin bir araya gelmesiyle olusur.
Chikalanga (1992, s. 705), cikarim tirlerini 3 ana bashk altinda toplamistir: Sozciksel Cikarim,
Onermesel Cikarim, Edinimsel Cikarim.

Sozciiksel c¢ikarimda anlami belirsiz sozciklerin ve zamirlerin belirlenmesi 6n plana
cikmaktadir. Onermesel ¢ikarimlarda ne, kim, ne zaman, nerede, neden ve nasil sorularinin
cevaplarindan hareketle metnin baglamindan anlamlandirma gergeklesmektedir. Edinimsel
¢ikarimlarda ise okuyucunun metin disi bilgisi devreye girer ve metnin anlamini kendi diinya bilgisi
Olglstinde anlamlandirmaya galisir. Sozciiksel gikarimlar, okuyucunun metni anlamlandirmasinin temel
kosullarindan biridir ve alt diizey islemlerdendir. Cikarimda bulunmanin islevlerine deginen Chikalanga
(1992, s. 697) ve Trabasso (1980, s. 6), zamirsel gondermelerin ¢éziimlenmesinin okudugunu
anlamlandirmadaki basamaklardan biri oldugunu ifade ederler. Cikarim tirlerini inceleyen Kaya,
Ayabakan ve Aydin (2021, s. 78); metne yonelik ¢ikarim yapabilmede gdnderim &gelerinin 6dnemli
oldugunu, okurun goénderim ogelerini fark edebilmesinin climle ve metin boyutunda gerekliligini
vurgulamiglardir.

Gonderim 6geleri, metinlerdeki bagdasiklik ile ilgilidir. Halliday ve Hassan (1976) metinlerdeki
bagdasiklik unsurlarini gonderim, degistirim, eksiltili yapilar, baglama ogeleri ve s6zcik bagdasikhgi
olarak belirlemislerdir. Metin icerisinde iki 6ge arasinda kurulan dilsel iliskiler bagdasikhgi olusturur ve
gonderim bu unsurlardan biridir. Gonderim 6geleri dis ve i¢ gonderim olarak iki baslkta siniflandirilir.
Artgénderim ve dngoénderim birer ic gonderim 6gesidir (Halliday ve Hassan, 1976, s. 33). Glinay (2013a)
gonderim Ogelerini su sekilde agiklar:

“Her metinde baska Ggelere gére yorumlanabilecek artgénderimsel (fr. anaphorique) ve

éngdénderimsel (fr. cataphorique) birimler bulunur. Bu tiir yapilar baglamsal bir durumu

ilgilendirir ve sirali tiimcelerde dil ekonomisi adina yapilir. Daha uzun araliklarla yapilan
artgénderim ya da éngénderim ise, metin tutarliligi ve badintisi icinde dedgerlendirilir.

Genel metin icinde énce bir sey séylenir, sonra ayni seye génderimde bulunulur.” (s. 77).

Dilidlizgiin (2008, s. 58); dilde ekonomikligi ve metnin konu biitlinlGglini saglamak, metindeki
konular kiside aktif tutmak gibi nedenlerle metin icerisindeki farkli dilsel 6gelerin yinelendigini ve
bunlarin génderim dgelerini olusturdugunu ve zamirlerin en ¢ok kullanilan génderim 6geleri oldugunu
belirtir. Metinlerin bagdasikhginda artgonderimler, dngonderimlerden daha sik kullanilir ve metin
icerisindeki bir sozclik veya sodzclik grubunun metnin ilerleyen bolimlerinde tekrar edilmesiyle
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olusturulur (Onursal, 2003, s. 131). Zamirlerle birlikte sik kullanilan génderim 6gelerinden bir digeri de
isaret sifatlanidir. “Bu, su, o zamirleri ayni zamanda isaret sifati olduklar igin, yalin durumlariyla
kullanildiklarinda, adlar onlinde hep sifat gorevi yaparlar” (Korkmaz, 2017, s. 403). Bu noktada
zamirlerin ve isaret sifatlarinin metin icindeki gdnderim islevlerinin tespiti ¢cikarim yapabilme becerisi
adina 6nem tasimaktadir.

Metindeki s6zclkler okuyucu tarafindan zihinde anlamlandirilir ve ¢6ziimlenir (Aktas, 2021).
Gonderim ogeleriyle karsilasildiginda ise sdzciik diizeyinde herhangi bir anlamlandirma gerceklesmez.
Gonderimde bulundugu sozciik veya s6z 6beginin belirlenmesi gereklidir. Glinay (2013b) ve Karaagag
(2013), artgonderimin tek bir sdzciige ya da bir climleye gonderimde bulunabilecegini ve bunun
farkinda olmanin metnin ¢dziimlenmesinde etkili oldugunu ifade etmislerdir. isaret sifatlarinin ve
zamirlerin hangi sozciige, sozcik grubuna ya da climleye gonderimde bulundugunu belirleyememek
metin icerisindeki anlam butinlGgini saglamayi engelleyebilir. Temel dil becerileri dizeyinde
gonderim ogelerinin tespiti Ust dlizey beceri olarak gikarim yapabilmeyi desteklemektedir.

Gonderim dgelerinden zamirler ve sifatlar, Tiirkce Ogretim Programi’nda 6. sinif diizeyinde
bulunmaktadir. Okuma beceri alaninda “T.6.3.8 isim ve sifatlarin metnin anlamina olan katkisini
aciklar.” ve “T.6.3.12. Zamirlerin metnin anlamina olan katkisini agiklar.” kazanimlariyla agiklanmistir
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2019a, s. 40). Kazanimlarda zamir ve sifatlarin metnin anlamiyla
iliskilendirildigi gorilmektedir. Bu temelden hareketle 6gretim siirecinde ve dlgme-degerlendirme
islemlerinde zamirlerin ve sifatlarin tek basina bir sdzclik tiiri olarak tespitinin yani sira, metnin
anlamina olan katkisinin belirlenmesi beklenmektedir. Fakat ortaokul diizeyinde 6lcme-degerlendirme
iceriklerinin incelendigi bir¢cok c¢alismada sorular, Bloom Taksonomisine gore degerlendirilmis ve
ozellikle dil bilgisi sorularinin alt diizey becerileri 6lgmeye yonelik bilgi, kavrama ve uygulama
diizeyinde oldugu tespit edilmistir (Eroglu, 2013; Kavruk ve Cecen, 2013; Giifta ve Zorbaz, 2018;
Karatay ve Dilekgi, 2019; Ozkaya, 2020; Uysal, 2022). Bozkus (2019), dogrudan 6. sinif diizeyinde yer
alan zamirler kazanimina yonelik galismasinda, ders kitaplarinda zamirlerin climle ve metin boyutunda
baglanti saglama islevine yeterince yer verilmedigini; yazili anlatim calismalarinda 6grencilerin
zamirlerin génderim yoluyla baglanti kurma islevini tam olarak anlayamadiklarini agikga tespit etmistir.
Arastirmanin bir diger onemli bulgusu ise 6grencilerin yazili anlatimlarinda 6zne-yiklem uyumu
yakalayamadiklarinin belirlenmesidir. Bu durum, kisi zamirlerinin bile sadece sozcik olarak
ezberlendiginin ve yliklemde yer alan kisi ekine yonelik gonderiminin anlasilamadiginin géstergesidir.
Gonderim Ogelerinin metin icerisinde atifta bulundugu yerler tespit edilemediginde metin diizeyinde
¢ikarim yapabilmek zorlasabilir ve okudugunu anlama becerisini olumsuz yonde etkileyebilir.

Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri, sinavlarda ¢oktan se¢cmeli metin sorulariyla
Olcilmektedir. Bu metinler; uzun bir parcadan alinarak kisaltilmis veya sinava yonelik olusturulmus,
kendi icinde anlamli bir bitiin olusturan pargalardir. Uluslararasi veya ulusal merkezi sinavlarda siklikla
kullanilmaktadir. Bircok arastirma okudugunu anlamaya yoénelik sorularin yer aldigi uluslararasi
sinavlardan alinan sonuglarin yetersizligini vurgulamaktadir (Celen, F. K., Celik, A. ve Seferoglu S.S.,
2011; Batur, Z. ve Alevli, 0. 2014; inan, C. ve Bekler, E. 2014; Colakoglu, M.H., 2018; Aktas, E., 2022).
MillT Egitim Bakanhginin (MEB) 2017 yilindan itibaren uygulamaya aldig Liselere Gegis Sinavi (LGS)'nda
da benzer sekilde yetersiz sonuglarin alindigi goriilebilir. MEB (2018-2022)’in yayinladigi raporlara gore
20 soruluk Tirkge testinde dogru cevap oraninin 2018 yilinda 16,48; 2019 yilinda 11,75; 2020 yilinda
10; 2021 yilinda 9,41; 2022 yilinda 9,22 olarak tespit edilmistir. Dogru cevap sayilarinin kademeli olarak
distigl gorilmektedir.

Metin sorularinda gegen génderim ogelerinin ne siklikla yer aldigini ve bu 6gelerin islevlerini
belirlemenin 6gretim sireclerinde dikkat edilmesi gereken noktalari belirlemek adina 6nemli oldugu
gorilmektedir. Bu bulgulardan hareketle okudugunu anlamayi 6lgmeye yonelik ¢coktan se¢meli metin
sorularinda gonderim ogelerinin ne derecede yer aldigini belirlemek ve c¢ikarim yapabilme adina
metnin bagdasikligina etkisini tespit etmek ¢alismanin amacini olusturmaktadir. Amaca yonelik olarak
MEB tarafindan hazirlanan LGS’deki Tlrkge metin sorulari incelenerek gonderim 6gelerinin islevleri ve
metnin anlamina olan katkisi belirlenmistir. Ayni zamanda gdénderim 6gelerinin yillara gore metinlerde
bulunma sikhgi belirlenerek 6nerilerde bulunulmustur.
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Bu amag dogrultusunda asagidaki problemlere cevap aranmistir:

e GoOnderim 6geleri LGS’ye yonelik hazirlanan ¢oktan segcmeli metin sorularinda yillara gore nasil
dagilim gostermektedir?

e LGS'ye yonelik hazirlanan ¢oktan se¢meli metin sorularinda hangi tiir génderim ogeleri
kullanilmistir?

e LGS'ye yonelik hazirlanan ¢oktan se¢cmeli metin sorularinda génderim 6gelerinin ¢ikarim
yapmadaki roli nedir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calisma nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesine gére desenlenmistir. “Nitel
arastirma; gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yéntemlerinin kullanildigi,
algilarin ve olaylarinin dogal ortamda gercekgi ve bitincil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel
bir sirecin izlendigi arastirma olarak tanimlanmaktadir” (Yildirrm ve Simsek, 2006, s. 39- 40).
Arastirmada LGS sorularindaki zamir ve isaret sifati yoluyla yapilan génderim ogeleri incelenmis ve
¢ikarim yapma becerisine olan etkileri, sorularin dogru cevaplarina gore degerlendirilmistir.

Calisma Nesnesi

Arastirmada LGS Tirkge sorulari dokiiman olarak incelenmistir. 2018-2022 yillarinda uygulanan
sinavlarda toplam 100 Tiirkce sorusundan metinden cikarim yapmaya yonelik 42 soru belirlenmis, bu
sorularin 2 tanesinde gonderim 6gesi bulunmadigindan degerlendirmeye alinmamistir. Toplamda 40
tane metin sorusu incelenmistir. Dil bilgisi, yazim ve noktalama, s6z sanatlari, siir bilgisi, sozcik ve
climle anlami, grafik yorumlama, deyim-atasozi anlami gibi kazanimlara denk gelen soru tipleri
incelemeye dahil edilmemistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin verileri dokiiman incelemesi yoluyla elde edilmistir. 2018-2022 yillarina ait LGS
sorularina MEB’in resmi sitesinden ulasiimistir. Arastirmadan elde edilen veriler, nitel arastirma
yontemlerinden betimsel analiz kullanilarak ¢6ziimlenmistir. Betimsel analiz, verilerden elde edilen
bulgularin yorumlanmasi, diizenlenmesi ve yorumlanarak birtakim sonuglara ulasiimasini saglar
(Yildinm ve Simsek, 2006). Metinlerde tespit edilecek génderim tirleri artgénderim ogeleri olarak
belirlenmistir. Bunun temel nedeni, bu Ogelerin metnin bagdasikligina temel olusturmasi ve
arastirmanin konusuna yonelik olarak ¢ikarim yapma becerisini etkilemesidir.

Buradan hareketle arastirmada 6ncelikle yillara gore gonderim ogelerinin bulundugu metin
sorularinin dagilimlari, iki arastirmaci tarafindan ortak olarak tespit edilmistir. Farkli gérislerin oldugu
soru tipleri Uzerinde degerlendirme vyapilip uzlasma saglanmistir ve 42 sorunun 2 tanesi
degerlendirilmeye alinmamistir. Ardindan her yil icin 3 6rnek olacak sekilde génderim 6gelerinin
dogrudan metnin bagdasikhgina etki ettigi belirlenen sorular, iki arastirmaci tarafindan ortak goris ile
secilmistir. Sorular yillara gére metin halinde verilerek hangi génderim tiirtiniin yer aldigi belirtilmistir.
Ayrica yapilan gonderimin metnin bagdasikligina ve ¢ikarim yapmaya olan katkisi, metinlerden
orneklerle maddeler halinde agiklanmistir. Veriler iki arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak
degerlendirilip karsilastiriimis ve elde edilen sonuglarin birbiriyle %96 oraninda oOrtlistigl tespit
edilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Bulgular
Bu bolimde galismadaki ti¢ arastirma sorusuna yonelik bulgulara yer verilmistir.

Birinci Aragtirma Sorusuna Yonelik Bulgular
Arastirma kapsaminda 2018-2022 yillari arasinda uygulanan LGS’ de tespit edilen metin sorulari
ve bu metinlerdeki gonderim 6gelerinin sayisi Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Yillara Gére Metin Sorularinin Dagilimi
Sinav Soru Metin Gonderim Ogesi Bulunan
Yili Sayisi Sorulari Metin
2018 20 8 8
2019 20 10 9
2020 20 7 7
2021 20 10 9
2022 20 7 7
Toplam 100 42 40

Tablo 1’e gore 20 soruluk LGS Tiirkce sorularinda ortalama 8 soru civarinda metin icerikli soru
bulundugu tespit edilmistir. Bu sorular, metnin anlam biitlinlGgl kavranip g¢ikarimda bulunulmasi
gereken sorulardir. Sinavlarda gecmis yillara gore bitlin bolimlerde kelime sayisinin arttig
goriilmektedir. Erden (2020, s. 272), beceri temelli sorular lizerine yaptig calismada Tilrkge sorularinin
diger derslerle iliskilenmeye basladigini ve Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Sinavi (TEOG)'nda
matematik sorulari icin 450 kelime kullanildigini, 2019 yilinda bu sayinin 1200°e ulastigini tespit
etmistir. LGS’de sorularin neredeyse yarisinin metnin anlamini ¢6ziimlemeye yonelik oldugu
gorulmektedir. Tim yillarda tespit edilen 42 sorunun 40’inda zamir veya isaret sifatlari yoluyla yapilan
gonderim ogelerinin bulundugu tespit edilmistir. Bu oran dikkate deger niteliktedir. 2019 ve 2021
yillarinda yer alan 2 metinde bir gonderim 6gesi tespit edilememistir. Sinavda yer alan diger sorularda
da génderim ogeleri tespit edilmistir fakat metin bazli olmadigindan degerlendirmeye alinmamustir.

ikinci Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular
Arastirma kapsaminda 2018-2022 vyillari arasinda uygulanan LGS’de metin sorularindaki
gonderim ogelerinin tirleri Sekil 1’de sunulmustur.

isaret Sifati 6 Metin
Artgonderim I§aret/.K.i§i 6 Metin

Zamiri

Gonderim Isaret
Ogeleri Sifati/Zamir 28 Metin

Birlikte
Bngdnderim Isaret Zamiri/ > Metin

Kisi Zamiri

Sekil 1. Gonderim Turlerinin Metin Sayisina Gore Dagilimi
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Sekil 1’e bakildiginda, metinlerde genellikle artgénderim yapildigi gérilmektedir. 40 metnin
tamaminda artgénderim ile metnin bagdasikliginin saglandig tespit edilmistir. 2 metinde dngénderim
ogesi belirlenmis fakat sorunun cevabina herhangi bir etkisi tespit edilmemistir. Artgonderimlerin
cogunlukla isaret zamiri, kisi zamiri ve isaret sifatiyla yapildigi gérilmektedir. 40 metnin 28’inde isaret
sifati ve zamirlerin birlikte yer aldigi gorilmdistiir. 6 metinde sadece isaret sifati ile artgonderim
yapilirken kalan 6 metinde ise sadece zamir ile artgdnderimde bulunuldugu belirlenmistir. Metin
sorularinda bagdasiklik saglanirken 6zellikle bu ti¢ 6genin kullanildig1 gérilmektedir.

Ugiincii Arastirma Sorusuna Yoénelik Bulgular

Gonderim Ogelerinin yer aldigi LGS metin sorulari tespit edilerek ilgili yila gore
tablolandiriimistir. Hemen hemen her soruda gonderim ogeleri bulunsa da 6zellikle metnin anlam
olarak ¢oziimlenmesinin gerekli oldugu sorularda génderim 6gelerinin etkili oldugu 6rnekler secilerek
aciklanmistir. Ginay (2013b, s. 206), artgonderimsel iliskilerin incelenmesinin séylem ¢6ziimlemesi ve
metin dilbilgisinin konularindan oldugunu belirtir. incelenen metin sorulari ¢dziimlenirken sorularin
dogru cevaplarina ve siklarda yer alan icerikle tutarli olmasina dikkat edilmistir. Dolayisiyla génderim
ogelerinin atifta bulundugu 6geler, kisisel yorumlama olmadan sorunun okuyucudan bekledigi cikarima
gore iliskilendirilmistir.

2018 Yilina Ait Metin Sorulari ve Génderim Ogelerine Yénelik Bulgular

2018 yilinda uygulanan sinavda tespit edilen 8 metnin tamaminda zamir ve isaret sifati yoluyla
gonderimde bulunuldugu tespit edilmistir. Bu 6gelerin metne yonelik ¢ikarim yapmaya olan katkisi
birkac¢ 6rnek lizerinden agiklanmistir. Secilen metin sorularindaki génderim 6gelerine iliskin bulgulara
Tablo 2, Tablo 3 ve Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 2.

2018 LGS Tiirkge Testi 3. Metin Sorusu

Metin Ornegi Gonderim Tiri Gonderim Ogesi
“Son yillarda toplumumuzun goérsel sanatlar

sevgisinde bir kimildanma goériliyor. Her sanat dal

yasama acilan pencerelerden biridir. Pencereleri

hepten kapanmis binada oOmir gecirmeye Artgénderim isaret Zamiri
tahammil edenler, ruh ¢élinde yasiyor demektir.

Colden disari adim atanlar, yasadiklari yerlerin

duvarlarina resim asmaya, heykelle ilgilenmeye,

fotograf ¢ekmeye basladilar. Bu, ovgliye deger!”

(MEB, 2018, s.4).

Tablo 2 incelendiginde isaret zamiri ile gdnderim yapildig gérilmektedir. Son cimledeki “bu”
isaret zamiri ile “¢6lden disari adim atan kisilerin yasadiklari yerlerin duvarlarina resim asmaya,
heykelle ilgilenmeye, fotograf cekmeye baslamasi” durumuna artgéonderimde bulunulmustur.

“Ovgiliye deger” olan durumun ne oldugu zamir yoluyla isaret edilmistir. Bu sayede metin
icinde konu surekliligi olusturularak anlam biitiinligi saglanmistir. isaret zamirinin génderimde
bulundugu yeri belirleyememek “6vgliye deger” olan durumun ne oldugunun anlamlandiriimasini
zorlastiracaktir. Bu nedenle, gonderim 6gesinin metne yodnelik yapilacak ¢ikarimda dogrudan etkili
oldugu belirlenmistir.
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Tablo 3.
2018 LGS Tiirkge Testi 5. Metin Sorusu

Metin Ornegi

Gonderim Taru

Gonderim Ogesi

“Teknolojik cihazlari _hayatimizin _her sahasinda gérmek
miimkiin. Ancak teknolojiyi bilingsiz kullanmak-

tan en fazla zarari yeni nesil gériyor. Clinki dogduklari andan
itibaren akilli cihazlar onlarin ellerine “elektronik emzik”
niyetiyle veriliyor. Bu susturucu emzikle baslayan tanisma,
ileride teknoloji bagimhligina dénistyor. Bu bagimliliga dikkat
cekmek icin “Teknolojisiz Bir Gin” adli sosyal sorumluluk
projesi baslatildi. Projenin ¢ikis noktasi ise soyle aciklaniyor.
“Teknoloji, yemek gibi bir ihtiyac lakin yemegin fazlasinin
obeziteye yol acmasi gibi teknolojinin fazlasi da “teknoloji
bagimhhgina” yol agiyor. Ekran bagimhhigi erkeklerde mobil
oyun, bayanlarda sosyal medyayi kontrol etme istegiyle
ortaya cikiyor. Ortadgretim cagindaki bir cocuk yilda 1000
saatini okulda gegirirken 1500 saatini TV ve bilgisayar basinda
geciriyor. Gengler her giin zamanlarinin 229 dakikasini cep
telefonu kullanarak oldirdyor. Turkiye’'de bir kisi ginde
ortalama 6 saat TV izlerken kitap okumaya yalnizca 1 dakika
ayiriyor. Bitln bunlara ¢6zim olarak da haftada bir giin
“teknoloji diyeti” tavsiye ediliyor.” (MEB, 2018, s. 5).

Artgénderim

isaret Zamiri

Tablo 3 incelendiginde isaret zamiri ile gonderim yapildigi goérilmektedir. Metnin son
climlesinde yer alan “biitiin bunlara” isaret zamiri ile metin icerisinde sirasiyla “teknoloji bagimhhgi,
ekran bagimlihgi, TV ve bilgisayar basinda gegirilen vakit, cep telefonu ile gegirilen vakit” durumlarina

artgonderimde bulunulmustur.

“Teknoloji diyeti”nin hangi durumlar i¢in uygulanacagi, bu artgénderim Ogesi ile tespit
edilebilmektedir. Ogrencinin bu artgénderim &gesi ile bahsi gecen dort olumsuz duruma yénelik
¢ikarim yapmasi beklenmektedir. Bu artgénderim ile birden fazla duruma génderimde bulunularak
metnin anlam bitlnlGgu saglanmis ve metnin ¢dziimlenmesine dogrudan etki edilmistir.

Tablo 4.
2018 LGS Tiirkge Testi 9. Metin Sorusu

Metin Ornegi Gonderim Tird

Gonderim Ogesi

“(1)istanbul’un Ustiinde ne tiir tarihi yapilarin oldugu
az ¢ok bilinir ama altinda ne var pek bilinmez. (l1) Yerin
altindaki yapilardan biri olan sarniglar yuzyillarca
kentin su ihtiyacinin dnemli bir kismini karsilamis. (111)
Yagmurlardan sizilen veya kentin kilometrelerce
otesinden su kanallariyla getirilen sular buralarda
depolanirmis. (IV) Sarayin, biyik kiliselerin, askeri
kislalarin, soylulara ait konaklarin su ihtiyaglar
buralardan karsilanirmis.

Bu metinde numaralanmis ciimlelerin hangisinden
sonra “Bdyle énemli yapilarin su ihtiyacini karsilayan
sarniglarin en meshuru Yerebatan Sarnici’dir.”
clmlesi getirilirse metnin disiince akisi bozulmaz?”
(MEB, 2018, s. 6).

Artgénderim

isaret Zamiri

isaret Sifati
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Tablo 4 incelendiginde isaret zamiri ve isaret sifati ile génderim yapildig gorilmektedir.
Metindeki 3. climlede “buralarda” ve 4. climlede “buralardan” isaret zamirleri ile “sarniglar” ifadesine
artgonderimde bulunulmustur. Soru kékinde ise “Boyle dnemli yapilar” 6begindeki “boyle” isaret sifati
ile artgdnderimde bulunulmustur.

isaret zamirleri ile yapilan artgénderimlerde, her bir zamir okundugunda okuyucunun zihninde
“sarni¢” kelimesinin olusmasi beklenmektedir. Soru kokinde yapilan artgdonderim ise ¢oziime
dogrudan etki etmektedir. “Boyle dnemli yapilar” kelime grubunun 5. cimlede yer alan “Sarayin, bliytk
kiliselerin, askeri kislalarin, soylulara ait konaklarin” tamlamasindaki yapilara gonderimde bulundugu
tespit edilmelidir. Bu sayede soru kokiinde verilen cimlenin 5. climlenin sonuna eklenmesi
beklenmektedir. Ozellikle bu tarz metinlerin yer aldigi sorularda génderim dgelerinin belirlenmesinin
onemli oldugu goriilmektedir. Génderim &geleri, metnin bagdasiklig§ina dogrudan etki ederek
metinden yapilacak olan g¢ikarima katki saglamaktadir.

2019 Yilina Ait Metin Sorulari ve Génderim Ogeleri

2019 yilinda uygulanan sinavda tespit edilen 10 metin sorusunun 9’unda zamir ve isaret sifati
yoluyla gonderimde bulunuldugu tespit edilmistir. 1 metinde herhangi bir artgonderim o6gesine
rastlanmamigstir. Bu ogelerin metne yonelik ¢ikarim yapmaya olan katkisi birkag 6rnek Gzerinden
actklanmigtir. Segilen metin sorularindaki génderim ogelerine iliskin bulgulara Tablo 5, Tablo 6 ve Tablo
7'de yer verilmistir.

Tablo 5.
2019 LGS Tiirkge Testi 7. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tiri Gonderim Ogesi
“Miyop, gozlin uzaktaki cisimleri net olarak
goremedigi bir goz hastaligidir. Uzagl yani gelecegi
géremeyen sirketler de “pazarlama miyobu” olarak
adlandinimistir.  Pazarlama miyoplugunun nedeni Artgénderim isaret Zamiri
sirketlerin pazara ve misterilere eski usul yaklasmaya
devam etmeleridir. Bunun en agik belirtisi de
reklamlarinda, Griintin musterilere fayda saglayacak
ozelliklerini 6n plana ¢itkarmamalarnidir.” (MEB, 2019b,
s. 6).

Tablo 5 incelendiginde isaret zamiri ile gonderim yapildigi gérilmektedir. “Bunun” isaret zamiri
ile “sirketlerin pazara ve misterilere eski usul yaklasmaya devam etmeleri” ve “sirketlerin pazarlama
miyobu” olmalari ifadelerine artgénderimde bulunulmustur.

Bir 6nceki metinde oldugu gibi birden fazla ifadeye gonderimde bulunuldugu tespit edilmistir.
Bu ifadeler ile “Grinin misterilere fayda saglayacak 6zelliklerini 6n plana ¢ikaramama” sonucundaki
olumsuz durum arasinda baglanti kurulmasi saglanmistir. Artgdnderim ogesi ile metnin anlam
bltunlGgl saglanarak ayni zamanda metne yonelik ¢ikarimda bulunmaya dogrudan etki edilmistir.

Tablo 6.
2019 LGS Tiirkge Testi 14. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tird Gonderim Ogesi
“Koca bir 6mir yasamis tecribeli insanlar, genclerin
umursamaz hareketlerini gérdiikce onlara “........ " diye
nasihat etmekten geri duramazlar. Ama kag¢ geng bu
s6ziin 6nemini kavrayabilir? Halbuki hayat ilerledikten Artgdnderim isaret Sifat
sonra insanlarin duyduklari birgok pismanlik, genclikte
bile bile kaybedilen imkanlar vytzindendir. “O
zamanlar nigin daha ¢ok okumadim? Nigin daha ¢ok
calismadim?” diye dizini déven insanlara hayatta ¢ok
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rastlaniyor. Bu insanlarin neden bu kadar Gizildiklerini
gencler anlamasa bile felegin ¢emberinden ge¢mis
yashlar ¢ok iyi anliyor.” (MEB, 2019b, s.8).

Tablo 6 incelendiginde metin icerisinde verilen bosluga siklarda uygun olan climlenin
yerlestirilmesi istenmektedir. Bu tarz sorularda gonderim 6gelerinin islevi artmaktadir. Metindeki
bosluktan sonra gelen climlede “bu s6ziin” 6begindeki isaret sifati ile “tecribeli insanlarin genclere
yonelik soyledigi s6ze” gonderimde bulunulmustur. Metnin son climlesinde yer alan “bu kadar”
Obeginde isaret zamiri edatla obekleserek “dizini dévecek kadar Uzllme” ifadesindeki Gzintinin
miktarina artgénderimde bulunmustur.

Metnin ¢ézimlenmesinde asil 6neme sahip gonderim ogesi ise dérdiinci cimlede gecen “o
zamanlar” obegindeki isaret sifati ile yapilan artgonderimdir. “O zamanlar” ifadesiyle kastedilen
durum; gegmiste, icinde bulunulan zamana yoénelik yapilan hayiflanmadir. Yani elde imkan varken
yapilamayan durumlarla ilgili verilecek bir nasihat ciimlesinin bosluga getirilmesi beklenmektedir. Bu
bakis agcisiyla siklarda yer alan “eldeki olanaklarin kiymetini bilme” durumuna gonderimde
bulunulmustur. Bosluga getirilecek soze yonelik gonderimler ile metne yonelik ¢ikarim
yapilabilmektedir. Artgonderim Ogesi ile metnin bagdasikligina dogrudan etki edildigi gorilmektedir.

Tablo 7.
2019 LGS Tiirkge Testi 15. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tiri Gonderim Ogesi
“Dogup blyldiugiim mahallede herkes birbirini
tanirdi. Kimse a¢ uyumaz; kimsenin digiing,
cenazesi unutulmazdi. Pek az kislik olur,
kalpler kolay kolay kirilmazdi. Bugline kiyasla Artgénderim isaret Zamiri
masal gibi bir yerdi mahallemiz. Stphesiz,
burasi eserimdeki konuya ve karakterlere yon
verdi.” (MEB, 2019b, s.9).

Tablo 7 incelendiginde isaret zamiri ile gonderim yapildigi goérilmektedir. Metnin son
climlesinde yer alan “burasi” isaret zamiri ile “mahalle” ifadesine artgénderimde bulunulmustur.

Bu artgonderim sayesinde eserlerde konulara ve karakterlere yon veren; herhangi bir mekan
degil, dogrudan “mahalle” olarak tespit edilmektedir. Ayni zamanda “buras!” ifadesi ile mahallenin
ozellikleri de belirtilerek eserlerde nasil bir icerik oldugu tahmin edilebilmektedir. Gonderim 6gesi ile
“dostlugun, yardimlasmanin ve hosgorinin oldugu bir mahalle” belirtilerek metne yonelik sorunun
cevabina dogrudan etki edilmistir.

2020 Yilina Ait Metin Sorulari ve Génderim Ogeleri

2020 yilinda uygulanan sinavda tespit edilen 7 metin sorusunun hepsinde zamir ve isaret sifat
yoluyla génderimde bulunuldugu tespit edilmistir. Bu 6gelerin metne yonelik ¢ikarim yapmaya olan
katkisi birka¢ 6rnek lzerinden agiklanmistir. Segilen metin sorularindaki gonderim ogelerine iliskin
bulgulara Tablo 8, Tablo 9 ve Tablo 10’da yer verilmistir.

Tablo 8.

2020 LGS Tiirkge Testi 5. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tird Gonderim Ogesi
“Bir projenin basariya ulasmasinda bir¢cok etken
vardir. En basta proje kapsaminda c¢alisacak her
bir elemanin, yapacagi isle ilgili Gst diizey bilgi
birikimine sahip olmasi gerekir. Bu, ¢ikacak Artgdnderim isaret Zamiri
sorunlarin  hizla ¢6zlilmesinde ve projenin
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sorunsuz ilerlemesinde Onemli bir etkendir.
Proje calisanlarinin birbiriyle uyumlu ve es
zamanlh c¢alismasi da projenin saglkli ylriimesi
icin onemlidir. Bununla birlikte maliyete ve
takvime uygun bir ¢alismanin da yapilmasi
gerekir.” (MEB, 2020, s.4).

Tablo 8 incelendiginde metnin 3. ve 5. ciimlelerinde isaret zamiri yoluyla artgénderim yapildig
gorilmektedir. 3. cimlede “bu” isaret zamiri ile “elemanin yapacagi isle ilgili Gst dlizey bilgi sahibi
olmas!” ifadesine gonderimde bulunulmustur. Bu ifade “sorunlarin ¢éziimlenmesi ve projenin
ilerlemesinde” gerekli kosul olarak anlam bitinligini saglamaktadir. 5. climlede yer alan “bununla”
isaret zamiri ile de hem “elemanin yapacagi isle ilgili st diizey bilgi sahibi olmasi” hem de “calisanlarin
uyumlu ve es zamanl ¢alismasi” durumlarina artgénderimde bulunulmustur.

Artgdnderim ogeleri ile “projenin basariya ulagsmasinda gerekli kosullar” gikarimini saglayan 5
kosul, anlam bitlnligini saglamaktadir. Metinle ilgili “Sorunlarin hizla ¢6zilmesinde etkili olan faktor
nedir?” sorunun cevabina “bu” artgdnderiminden cikarim yapilarak ulasmak mimkindir. Gonderim
ogelerinin metnin bagdasikligina dogrudan etkide bulundugu tespit edilmistir.

Tablo 9.
2020 LGS Tiirkge Testi 8. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tiri Gonderim Ogesi
“I. ClinkQ bu tepelere degil yiikle tirmanmak,
ylrlyerek ¢ikmak bile ¢cok agir bir spor gibi.
Il. Her birimizin tasimasi gereken yuk alti yedi kilo var.
Ill. Oduncular, kokiine zarar vermeyecek sekilde Artgdnderim Kisi Zamiri
meseleri kesiyor ve kizaga yukliyorlar. isaret Sifati
IV. Onlar tasinacak ipleri, baltalari ve diger
malzemeleri hazirlamis; bizi bekliyorlar.
V. Bu adirligin ne demek oldugunu daga tirmandikca
daha iyi anliyorum.
VI. Dagdan odun indirecek odun ekibiyle bulusmak igin
sabah erkenden koyliin meydanina geldik.” (MEB,
2020, s.8).

Tablo 9 incelendiginde karisik olarak verilen ciimlelerden anlamli bir metin olusturulmasinin
istendigi gorulmektedir. Bu soru tipinin sinavlarda cokca tercih edildigi bilinmektedir. Cimleler
arasindaki baglantiyi ve siralamayi saglarken 6nemli faktorlerden birisi de génderim 6geleridir. Giris
climlesinde herhangi bir artgdnderim ya da baglama 6gesinin bulunmamasi gerekir. Buradan hareketle
climlelerin her birinde bulunan gonderim 6gelerinin tespiti 6nemlidir. Cimlelerdeki génderimler su
sekildedir:

Gonderim 6gesinin bulunmadigl 6. cimlede “odun ekibi” ifadesine 4. cimledeki “onlar” kisi
zamiriile artgdnderim, 2. cimledeki “her birimiz” zamiri ile “odun ekibi” ve “biz” ifadelerinin toplamina
artgonderim, 5. ciimledeki “bu agirlik” 6beginde bulunan isaret sifati ile 2. ciimledeki “alti yedi kilo
yuk” ifadesine artgonderim, 1. cimledeki “bu tepeler” 6begindeki isaret sifati ile 5. cimledeki “dag”
ifadesine artgénderim yapilmistir.

Bu gonderim oOgelerinden hareketle ¢ikarimda bulunarak climleleri siralamak metnin anlam
bitlnliginl saglayacaktir. Artgdnderimlerin metni olusturan climlelerin siralanmasinda dogrudan
etkisini gbsteren 6nemli soru tiplerinden bir tanesi olarak gortlmektedir.
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Tablo 10.
2020 LGS Tiirkge Testi 12. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tird Gonderim Ogesi
“Avustralya’da yasayan Rebecca isimli bir kadin, diinyada
sadece 80 kiside gorilen “sltper otobiyografik hafiza”ya
sahip. Rebecca, bugline kadar yasadigl en 6nemsiz olaylari
bile gayet net hatirlayabiliyor. Cocukken okudugu Artgénderim isaret Sifati
kitaplarin hemen hepsini ciimlesi climlesine ezbere
anlatabiliyor. Cogu insanin gipta edebilecegi bu yetenek,
sonradan olumsuz bir duruma doénisebiliyor. Yeni seyler
O0grenme konusunda zaman zaman glgliukler c¢eken
Rebecca, hatiralariyla bas etmekte zorlaniyor. Bu oOzel
durum, yeni 6grenmelere yer acan unutmanin ne kadar
gizel oldugunu gosteriyor.” (MEB, 2020, s.9).

Tablo 10 incelendiginde metnin 4. ve 6. climlelerinde isaret sifati ile artgdnderim yapildig
tespit edilmistir. 4. cimlede “bu yetenek” 6begindeki “bu” isaret sifatiile “stiper otobiyografik hafizaya
sahip olma”, “yasadigi her seyi hatirlayabilme” ve “okudugu kitaplarin hepsini ezbere bilme”
ifadelerinin tiimiine gdnderimde bulunulmustur. insanlarin gipta edebilecegi yetenegin nelerden
olustugu sorusunun cevabina dogrudan etki ederek anlam batinlUgl saglanmistir.

6. climlede yer alan “bu 6zel durum” 6begindeki “bu” isaret sifatiile de “unutamama” ifadesine
artgénderimde bulunularak baslangicta olumlu gibi goriinen fakat olumsuz bir yani olan durum
belirtilmistir. Bu iki gobnderim 6gesi sayesinde metnin basinda ve ortasinda verilen zit iki olgunun
arasinda anlam bitinligi saglanmistir. Gonderim 6geleriile yapilacak ¢ikarimla metnin bagdasikliginin
saglandigi gortlmektedir.

2021 Yilina Ait Metin Sorulari ve Génderim Ogeleri

2020 yilinda uygulanan sinavda tespit edilen 10 metin sorusunun 9’unda zamir ve isaret sifati
yoluyla génderimde bulunuldugu tespit edilmistir. Secilen metin sorularindaki gonderim oOgelerine
iliskin bulgulara Tablo 11, Tablo 12 ve Tablo 13’te yer verilmistir.

Tablo 11.
2021 LGS Tiirkce Testi 11. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tird Gonderim Ogesi
“Arsimet “Acaba bu kap, suyun Uzerinde nasil
duruyor?” diye dislinmeseydi ve suyun kaldirma
kuvveti yasasini bulmasaydi bugiin koca koca gemiler
suyun Uzerinde ylizdurilemezdi. Veya insanoglu Artgonderim isaret Sifati
kuslarin nasil ugtugu sorusu lzerine kafa yormasaydi
dev govdeli ugaklara biniyor olamazdik. Her bulusun
arkasinda kafasina bu tiir sorular takip bunlara cevap
arayan insanlar vardir.” (MEB, 2021, s. 5).

Tablo 11 incelendiginde isaret sifati ile génderimde bulunuldugu gorilmektedir. Metnin son
climlesinde “bu tiir sorular” 6begindeki “bu” isaret sifati ile “kabin suyun lzerinde nasil durdugu” ve
“kuslarin nasil ugtugu” sorularina artgénderimde bulunuldugu tespit edilmistir.

Burada 6rtiik olarak bu iki soru Gizerinden “insanlarin meraklarindan 6tiiri kafalarina takilan
sorular” ifadesine gdnderimde bulunularak ¢ikarim yapilmasi gerekmektedir. insanoglunun kafasina
takilan sorular sayesinde buluslara ulasabildigi ¢ikarimi metnin ¢6ziimlenmesini saglamaktadir.
Gonderim oOgesi ile 6rnek sorular lGzerinden genel bir ¢ikarim yapilmasi saglanmaktadir. Dolayisiyla
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yapilan artgonderimin metnin bagdasikligini ve anlam butinlugini saglamada dogrudan etkisi
bulunmaktadir.

Tablo 12.

2021 LGS Tiirkge Testi 12. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tird Gonderim Ogesi
“Bir kitabim, okuyani disliinmeye sevk etmezse,
¢abucak anlasilirsa yazdiklarim kusurlu demektir.

Okuyucular Uslubumu basitlestirmemi isteseler de isaret Zamiri
ben okuyucunun eserim {Uzerine kafa yormasini Artgonderim Kisi Zamiri
isterim. Eserlerimdeki yogunlugun, anlam isaret Sifati

cesitliliginin nedeni budur. Bu yiizden eserlerimin ¢ok
satilmamasini hi¢c 6nemsemiyorum.” (MEB, 2021, s.
5).

Tablo 12 incelendiginde dort farkli gonderim ile metnin anlam bitlnliglnin saglandig
gorlilmektedir. 2. climlede ben kisi zamiri ile kitabi yazan kisi oldugu disliniilen “yazar” a metin disi
gonderim yapilmistir. 3. cimledeki “budur” isaret zamiri ile “dlisiinmeye sevk eden, kapal bir anlatim
tercih etme” durumuna artgénderimde bulunulmustur. “Budur” isaret zamiri ile yapilan génderimde
eserlerdeki yogunlugun ve anlam cesitliliginin sebebine gonderimde bulunularak metinden yapilacak
cikarima dogrudan etki edilmistir. 4. cimlede ise “bu ylzden” dbegindeki “bu” isaret sifati ile metnin
geri kalani kastedilerek neden sonug iliskisi kurulmustur. Bu sayede metinden yapilacak ¢ikarima
dogrudan etki ettigi tespit edilmistir.

Tablo 13.
2021 LGS Tiirkce Testi 14. Metin Sorusu

Metin Ornegi Gonderim Tiri Gonderim Ogesi
“(l)Saatlerde akrep ve yelkovan basladigi noktaya

doner daima. (ll) Bu iki “Baslangi¢” arasinda zaman

akip giderken sahneye farkli hayat hikayeleriyle

insanlar girip ¢cikiyor. (lll) Clnki eserin ilk bolimi olan Artgénderim isaret Zamiri
“Baslangi¢”, sona geldigimizde karsimiza tekrar isaret Sifat
“Baslangi¢” adiyla cikiyor. (IV) Aysegil Geng “Kugu

Boynu” adli romaninda saatteki bu mekanik diizeni

model almis bence. (V) Sevingler, uziintiler,

yalnizliklar, mutluluklar kisacasi hayatlarla

yogurulmus hikayeler bunlar.” (MEB, 2021, s. 5).

Tablo 13 incelendiginde gonderim 6gelerinin metnin siralamasini dogrudan etkiledigi bir soru
tipi oldugu gorilmektedir. Yanhs sirayla verilen ciimlelerden anlamli bir biitiin olusturmak icin baglama
unsurlari ve génderimlere dikkat edilmelidir. Metinde;

2. cimlede “bu iki baslangi¢” 6begindeki “bu” isaret sifati ile artgénderim,
4. cimlede “bu mekanik diizen” 6begindeki “bu” isaret sifati ile artgénderim,
5. cimlede “bunlar” isaret zamiri ile artgénderim yapilmistir.

Artgénderim yapilabilmesi igin dncelikle bir durumdan bahsedilip daha sonra o duruma
gonderimde bulunulmasi gereklidir. Bu dogrultuda 2. cimlede yer alan “bu iki baslangi¢” gonderiminin
yapilabilmesi icin, oncelikle “baslangi¢c” ifadesinin kullanilmasi ve iki ayri “baslangi¢” verilmesi
gerekmektedir. Buradan hareketle 2. ciimlenin 3. cimleden sonra gelmesi gerektigi c¢ikarimi
yapilabilmektedir. Benzer sekilde 4. ciimlede “bu mekanik diizen” ifadesinin de 1. cimledeki “akrebin
ve yelkovanin basladigl noktaya dénmesi” durumuna gonderimde bulundugu gorilmektedir. Bu
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sebeple iki ve doért numarali ciimlenin yer degistirmesi gerektigi ¢ikarimi yapilmahdir. Siralama
sorularinda gonderimlerin ¢oziimlenmesinin 6nemli oldugu belirlenmistir.

2022 Yilina Ait Metin Sorulari ve Génderim Ogeleri

2020 yilinda uygulanan sinavda tespit edilen 7 metin sorusunun timiinde zamir ve isaret sifati
yoluyla génderimde bulunuldugu tespit edilmistir. Secilen metin sorularindaki géonderim oOgelerine
iliskin bulgulara Tablo 14, Tablo 15 ve Tablo 16’da yer verilmistir.

Tablo 14.
2022 LGS Tiirkge Testi 3. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tird Gonderim Ogesi
“(1) Kitaplar, dergiler, makaleler kisaca kagit tzerine
diismus her sozcik anlasilmak icin okuyucudan gayret
bekler. (II) Yazar ne kadar acik anlatirsa anlatsin,
okurun kultiir ve egitim seviyesi ne kadar yiksek Artgdnderim isaret Zamiri
olursa olsun anlatilmak istenen anlasilmayabilir veya isaret Sifat
farkh anlasilabilir. (Ill) Bunda yazarla okurun hayata
bakis acilarinin, bilgi ve birikimlerinin farkli olmasinin
onemli bir etkisi vardir. (IV) Yazarla okur bir araya
gelip yazilanlar tzerine tartismadigi slirece bu durum
sirip gider.” (MEB, 2022, s. 3).

Tablo 14 incelendiginde isaret sifati ve isaret zamiri ile gonderimde bulunuldugu
gorlilmektedir. 3. cimlede “bunda” isaret zamiri ve 5. climlede “bu durum” 6begindeki “bu” isaret
sifatiile “yazarin anlatmak istediklerinin anlasilamamasi veya farkli anlasilmasi” durumuna iki farkh 6ge
ile gonderimde bulunulmustur. 3. cimlede génderimde bulunulan durumun sebebi, 4. cimlede ise
ayni durumun kosulu gonderim ogesi ile belirtilmistir. Bu gonderimlerden yapilacak c¢ikarimla
climlelerde ifade edilen dislincenin tespit edilmesi gerekmektedir. Tek basina ciimle anlaminin
sorulmasina ragmen, metin iceriginin ¢éziimlenmesinin gerekli oldugu tespit edilmistir. Baglama
yonelik cikarim yapabilmek ici de ciimleler arasindaki baglanti kuran génderimler belirlenmelidir. iki
farkli gonderim o6gesi ile metnin bagdasikligi saglanarak metnin ¢6ziimlenmesine dogrudan etki
edilmistir.

Tablo 15.
2022 LGS Tiirkge Testi 4. Metin Sorusu
Metin Ornegi Goénderim Tiiri Goénderim Ogesi
“(1) Sairlerin ilk kitaplari 6nemlidir. (1l) Sanat hayatlari
boyunca yayimladiklari siir kitaplarinin sayisi da
onemlidir. (Ill) Cinki onlarda hem taptaze bir heves
hem de uzun siirmesi arzulanan bir yolculuga dair Artgonderim isaret Zamiri
isaretler vardir. (V) Sairlerin hayatlarinin baslangici Kisi Zamiri
olan kitaplar, zamanla acilip serpilecek siirlerinin
sifresi gibidir. (V) Bir sairin siir anlayisini daha iyi
belirlemek i¢in de onun ilk adimina bakmak gerekir.”
(MEB, 2022, s. 4).

Tablo 15 incelendiginde isaret zamiri ve kisi zamiri ile gonderimde bulunuldugu gérilmektedir.
3. cimlede “onlarda” isaret zamiri ile ilk ciimledeki “ilk siir kitaplan” ifadesine artgénderimde, 5.
climlede “onun” kisi zamiri ile “sair” ifadesine artgénderimde bulunuldugu tespit edilmistir.

Siralama ve bosluk doldurma metinlerinde oldugu gibi, akisi bozan ciimlelerin tespiti icin de
gonderim ogeleri ¢cikarim yapabilme adina gereklidir. Metnin akisini bozan climleyi tespit edebilme ve
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metni anlamh bir bltin olacak sekilde ikiye ayirabilme becerisinin 6l¢ildigii metin sorularinda
climleler arasinda baglanti kurmak gereklidir. Bu tarz metinlerde kullanilan génderim 6gelerinin konu
bltinligine dogrudan etkisi bulunmaktadir. Bu soruda “Onlarda” isaret zamirinin 2. cimledeki “siir
kitaplarinin sayisi” ifadesine génderimde bulunmadigl, dolayisiyla 2. ciimlenin metnin akisina uygun
olmadigi ¢cikarimi yapilmalhdir. Génderim ogesinin tutarliiginin metnin bagdasikhgi ile dogrudan etkili
oldugu bu metin tiriinde de gérilmektedir.

Tablo 16.
2022 LGS Tiirkge Testi 6. Metin Sorusu
Metin Ornegi Gonderim Tird Gonderim Ogesi
“Pelin: Melis, burasi ylzlerce yil dnce yasanan o sehir
degil artik. Hala o sehirdeymis gibi o zamanin
kosullarini sirdirmeye ¢alisarak yasaman anlamsiz.

Buglini anlaman, dogru degerlendirmen i¢in bundan Artgénderim isaret Sifat
kurtulmalisin. Ongénderim isaret Zamiri
Melis: Oturdugumuz mahalle ge¢mis kokuyor. Kisi Zamiri

Gecmisin izleri yani basimizda. Mesela mahallemizin
adi  Hanci  Degirmeni, derenin kenarindaki
degirmenden aliyor adini. Yiz yil 6nce de bugday
ogatiliyormus, simdi de... Bu siireklilik gercekten
etkilemiyor mu seni?” (MEB, 2022, s. 4).

Tablo 16 incelendiginde ilk metinde “burasi” isaret zamiri ile “yasanilan sehir” ifadesine
ongodnderimde, “o sehir” 6begindeki “o” isaret sifati ile “yasanilan sehir” ifadesine artgénderimde, “o
zamanin” 6begindeki “0” isaret sifati ile “yliz yil 6nce” ifadesine artgdnderimde, “bundan” isaret zamiri
ile de “eski zamanin kosullarini yasamaya c¢alismanin anlamsizhgl” ifadesine artgonderimde
bulunuldugu tespit edilmistir.

ikinci metinde ise “bu siireklilik” dbegindeki “bu” isaret sifati ile kendinden énceki ciimlenin
geneline yayilan “ge¢misin izlerinin yasanilan zamanda devam etmesi” durumuna artgdénderimde,
“seni” kisi zamiri ile bir 6nceki diyalogun sahibi “Pelin” kisisine artgénderimde bulunulmustur.

Birinci metindeki “bundan” ve ikinci metindeki “bu sireklilik” gonderimleri metinden yapilacak
¢ikarimlarin ana hattini olusturmaktadir. Génderim oOgeleri bir kelimeye gonderimde bulunabilecegi
gibi bir cimle veya metnin tamamina da génderimde bulunabilir. Metnin ¢ézimlenmesi icin génderim
ogesinden yapilacak olan ¢ikarim énemli bir kosul oldugu gorilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Bir metnin ¢d6ziimlenmesinde okuyucuya diisen ¢ok sayida unsur bulunmaktadir. Okuma
becerisini 6lgmeye yonelik hazirlanan ¢oktan se¢meli sorularda ise metnin dil bilgisel bagdasikligi
onemli bir faktordar. Cikarim yapabilme becerisinde 6nemli kosullardan biri olan génderim dgelerinin
tespiti, okudugunu anlama becerisini gelistirmede dikkat edilmesi gereken bir kosul olarak
gorinmektedir.

Arastirmanin birinci problem climlesinden elde edilen sonuglara gére metin sorulari LGS Tiirkce
testinin 6nemli bir boliminl olusturmaktadir. Segilen metin sorularinin ¢ogunda génderim 6gelerinin
yer almasi 6nemli goriilmektedir. Gonderim 6gelerinin yillara gore dagilimina bakildiginda hemen
hemen metin soru sayisiyla es degerdir. 2018-2022 vyillari arasinda uygulanan sinavlarda 100 soru
icerisinden okuma becerisini 6lcmeye yonelik oldugu gorilen 42 metin sorusunun 40’inda zamir veya
sifatlardan olusan gonderim ogeleri bulundugu tespit edilmistir. Secilen metinlerde yer alan génderim
ogelerinin Glinay (2013a)’in belirttigi gibi “dil ekonomisi” adina yapildigi séylenebilir. Metin yazarinin
metnin bagdasikligl ve tutarhligina yonelik kullandigi gonderim 6geleri, metnin anlam butlnlGgin
saglamada o6nemli bir rol Ustlenir. Bu anlam bitlnligl ise metin sorularinin temel yapisini
olusturmaktadir. Her metinde gdnderim o6gesi bulunmak zorunda degildir. Bagdasiklik unsurlari
olmadan da metnin anlam bitinligu saglanabilir (Onursal, 2003). LGS Tiirkce sorularinda génderim
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unsurlarinin sikhkla kullaniimasi, metne yonelik ¢ikarim yapma becerisinin 6l¢clilmek istenmesiyle
aciklanabilir.

Arastirmanin ikinci problem cimlesinden elde edilen sonuglara gore secilen metinlerin
genellikle artgonderim oOgesi icerdigi gorilmektedir. 40 metnin tamaminda artgdénderim ogesi tespit
edilirken 2 metinde yer alan 6ngénderimlerin metnin cevabina etkisi gérilmemistir. Artgonderimlerin
isaret zamiri, kisi zamiri ve isaret sifatlariyla yapildigi belirlenmistir. Sorularin ¢éziimiine yonelik ¢ikarim
yapmada isaret zamirleri ve sifatlarinin kisi zamirlerinden daha c¢ok etkili oldugu belirlenmistir. Bu
durum isaret zamirleri ve sifatlarinin bir kelimeye gonderimde bulunabilecegi gibi kelime gruplari ve
climlelere gonderimde bulunabilmesiyle agiklanabilir (Onursal, 2003; Dilidiizgiin, 2008; Glinay, 2013b).
incelenen metinlerde daha sik kullanilan “bunda, bu durum, bu diizen, bunun” gibi artgénderimlerin
genellikle kelime gruplari ve metnin birkag climlesine gonderimde bulunmasi bu durumu dogrular
niteliktedir. Karisik cimlelerden anlamli bitin olusturmaya yonelik sorularda ise kisi zamirlerinin de
etkili oldugu soylenebilir. Elyildirm (2010, s. 133), kisi zamiri Uzerinden artgonderim oOgelerinin
Ozelliklerini belirtirken artgénderim 6gesinin bir veya birkag ciimle dncesine atifta bulunabilecegini
soyler ve bunun metnin anlam butinligindeki 6nemini vurgular. Kisi zamiri yoluyla yapilan
gonderimlerin sorunun cevabina dogrudan etkisi az goriinse de metnin anlam bdtlinligine yonelik
cikarim yapmada énemli bir unsur oldugu sonucuna ulasilabilir.

Arastirmanin Uglincli problem climlesine yonelik bulgulardan hareketle, gonderim 6gelerinin
dilin ekonomik kullaniminin yani sira okuyucunun cikarimda bulunmasini gerektirecek sekilde
metinlerde yer aldigi belirlenmistir. Metinlerdeki bagdasikligi saglamada 6nemli rol Gstlenen gonderim
ogelerinin tespiti, 6grencilerin metinleri anlama ve ¢éziimlemede dikkat etmesi gereken 6nemli bir yapi
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Metinlerde bazen sadece tek bir sdzctige génderimde bulunulurken
bazilarinda ise sozciik gruplarina génderimde bulunuldugu tespit edilmistir. Ozellikle sézciik gruplarina
yonelik artgonderimlerin ¢cikarim yapma becerisini dogrudan etkiledigi gortlmektedir. Okurun “bu
durum” ya da “bunun” artgonderim ogesi ile ulasacagi kelime gruplari, metnin ana fikrine veya soru
kokine yonelik dogrudan bilgi icermektedir.

Arastirmanin tamamlandigi dénemde 2023 vyilinda uygulanan LGS sorulari heniz
actklanmadigindan calismanin icerigine dahil edilmemistir. Fakat slireg icerisinde agiklanan sorular
incelendiginde ¢alismanin amacinda vurgulanan igerige yonelik bir soru oldugu belirlenmistir.

“Yazmaya basladigimda yetiskinleri hedeflemistim. Geriye déniip baktigimda ise
eserlerimin ¢ocuklarla ilgili oldugunu gériiyorum. Sanki ¢ocuklar, oyun oynarken séyle
dedi: “Kutu kutu pense/ ElImami yerse/ Feridun Amca/ Aramiza gelse.” iste o giinden beri
cocuklarin arasindan ¢ikamadim. Bu durumdan ¢ok mutluyum.

Bu pargadaki alti ¢izili ifadeyle asagidakilerden hangisine génderme yapilmistir?” (MEB,
2023, s.3).

Metindeki “bu durumdan” artgénderim 6gesinin metnin anlamina olan katkisinin dogrudan
soruldugu gorilmektedir. Sorunun dogru cevabina yonelik ¢oziimleme yapildiginda diger yillardaki
sorularin incelenmesiyle tutarh oldugu tespit edilmistir. incelenen yillarda dogrudan soru kékiinde
gonderim oOgesi sorulmamistir. Fakat bu 6rnek soruda oldugu gibi gonderim 6gesinin tespiti, metne
yonelik cikarimi desteklemektedir.

Yillara gore sorular incelendiginde 6zellikle;
e Siralama,
e Akisi bozan ciimleyi belirleme,
Anlamli climle olusturma,
Metinde bos birakilan yeri doldurma,
e Metnin ana fikrini belirleme,
e Climleler arasindaki baglantiyi belirleme,

sorularinda 6zellikle artgdnderim 6gelerinin metnin ¢éziimlenmesinde dogrudan etkili oldugu
gorilmektedir.

Tespit edilen sonuglardan hareketle {ist diizey bir beceri olan ¢ikarim yapabilme igin temel
diizeyde kelimeyi tanima gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. iyi bir okuyucu icin metinlerdeki génderimler
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fark edilebilir bir diizeyde olabilirken orta ve disik seviyedeki okuyucular icin bu génderimlerin fark
edilmesinde gicliikler yasanabilecegi sonucuna varilmistir. MEB’in LGS’ye yonelik hazirladig raporlar
incelendiginde Tirkce testinden tim vyillarda dogru cevap sayisi ortalamasinin 9-11 soru civarinda
oldugu gorilmektedir. Blylk oranda okudugunu anlama becerisine yonelik olan sinavda ortalamanin
bu derecede disik olmasi, temel ve Ust diizey okuma becerilerinde eksiklikler oldugunun
gostergesidir. Bahap Kudret (2016, s. 63-70), okudugunu anlama becerisi izerine yaptigi calismasinda,
iyi ve dlstk dizeydeki okuyucularin her ikisinin de metnin ana dislincesini belirleme ve ¢ikarim yapma
becerilerinde zorlandiklarini tespit etmistir.

Ogretim siireclerinde ve 6lgme-degerlendirme uygulamalarinda génderim dgelerinin anlama
olan katkisinin éne c¢ikarilmadigi gorilmektedir. Ozellikle 6lcme-degerlendirme uygulamalarinda
ezbere dayali olarak dil bilgisi 6gretimi yapilmasiilerleyen stireclerde okudugunu anlamada bir problem
olarak ortaya gikabilir. Zamirlerin ve sifatlarin 6. sinif kazanimlarinda olmasi ve ileri seviyelerde tekrar
edilmemesi unutulmasina neden olabilir. Bu, testlerdeki distk basaridan ¢ikartilabilecek bir diger
sonugtur. Bu durum Bozkus (2019)’un bulgulariyla 6rtismektedir.

Okudugunu anlamayi etkileyen bircok etmen bulunmaktadir. Hamzadayi ve Batmaz (2022, s.
190), okudugunu anlamayi etkileyen etmenler lizerine yaptiklari ¢calismalarinda okudugunu anlama
stratejileri, sozclk bilgisi, akici okuma, metin tiri ve metin tirt farkindahgi, okumanin duyussal
nitelikleri, Ustbilissel okuma stratejileri olmak Uzere 6 farkli etmen belirlemislerdir. Gonderim
ogelerinin belirlenememesi de bu etmenler arasinda gosterilebilir.

Artgénderim ogelerinin tespitiyle ¢cikarim yapabilme becerisi gelistirilebilecektir. Arastirmada
ornek olarak Tiarkge sorulari segilmistir. Fakat diger derslerin sorularinda gecen metinlerde de
gonderim ogeleri bulunacagindan, bu becerinin gelistirilmesi diger bolimlerdeki sorulara yonelik
cikarim becerisini gelistirecektir. Bir ileri diizey olan ylksekogretime geciste uygulanan sinavda (YKS)
benzer paragraf sorularinin sayisi daha da artmaktadir. Can (2012, s. 248-258); lise 6grencilerine
yonelik calismasinda 06grencilerin metin dlizeyindeki anlatimlarinda bagdasiklik problemleri
yasadiklarini, zamirlerin ve sifatlarin dnemli 6lctide yanlis kullanildigini tespit etmistir.

Biitlin bulgulardan ve sonuclardan hareketle ilkogretim 6gretmenlerine yonelik su 6nerilerde
bulunulmustur:

e Zamirler ve sifatlarin 6gretimi gerceklestirilirken génderim 6gelerinin bulunmasindan ziyade,
gonderimde bulunulan ifadelere vurgu yapilmasi gerekmektedir.

e Olgme-degerlendirme sorulari hazirlanirken sadece génderim ogeleri degil, génderimde
bulunduklari kelime veya kelime gruplarinin tespitine yonelik igerikler hazirlanmalidir.

e Metin okumalari sirasinda gonderim ogeleri ile her karsilasildiginda, sinif seviyesine
bakilmaksizin, gonderimde bulunulan ifadenin belirlenmesi icin 6grencilerde farkindahk
olusturulmahdir.

e Artgonderimler haricinde, gecis ve baglanti ifadelerine de dikkat edilerek 6grencilerin metne
yonelik cikarim yapma becerisi gelistiriimeye calisiimalidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Cikar Catismasi
Bu calismada cikar catismasi teskil edebilecek durum ya da iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction
Reading is one of the most important means of acquiring knowledge and covers the lifelong
learning process as well as academic development. Reading consists of two basic processes: word
recognition and comprehension. In many studies, making inferences as a high-level skill has been
frequently emphasized as the basic requirement of comprehension. Making inferences is explained as
the use of other information in a text to analyze information not clearly expressed in this text. One of
the requirements for making inferences is the analysis of referential elements. Analyzing the
referential elements made with demonstrative adjectives and demonstrative pronouns helps to ensure
the integrity of the meaning of the text. In this study, it was aimed to determine the role of referential
elements in analyzing multiple-choice text questions and making inferences.
In line with this purpose, answers to the following problems were sought:
e How are the referential elements distributed in the multiple-choice text questions used in the
High School Entrance Examination (HSEE) by years?
e Which types of referential elements are used in the multiple-choice text questions utilized in
HSEE?
e What is the role of referential elements in making inferences from the multiple-choice text
questions used in HSEE?

Method

This study was designed based on the document analysis method, which is one of the
qualitative research methods, and the data of the study were collected using this method. HSEE
questions for the years 2018-2022 were obtained from the official website of Ministry of National
Education (MoNE). The obtained data were analyzed using the descriptive analysis method, one of the
qualitative research methods. The types of referents to be identified in the texts were determined as
demonstrative pronouns, personal pronouns, and demonstrative adjectives. The main reason for this
is that these elements form the basis for the consistency of the text and affect the skills related to
making inferences regarding the research subject.

Result and Discussion

Results of the research revealed that 40 of the 42 text questions measuring reading skills out
of 100 questions in the HSEE Turkish language test administered between 2018-2022 contained
referential elements consisting of pronouns or adjectives. It was seen that the texts were generally
used in articles. Another finding was that the backreferences were mostly made using a demonstrative
pronoun, a personal pronoun, and a demonstrative adjective. It was determined that these three
elements were particularly used while ensuring consistency in the text questions.

To be able to make inferences, which is a high-level skill, word recognition should be realized
at a basic level. It was concluded that while the references in the texts may be at a noticeable level for
a good reader, there may be difficulties in recognizing these references for intermediate and low-level
readers. When the reports prepared by MoNE for HSEE were examined, it was seen that the average
number of correct answers in the Turkish test for all years was around 9-11 questions. The fact that
the average is so low in the exam, which largely focuses on reading comprehension skills, indicates
that there are deficiencies in basic and high-level reading skills.

Especially when the questions were analyzed by years, it was seen that the referential
(anaphora) elements were directly effective in the analysis of the text in the following question types;

e Sorting,

e Identifying the sentence that breaks the flow,
e Producing meaningful sentences,

e Filling in the blank space in the text,

e Identifying the main idea of the text,

e Identifying the connection between sentences.
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It was seen that the contribution of referents to meaning was not emphasized in teaching
processes and assessment and evaluation practices. In the questions, it was observed that especially
the referential elements were directly effective in analyzing the text. Therefore, the ability to make
inferences could be improved by identifying the anaphora elements. Turkish language questions were
selected as an example in the study. However, because the texts in the questions related to other
branches also contain referential elements, the development of this skill will also improve the
inference skills for the questions in other branches. The number of similar paragraph questions
increases even more in the Higher Education Entrance Exam (HEEE), which is an advanced-level exam.
Based on these results, the following recommendations can be made for lower-secondary school
teachers:

e When teaching nouns and adjectives, emphasis should be placed on expressions where
referents are used rather than the presence of referents.

e When preparing assessment-evaluation questions, contents for identifying not only the
referential elements but also the words or word groups related to referential elements should
be prepared.

e  Whenever referential elements are encountered during text reading, awareness should be
raised in students to identify the referring expression, regardless of grade level.

e In addition to the anaphora elements, attention should also be paid to transition and linking
expressions in order to develop students’ ability to make inferences about the text.
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Yeterliklerinin incelenmesi

Ergiin YURTBAKAN®

Oz

Sinif, okul 6ncesi ve Ozel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma 6z yeterliklerini incelemek
amaciyla yapilan galismada, tarama modelinden yararlaniimistir. Uygun durum 6rneklemesi yolu
ile 6lcek gelistirme asamasina dahil edilen 325 6gretmen (sinif, okul Oncesi ve 6zel egitim
O0gretmeni) Trabzon’da gorev yapmakta iken; arastirma asamasina dahil edilen 240 6gretmen
(sinif, okul &ncesi ve 6zel egitim) Yozgat'ta gérev yapmaktadir. Ogretmenlerden elde edilen
veriler, arastirmaci tarafindan gelistirilen “Ogretmen Etkilesimli Okuma Oz Yeterlik Olcegi” ile
toplanmistir. Olgegin gegerlik ve giivenirlik hesaplamasi yapilmistir. Veriler ise bagimsiz t testi, tek
yonli Anova, Kruskal Wallis testi ile analiz edilmistir. Calisma sonucunda kadin 6gretmenlerin
erkek ©gretmenlerden, okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif ve 06zel egitim 6gretmenlerinden,
ogretmenlik kariyer basamagi olmayan Ogretmenlerin ise uzman 6gretmenlerden etkilesimli
okuma uygulama 6z yeterligi okumaya hazirlik alt boyutunda istatiksel olarak anlamli diizeyde iyi
olduklari tespit edilmistir. Bu anlamda 6gretmenlerin okuma 6ncesinde, 6grencilerin bilissel ve
okumaya yonelik duyussal becerilerini desteklemek igin hazirlik ¢calismalari yapmalari 6nem arz
etmektedir.

Anahtar Kelimeler: Etkilesimli okuma, 6z yeterlik, sinif egitimi, okul dncesi, 6zel egitim 6gretmeni

Investigation on Self-Efficiacy of Primary School, Preschool and Special Education
Teachers in Dialogic Reading Practice

Abstract
In the study conducted to examine the self-efficacy of primary school, preschool and special
education teachers in dialogic reading, the survey model was used. While 325 teachers (primary
school, preschool and special education teachers) working in Trabzon were included in the scale
development phase through convenience sampling, 240 teachers (primary school, preschool and
special education teachers) working in Yozgat were included in the research phase. The data
obtained from the teachers were collected through the "Scale of Teacher Self-Efficiacy in Dialogic
Reading" developed by the researcher. The validity and reliability of the scale were calculated.
The data were analysed with independent t-test, one-way Anova, Kruskal Wallis test. At the
result of the study, it was determined that female teachers were statistically significantly better
than male teachers, preschool teachers were better than primary school teachers and special
education teachers, and teachers with no teaching career stages were statistically significantly
better than chartered teachers in terms of their self-efficiacy in the reading warm-up sub-
dimension of dialogic reading practice. In this sense, it is important for teachers to prepare
reading warm-ups before reading to support students' cognitive and affective skills for reading.
Keywords: Dialogic reading, self-efficiacy, primary school education, preschool, special education
teacher
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Giris

GUnlmuiz dinyasinda uzmanlar, okumanin ¢ocuklar icin ne kadar énemli oldugu hakkinda
diizenledikleri konferans ve seminerlerde ya da kitle iletisim aracglari veya sosyal medya araciligi ile
aileleri bilgilendirmektedir. Okumanin énemi hakkinda bilgi sahibi olan anneler, ¢cocuklarina dogum
oncesinden kitap okumaya baslamaktadir. Ailelerin kitap okuma faaliyeti cocugun dogumundan sonra
da devam etmektedir. Anne-baba tarafindan siirdiriilen okuma faaliyeti sonucunda ¢ocuklar erken
yaslarda kitaplarla tanismaktadir. Cocuklar, okul 6ncesi donemde okuma yazmayi bilmedikleri igin
gorsel okuma yapmakta ya da aileleri tarafindan kendilerine kitap okunmaktadir. Cocugun okula
baslamasiyla birlikte okuma faaliyetleri ailelerinin yaninda 6gretmenleri ile birlikte strdirtlmektedir.
Okullarda devam ettirilen okuma faaliyetleri; okul 6ncesi donemde okul 6ncesi 6gretmeni, ilkokulda
cocuk eger normal gelisim gosteriyorsa sinif 6gretmeni, zihinsel anlamda gelisim geriligi yasiyorsa
Ozel egitim 6gretmeni ile birlikte stirdirilmektedir.

Okul 6ncesi, sinif ve 6zel egitim 6gretmenleri, 6grencilerine rakamlar, ritmik sayma, uzamsal
iliskiler gibi matematiksel beceriler ile dinleme, konusma, okuma ve yazma gibi Tirkge dil becerilerini
kazandirmaya calismaktadir. Ogretmenler, 6grencilerinin hem matematik hem de Tiirkce becerilerini
gelistirirken etkilesimli okuma uygulamasina basvurmaktadir (Rahn, Coogle ve Storie, 2016; Whalon,
Delano ve Hanline, 2013; Yurtbakan, 2022). Etkilesimli okuma; Whitehurst ve arkadaslar tarafindan
1988 yilinda ilk kez ortaya atilmis ve kdkenleri sosyokdltiirel kurama dayanmaktadir (Whitehurst,
Epstein, Angell, Payne, Crone ve Fischel, 1994). Sosyokiiltirel kurama gére 6grenme, 6grenci-metin,
O0gretmen-6grenci ve 6grenci-6grenci arasindaki etkilesimle gerceklesmektedir (Vygotsky, 1978).
Etkilesimli okumada, rehber roliindeki yetiskin soru sormakta, basta pasif durumda olan g¢ocuklar
sorulari cevaplayarak aktif duruma gelmektedir. Rehberin sordugu soruya ¢ocuk dogru cevap verirse
rehber tarafindan 6dillendiriimekte, eger cocuk soruya yanlis cevap verirse rehber tarafindan yeni
sorular aracihgl ile ¢ocuga dogru cevap buldurulmaya calisiimaktadir (Whitehurst vd., 1994).
Etkilesimli okumada rehberin sordugu sorular sayesinde cocuklarin kendilerini ifade etmelerine, s6z
varliklarini gelistirmelerine firsatlar taninmaktadir ve rehberle cocuk arasinda saglikh iletisim
kurulmaktadir (Hargrave ve Sénéchal, 2000). Siirece aktif katilan ¢ocuklar, kendilerini s6zel olarak
ifade etme firsati bulmakta ve dil becerilerini gelistirmektedir (Blom-Hoffman, O’neil Pirozzi ve
Cutting, 2006). Bunun yaninda etkilesimli okuma ile rehber; ¢ocuklara sekil, sayi, harf gibi sembollerin
kullanimini 6greterek ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerileri gelistirmektedir (Er, 2016; Vally, 2012).

Etkilesimli okuma, 6grencilerin okuma becerilerini gelistirebilmek, 6grencileri okuma oncesi,
sirasi ve sonrasinda okuma siirecine aktif katabilmek igin iyi bir planlanma yapilarak okumanin
eglenceli hale getirilmesi gereken bir okuma tiirlidir (Boit, 2010; Cohrssen, Niklas ve Tayler, 2016;
Domack, 2005; Laboo, 2005; Yurtbakan, Erdogan ve Erdogan, 2021). Etkilesimli okuma uygulamasi
planlanirken okuma etkinliklerinin yaninda isbirlik¢i ¢calisma ortamlari olusturulmasi, canlandirmalar
yapilmasi, 6grencilere tasarimlar yaptirilmasi, siirler yazdirilmasi gibi etkinliklerin yaptirilmasi
ogrencilerin okumaya karsi olan motivasyonlarini artirmaktadir (Yurtbakan vd., 2021). Etkilesimli
okumada o6gretmenin veya rehberin kullanabilecegi iki farkli teknik bulunmaktadir. Etkilesimli
okumanin birinci teknigi olan PEER tekniginde; kitap hakkinda sorular araciligiyla bilgi edinilmeye
cahsilir (Prompt), cocugunun cevaplari degerlendirilir (Evaluation), cevaplar rehber tarafindan degisik
sekilde ifade edilerak genisletilir (Expand), 6grenme durumunu test etmek icin tekrar yapilir (Recall)
(Whitehurst, 1992). Etkilesimli okuma siirecinde kullanilan ikinci teknikte (CROWD) 0grenciye
“tamamlama, hatirlama, acik uclu, 5N 1K ve yasamla iliskilendirme” sorulari sorulmaktadir
(Zzevenbergen ve Whitehurst, 2003). Bu tekniklerde okuma 6ncesi, sirasi ve sonrasinda sorularin
sorulmasi, 6grencilerin sorulan sorulara verdikleri cevaplarinin degerlendirilmesi, yanlis cevaplarinda
ise 6gretmenler tarafindan hatirlatmalar yapilmasi ve verilen cevaplarin desteklenerek genisletiimesi
gerekmektedir (Whitehurst, 1992). Boylelikle 6grencinin okudugu veya okunan kitabi daha iyi
anladigi, kitaptaki karakterle empati kurabildigi, hikdyedeki olayi daha iyi 6zimsedigi gorilmektedir
(Beschorner ve Hutchison, 2016; Mol, Bus, de Jong ve Smeets, 2008; Neugebauer ve Lia, 2018;
Sperling ve Head, 2002). Ayrica kitap okunmadan 6énce veya okunmasi sirasinda kitabin igerigi
hakkinda veya devaminda ne olacagl hakkinda 6grencilere sorular sorulmasi, 6grencilerin yaratici
disinmelerini destekleyebilir. Hatta kitapta yasanan bir olayl kendileri yasamalari halinde nasil
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davranacaklarinin sorulmasi yansitici dislinme becerilerini gelistirmektedir. Bunun yaninda
Ogrencinin kitapta begenmedigi veya begendigi bolimleri gerekgesiyle birlikte agiklamasina firsatlar
verilmesi de elestirel diisinme becerilerinin gelisimini destekleyebilir.

Etkilesimli okumanin 6grencilerin gelisimine destek olabilmesi i¢cin 6gretmenlerin etkilesimli
okuma uygulamasi konusunda 6z yeterlige sahip olmasi gerekmektedir (Urbani, 2011). Oz yeterlik,
bireyin herhangi bir alanda etkinlik diizenleme, basarili olma yeterliligine sahip olma yéniindeki inanci
olarak tanimlanmaktadir (Bandura, 1977). Ozyeterlik inancini, bireyin yaptigi islerde basarili olma
durumu, baska bireylerin basari durumu, bireyin sahip oldugu ruhsal durum be baska bireylerin
nasihatleri, sézleri ve tesvikleri etkilemektedir (Bandura, 1997). Ogretmen 6z yeterligi ise dgretmenin
Ogrencisinin performansini etkileme yetenegine olan inanci olarak tanimlanmaktadir (Guskey, 1987).
Ogretmenlerin siniflarinda  karsilastigi problem durumlarinda ¢éziim (iretme ve planladiklari
etkinliklerini verimli bir sekilde gergeklestirmelerini 6z yeterlik inanglari etkilemektedir (Orman ve
Sevgi, 2022). Yani 6grencilerin derse katilimi, 6gretimin niteligi, anlamli 6grenme ve 6grenci basarisi
dgretmenin 6z yeterlik inancindan etkilenmektedir (Yenilmez ve Kakmaci, 2008). Ogretmenin
ogrencilerinin erken okuryazarlik, konusma, dinleme, okuma gibi becerileri etkilesimli okuma yoluyla
gelistirebilmesi icin etkilesimli okuma uygulamasi konusunda kendini yeterli hissetmesi
gerekmektedir. Etkilesimli okumada Oncelikle 6gretmenlerin 6grencilerinin ilgilerine uygun kitaplari
segmesi ve devaminda kitapla ilgili etkinlikleri iyi planlayabilmeleri (Kim ve Hall, 2002) etkilesimli
okuma konusunda yeterli olduklarinin gostergesi olabilir. Bunun yaninda 6gretmenin etkilesimli
okuma uygulamasini gergeklestirecegi ortami 6grenciyi slirece aktif katabilecek sekilde ve
ogrencilerin birbirleriyle etkilesim kurabilecekleri pozisyonda oturabilecekleri (U, L) sekilde
dizenlemesi gerekmektedir (Erglil, Sarica ve Akoglu, 2016). Sinif mevcudunun fazla oldugu
durumlarda o6grencilerin kitabi kolayca gorebilmeleri icin kitap projeksiyon cihaziyla tahtaya
yansitabilir (Yurtbakan, 2022). Sonrasinda 6gretmenler tarafindan 6grencilere kitaplarin yazarlari ve
yayin evleri hakkinda bilgi verilebilir. Son olarak 6gretmenlerin 6grencilere okuma 6ncesinde kitabin
basligindan ve kapak resminden yola gikarak kitabin icerigi hakkinda sorular sormalari gerekmektedir
(Ergtl vd., 2016; Flynn, 2011). Etkilesimli okuma esnasinda 6grencilerin silirece aktif katilimlarini
saglayabilmek icin 6grencileri cesaretlendirmeleri, okumaya tesvik etmeleri, sorulan sorulara
ogrencilerin verdikleri dogru cevaplar édillendirmeleri, yanhs cevaplari ise ek sorular sorarak dogru
cevaba yonlendirmeleri de gerekmektedir (Morgan ve Meier, 2008; Pillinger ve Wood, 2014).
Etkilesimli okuma esnasinda 6grencilerin s6z varligini gelistirmek igcin 6grencilerin anlamini bilmedigi
kelimeleri 6gretmeye yonelik 6gretmenlerin ¢alismalar yapmalari ve 6grencinin kazandigi kelimelerin
kalicihgini saglamak igin de tekrarlar yapmalari gerekmektedir (Justice ve Pullen, 2003; Whitehurst
vd., 1994). Ogrencilerin hem kitabi iyi anlamalari hem de st diizey disiinme becerilerini gelistirmek
ve yasamlariyla kitaplar arasinda bag kurmalarina yardimci olmalarini saglayacak “tamamlama,
hatirlama, agik uglu, 5N 1K ve yasamla baglanti sorularini” kitabin uygun yerlerinde kullanmalari
gerekmektedir (Yurtbakan, 2022). Etkilesimli okuma sirecini keyifli hale getirmek icin jest ve
mimiklerini etkili kullanmalari hatta uygun yerlerde ses tonlarini degistirmeleri gerekmektedir
(Vukelich, Christie ve Enz, 2014). Bunun yaninda 6gretmenler, okuma sirasinda ve sonrasinda atik
malzemelerden Ogrencilere tasarimlar yaptirabilirler. Okuma sonrasinda kitabin konusu ve verdigi
ders hakkinda bilgi almak icin sorular sorabilirler. Kitabin sonunu 6grencilerin kendi distincelerine
gore yazdirabilirler. Hatta kitabin konusu ile ilgili siirler de yazdirabilirler. Okuma ve yazma becerisi
gelismemis olan okul Oncesi 6grencilere ve gelisimsel anlamda desteklenmeye ihtiya¢c duyan
ogrencilere kitabin konusu ve ana fikri hakkinda canlandirmalar, resimler yaptirilabilir.

Etkilesimli okumanin amacina ulasabilmesinde okul ©6ncesi, sinif ve 06zel egitim
o0gretmenlerinin sireci iyi planlamasi ve ylritmesi gerekmektedir. Etkilesimli okuma siirecini iyi
ylriten ozel egitim 6gretmenlerinin isitme engelli 6grencilerinin s6z varliginin arttigi, hikaye anlatma
becerilerinin gelistigi (Trussell ve Easterbrooks, 2013; Urbani, 2011); dil glcliigl yasayan cocuklarin
anlama becerilerinin gelistigi goriilmektedir (Shoemaker, 2014). Okul 06ncesi 06gretmenlerin
ogrencilerinin s6z varhginin arttigi, ses bilgisel farkindaliklarinin ve diger erken okuryazarlik
becerilerinin gelistigi tespit edilmistir (Carson, 2012; Halsey, 2008; Mincic, 2009). Sinif
o0gretmenlerinin 6grencilerinin ise okuma motivasyonunun, okudugunu anlama ve akici okuma
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becerilerinin gelistirdigi de goérilmektedir (Wood, Pillinger ve Jackson, 2010; Yurtbakan, 2022;
Yurtbakan vd., 2021).
Alan yazinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinifta uyguladiklari okuma etkinliklerinin etkilesimli
okuma baglaminda incelendigi, stirece katilimlarinin ve katihm sekillerinin degerlendirildigi (Ergil vd.,
2015; Roselli, 2009; Waterhouse, 2014), etkilesimli okuma uygulamasinda kullandiklari soru tiplerinin
incelendigi (Towson, Fetting, Fleury ve Abarca, 2017), 06gretmenlerin etkilesimli okuma
uygulamalarinin gézlemlendigi, uygulamalarini gelistirmek icin egitimler verildigi (Godfrey-Hurrell,
2015; Liang, 2010; Rosselli, 2009; Urbani, 2011; Waterhouse, 2014), ailelerin ise evlerinde yaptiklari
etkilesimli okuma uygulamalarinin incelendigi (Beschorner, 2013; Kikuta, 2015; McSwiggan, 2017;
Zevenbergen, Worth, Dretto ve Travers, 2016) ¢alismalarin yer aldig1 gérilmektedir. Bunlarin yaninda
Ozel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma uygulamasini amacina uygun gerceklestirme durumlari
incelenmistir (Urbani, 2011). Ancak derslerinde etkilesimli okuma uygulamasini kullanan sinif ve okul
Oncesi 6gretmenlerinin uygulamayi nasil yaptiklarinin arastiriimadigi tespit edilmistir. Bu anlamda
sinif, okul 6ncesi ve 0Ozel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliklerinin
branslarina gore karsilastiriimadigl gortlmektedir. Oysa etkilesimli okumanin amacina ulasmasinda
O0gretmenin uygulamayr ne kadar bildigi 6nem arz etmektedir (Ping, 2014). Bu nedenle de
o0gretmenlerin etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliklerinin belirlenmesi gerekmektedir. Bu sayede
o0gretmenlerin etkilesimli okuma uygulama 6z yeterligi gelistirilebilir ve dolayli olarak da 6grencilerin
dil, konusma, dinleme, okuma, yazma gibi bilissel becerilerinin yaninda sosyal, duyussal ve psikolojik
becerilerinin gelismesine destek olunabilir. Bu énemle calismada sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim
ogretmenlerinin etkilesimli okuma uygulama 06z yeterlik durumlari incelenecektir. Bu amag
dogrultusunda cevap aranan arastirma sorulari su sekildedir:
1. Sinif, okul Oncesi ve 06zel egitim o6gretmenlerinin etkilesimli okuma 0z yeterliginde
ogretmenlerin cinsiyetleri istatistiksel olarak anlamli farklilik yaratmakta midir?
2. Sinif, okul O6ncesi ve 0Ozel egitim 06gretmenlerinin etkilesimli okuma 06z vyeterliginde
ogretmenlerin branglari istatistiksel olarak anlamli farklilik yaratmakta midir?
3. Sinif, okul oncesi ve Ozel egitim Ogretmenlerinin etkilesimli okuma 06z vyeterliginde
ogretmenlerin kariyer basamaklari anlamli farklilik yaratmakta midir?
4. Sinif, okul o6ncesi ve 0Ozel egitim Ogretmenlerinin etkilesimli okuma 06z vyeterliginde
O0gretmenlerin egitim durumlari anlamli farkhlik yaratmakta midir?
5. Sinif, okul Oncesi ve 0Ozel egitim Ogretmenlerinin etkilesimli okuma 06z vyeterliginde
O0gretmenlerin mesleki deneyimleri anlamli farklilik yaratmakta midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliklerini
incelemek amaciyla yapilan ¢alismada iliskisel tarama desenine basvurulmustur. Korelasyonel olarak
da isimlendirilen iliskisel tarama modelinde en az iki ve daha fazla degisken arasindaki iliskileri tespit
etmek ve sebep-sonug¢ hakkinda ipucu elde etmeye calisiimaktadir (Blylkoztirk vd., 2018). Bu
calismada da 6gretmenlerin etkilesimli okuma uygulama 06z yeterlikleri; cinsiyet, brans, 6gretmenlik
kariyer basamagi, egitim durumu ve mesleki deneyim degiskenlerine gére incelenmistir.

Orneklem

Sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma 6z yeterliklerini belirlemek
icin yapilan calismaya amach ornekleme ydntemlerinden olan uygun durum o6rneklemesi yoluyla
Trabzon ilinde gorev yapmakta olan 6gretmenler dahil edilmistir. Uygun durum o6rneklemesi,
orneklem grubuna kolay ulasilan durumlarda arastirmaya hiz kazandirmak icin kullanilmaktadir (Ekiz,
2009). Arastirmacinin daha 6nce gorev yaptigi il olan Trabzon ilindeki sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim
o0gretmenlerine ulasiimasi daha kolay olmasindan dolayl uygun durum o6rneklemesine basvurulmus
ve Ogretmenlerden 6lcek gelistirmek icin veri toplanmistir. Daha sonra 6gretmenlerin etkilesimli
okuma 6z yeterliklerini incelemek igin Yozgat'ta gérev yapan égretmenlerden veri toplanmistir. Olgek
gelistirmek icin ¢calismaya uygun durum o6rneklemesi yolu ile Trabzon ilinde gérev yapmakta olan
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toplam 325 &gretmen dahil edilmistir. Olcek gelistirmek icin veri toplanan 6gretmenlerin %27,1’i
erkek, %72,9'u kadindir. Ogretmenlerin %56,9’u sinif, %23,1’i okul 6ncesi ve %20,0’si 6zel egitim
ogretmenidir. Ogretmenlerin %83,4’G lisans mezunu iken %16,6’si yiiksek lisans mezunudur.
Ogretmenlerin %33,3’i 1-10 yillik, %50,2’si 11-20 yillik, %16,5’i de 21 yil ve lizeri deneyime sahiptir.
Olgek gelistirildikten sonra sinif, okul dncesi ve 6zel egitim dgretmenlerinin etkilesimli okuma 6z
yeterliklerini incelemek amaciyla 240 6gretmenden veri toplanmistir. Ogretmenlere ait bilgiler Tablo
1’de gosterilmistir.

Tablo 1.

Ogretmenlere Ait Demografik Bilgiler

Demografik bilgiler Degiskenler f %

Cinsiyet Kadin 155 64,6
Erkek 85 35,4

Brans Sinif 125 52,1
Okul 6ncesi 65 27,1
Ozel egitim 50 20,8

Egitim durumu Lisans 203 84,6
Y. Lisans 37 15,4

Kariyer basamagi Kariyeri olmayan 6gretmen 101 42,1
Uzman 6gretmen 114 47,5
Bas 6gretmen 25 10,4

Mesleki deneyim 0-5 yil 59 24,6
6-10 yil 40 16,7
11-15yil 47 19,6
16-20 yil 38 15,8
21 yil ve Gzeri 56 23,3

Tablo 1 incelendiginde, 6gretmenlerin yarisindan fazlasinin sinif 6gretmeni, diger yarisina
yakini ise okul 6ncesi ve Ozel egitim 6gretmenlerinden olustugu gorilmektedir. Calismaya katilan
dgretmenlerin yarisindan fazlasi kadindir. Ogretmenlerin dértte lgilinden fazlasi lisans mezunudur.
Ogretmenlerin yarisina yakininin da uzman 6gretmen oldugu gériilmektedir. Ogretmenlerin mesleki
deneyimleri incelendiginde; doértte birine yakininin 0-5 yillik 6gretmen oldugu dortte Uglinden
fazlasinin ise 6 yil ve Gzerinde mesleki deneyime sahip oldugu gérilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Veriler, arastirmaci tarafindan gelistirilen “Ogretmen Etkilesimli Okuma Uygulama Oz Yeterlik
Olgegi” ile toplanmistir. Olgek maddeleri olusturulurken etkilesimli okuma uygulamasi ile ilgili alan
yazindaki derleme ve arastirma makaleleri ve kitaplar incelenmis ve madde havuzu olusturulmustur
Olgegin gecerli ve giivenilir bir arag¢ oldugunu ispatlamak icin agimlayici faktér analizi, madde-toplam
korelasyon hesaplamasi, %27’lik alt ve Ust grup puanlari arasindaki iliski icin bagimsiz t testi,
dizeltilmis madde toplam korelasyon hesaplamasi ve Cronbach Alpha (a) testi yapilmistir ve sonuglar
tablolar halinde gosterilmistir.

Olgegin gegerli ve giivenilir bir ara¢ oldugunu ispatlamak icin agimlayici faktér analizi, madde-
toplam korelasyon hesaplamasi, %27’lik alt ve Gst grup puanlari arasindaki iliski icin bagimsiz t testi,
dizeltilmis madde toplam korelasyon hesaplamasi ve Cronbach Alpha (a) testi yapilmistir ve sonuglar
tablolar halinde gosterilmistir. Agimlayici faktér analizi ile elde edilen veriler ve agiklanan varyans
miktari Tablo 2’de gosterilmistir.
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Aciklanan Toplam Varyans

Erglin YURTBAKAN

Baslangic Oz Degerleri

Toplam Faktor Yakleri

F. Yiklerinin Dondaralmis
Toplamlari

Bilesen Top. Vary% Kim% Top. Vary% Kim% Top. Vary% Kim%
1 11,621 29,798 29,798 11,621 29,798 29,798 8,169 20,946 20,946
2 3,936 10,092 39,890 3,936 10,092 39,890 6,453 16,547 37,493
3 1,860 4,770 44,660 1,860 4,770 44,660 2,795 7,167 44,660
4 1,548 3,970 48,630
5 1,288 3,302 51,932
6 1,192 3,056 54,988
7 1,088 2,790 57,778
8 1,061 2,721 60,499
9 ,962 2,467 62,966
10 ,900 2,308 65,274
11 ,857 2,198 67,473
12 ,815 2,090 69,562
13,798 2,046 71,608
14 ,736 1,888 73,496
15 ,701 1,796 75,293
16 ,675 1,731 77,023
17 ,649 1,665 78,688
18 ,637 1,635 80,323
19 ,551 1,414 81,736
20 ,537 1,378 83,115
21 ,529 1,357 84,472
22,496 1,272 85,744
23,472 1,211 86,955
24,463 1,187 88,142
25 ,450 1,154 89,296
26 ,426 1,093 90,390
27 ,404 1,036 91,425
28 377 ,966 92,391
29 ,364 ,932 93,323
30 ,329 ,843 94,166
31,313 ,803 94,969
32,309 ,791 95,760
33,294 ,754 96,514
34,275 ,705 97,219
35 267 ,685 97,904
36,243 ,624 98,527
37 ,229 ,587 99,114
38 ,179 ,459 99,573
39 ,166 ,427 100,000
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Scree Plot
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Sekil 1. Yamag Grafigi

Analizler sonucunda Olcekte 39 maddenin kaldigi Yamag¢ Egim Grafiginde (ScreePlot)
gosterilmistir. Yamag Egim Grafigi'ne gore o6lcegin 3 faktdorden olustugu gorilmektedir. Olcegin
boyutlarina isim verilirken hem faktor icinde hem de diger faktorlerle tutarhi olmasina dikkat
edilmistir. Etkilesimli okumanin 6ncesinde hazirlik gerektirmesi, yetiskinin rehber roliinde olmasi ve
Ogrencilerin silirece aktif katilmaya tesvik edici niteliklerinin olmasi nedeniyle; faktorler “okumaya
hazirlik”, “okumaya tesvik” ve “okumada rehberlik” olarak isimlendirilmistir. Bu faktorlerden birincisi
toplam varyansin 20,946’sini, ikincisi 16,547’sini, Uglnclst de 7,167’sini; U¢ faktorin de 6lcegin
toplam varyansinin %44,660’ini olusturmaktadir.

Tablo 3.
Faktér Analizi Sonrasinda Déndiiriilmiis Bilesenler Matriksi

Maddeler Component
1 2 3

28 Ogrencileri, okunacak kitabi ya da metni dinlemeye merakh ,787
hale getirmekte zorlanirim.

27 Ogrencileri, okunacak kitabi ya da metni dinlemeye istekli ,721
hale getirmekte zorlanirim.

31 Okuma sirecini eglenceli hale getirmekte zorlanirim. ,720

41 Ogrenciyi okuma boyunca yapilacak olan etkinliklere aktif ,714
katilmaya tesvik etmekte zorlanirim.

18 Okuma esnasinda kitaptaki ya da metindeki olay hakkinda ,702
ogrencilerin yorum yapmalarini saglamakta zorlanirim.

19 Okuma esnasinda Ogrencilerin is birligi yapabilecegi ,683
etkinlikler hazirlamakta zorlanirim.

12 Ogrencileri, okuma siirecindeki etkinliklere katilmaya ,671
cesaretlendirmekte zorlanirim.

48 Ogrenci seviyesine uygun kitap ya da metin secmekte ,664
zorlanirim.

49 Ogrencinin ilgi ve istegine uygun kitap ya da metin ,656
se¢mekte zorlanirim.
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10

Kitabin ya da metnin okunmasi esnasinda jest ve
mimiklerimi etkili kullanmakta zorlanirim.

Okuma boyunca rolim (dinleyici, okuyucu, soru soran, ...)
degistirmekte zorlanirim.

Okuma sirecinde 6grencilerin kitaptaki olaylarla yasamlari
arasinda bag kurmalarini saglamakta zorlanirim.

Okuma esnasinda o6grencilerin yaratici dusincelerini
harekete gecirecek sorular sormakta zorlanirim.

Okumayi sohbet havasinda gerceklestirmekte zorlanirim.
Ogrencinin  soruya verdigi dogru cevabi hemen
odullendirmekte zorlanirim.

Ogrencilerin siirece aktif katilimlarini saglayacak etkinlikler
(atik malzemelerden tasarim, canlandirma, resim yapma,
siir yazma, ...) diizenlemekte zorlanirim.

Etkilesimli okuma esnasinda etkin bir dinleyici olmakta
zorlanirim.

Ogrencilerin kitap ya da metindeki bilgiler ile gercek yasam
arasinda baglanti kurmasini saglayacak sorular sorarim.
Kitap ya da metindeki bilgiler hakkinda 6grencilere 5N 1K
sorulari sorarim.

Ogrencilerin kitaptaki karakterlerle empati kurmalarini
saglarim.

Kitap ya da metindeki bilgiler hakkinda 6grencilere
hatirlama sorulari sorarim.

Okuma boyunca 6grencilerin rollerini (dinleyici, okuyucu,
soru soran, cevaplayan) degistirmelerini rahatlikla saglarim.
Kitap ya da metindeki bilgiler hakkinda 6grencilere
tamamlama sorulari sorarim.

Ogrencilerin kitaptaki olaylari derinlemesine
disinebilmeleri icin 6grencilere yeterli siire tanirm.
Ogrencilerin yeri geldiginde iyi bir dinleyici yeri geldiginde
iyi bir konusmaci olmalarina firsat tanirim.

Okuma boyunca 6grencilere dondtler veririm.

Soruya verilen yanls cevap karsisinda soruyu genisleterek
sorarim.

Okuma esnasinda 6grencilerin kitaptaki bilgilerle yasam
arasinda bag kurmalarini saglarim.

Okuma boyunca 0Ogrencilere kitaptaki ya da metindeki
gorselleri yorumlatirim.

Okuma amacina uygun olarak kitabl ya da metni tekrarh
okurum/okuturum.

Ogrencinin ogrendigi yeni bilgilerin kahicihgini
degerlendiririm.

Ogrencinin verdigi cevaplara eklemeler vyaparak vyeni
bilgiler 6grenmesini saglarim.

Okuma esnasinda bilinmeyen kelimeleri agiklarim.

Okuma esnasinda rahatlikla 6grenciye metin ile ilgili sorular
sorarim.

Kitabi ya da metni okumadan/okutmadan 6nce kendim
okurum.

Okuma oncesinde okunacak kitap ya da metin hakkinda
gerekli planlamayi yaparim.
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3 Okuma &ncesinde kitabin/metnin basligindan veya kapak ,661
gorselinden yola c¢ikarak kitabin icerigini tahmin edici
sorular sorarim.

1 Okuma Oncesinde kitabin/metnin yazari hakkinda bilgi ,450
veririm.,
29 Sinifi, okuma boyunca 6grencilerin birbirleriyle etkilesim ,429

kurabilecekleri (U, L,...) sekilde diizenlerim.

Faktor yukleri 0.30’dan biyilk olan maddeler ve binisik madde olmasina ragmen yiksek deger
aldig faktordeki degeri ile diger faktordeki degeri arasinda 0,10’dan biyilik olan maddeler Tablo 3'te
gosterilmistir. Maddelerin hangi faktorde yer aldigi ise Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.
Faktér Analizi Sonrasinda Déndiiriilmiis Bilesenler Matriksi
Faktorler Madde Maddeler

sayIsl
Okumada rehberlik 17 madde 6,7,9, 10, 14, 15,17, 18, 19, 27, 28, 32, 33, 34, 35, 36, 37
Okumaya tesvik 17 madde 5,8,11, 12,13, 16, 20, 21, 23, 24, 25, 26, 29, 30, 31, 38, 39
Okumaya hazirlik 5 madde 1,2,3,4,22

Olcek toplam ¢ faktdrden ve 39 maddeden olusmaktadir. Olgegin “okumada rehberlik”
faktorinde 17 madde (6, 7, 9, 10, 14, 15, 17, 18, 19, 27, 28, 32, 33, 34, 35, 36, 37), “okumaya tesvik”
faktorinde 17 madde (5, 8, 11, 12, 13, 16, 20, 21, 23, 24, 25, 26, 29, 30, 31, 38, 39) ve “okumaya
hazirlik boyutunda” 5 madde (1, 2, 3, 4, 22) bulunmaktadir. Olcegin “okumaya tesvik” boyutundaki
maddelerinin hepsi (5, 8, 11, 12, 13, 16, 20, 21, 23, 24, 25, 26, 29, 30, 31, 38, 39) ters maddedir.

Tablo 5.
Ogretmen Etkilesimli Okuma Uygulama Oz yeterlik Olcegi Maddelerinin  Madde-Toplam
Korelasyonlari ve %27’lik Alt ve Ust Grup Puanlari Arasindaki lliskisiz T Testi Sonuglari

Madde Alt %27 Grup Ust %27 Grup Diizeltilmis
Faktorler No n= 180 n= 180 t P Madde Toplam
X Ss X Ss Korelasyonu

M7 2,44 ,69 5,00 ,00 34,656 000** ,42
M12 2,35 1,07 5,00 ,00 23,158 000** ,52
M16 2,80 ,98 5,00 ,00 21,007 000** ,55
M18 3,51 ,76 5,00 ,00 18,423 000** ,61
M19 3,44 ,74 5,00 ,00 19,720 000** ,62
M23 2,93 ,87 5,00 ,00 22,344 000** ,58
M27 3,78 ,51 5,00 ,00 22,233 000** ,65
K ik M28 3,68 ,62 5,00 ,00 20,050 000** ,70
Okumaya tesvik /4, 3,41 65 500 ,00 22,801  000** 47
M31 3,57 ,78 5,00 ,00 17,114 000** ,59
M32 3,06 ,70 5,00 ,00 26,015 000** ,53
M34 2,64 ,82 5,00 ,00 27,071 000** ,63
M39 2,31 ,81 5,00 ,00 31,291 000** ,56
M40 2,84 ,98 5,00 ,00 20,641 000** ,58
M41 3,13 1,10 5,00 ,00 15,963 000** ,64
M48 2,99 ,96 5,00 ,00 19,556 000** ,59
M49 3,18 ,81 5,00 ,00 21,055 000** ,59
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M8 307 101 500 ,00 17,858  000** 30

M10 3,58 87 500 ,00 15364  000** 31

M13 3,44 77 500 ,00 18,942  000** 37

M14 338 70 500 ,00 21,778  000** 40

M21 3,05 84 500 ,00 21,751  000** 52

M22 2,57 97 500 ,00 23,557  000** 54

M24 281 97 500 ,00 21,229  000** 53

Okumada M25 2,63 72 500 ,00 31,108  000** 50

; M26 2,80 73 500 ,00 28343  000** 49
rehberlik

M37 2,84 90 500 ,00 22,617  000** 30

M38 2,11 78 500 ,00 34735  000** 51

M42 3,61 98 500 ,00 13,228  000** 56

M43 3,10 ,92 500 ,00 19,292  000** 59

M44 3,43 83 500 ,00 17,775  000** 130

M45 1,73 ,80 500 ,00 38454  000** 54

M46 3,08 ,79 500 ,00 22,774  000** 44

M47 3,61 58 500 ,00 22,579  000** 56

M1 1,30 46 485 36 57,40 .000** 23

y M3 3,13 91 500 ,00 19,385  000** 43

ﬁa:mya M4 291 91 500 ,00 21,671  000** 39

M5 3,15 ,86 500 ,00 20,090  000** 53

M29 2,70 1,06 500 ,00 34,735  000** 24
**p<0,01

Tablo 5’te {st ve alt gruplarin (%27) puanlari arasinda farkin anlamliligini ortaya koymak igin
bagimsiz t-testi yapilmistir. Test sonuclarina gére puanlarin 13,228 ile 38,454 arasinda degistigi ve her
bir maddenin anlamli oldugu gériilmektedir (p<.05). Olgegin madde toplam korelasyon puanlarinin
ise 0,23-0,65 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu anlamda 6l¢ek maddelerinde herhangi bir sorun
olmadigi gorilmektedir.

Verilerin yeterlilik dizeyini belirlemek, cok degikenli normal dagilimdan geldigini ispatlamak
icin Bartlett’s ve Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi yapilmaktadir (Otrar, Gilten ve Ozkan, 2012;
Tavsancil, 2002). Faktor analizinin uygun olmasi i¢cin KMO degerinin ,60’dan blyiik, Bartlett testi
sonucunun anlamli olmasi (p<.05) gerekmektedir (Field, 2009; Sencan, 2005; Tavsancil, 2005).
Calismada da KMO degeri ,912; Bartlett testi degeri ise x2=6053.746; sd=741 (p=.000) bulunmustur.
Bu anlamda verilerin normal dagilimdan geldigi ve yorumlanabilecegi gorilmistiir. Ayrica faktor
degerlerinin isleme alinabilmesi icin yapilan Varimax rotasyonunun ,30’dan biiylik olmasi ve birden
cok faktorde yer alan degerin, yiksek deger gosterdigi faktérde en az digerlerinden ,10 fazla olmasi
gerekmektedir (Akdag, 2011; Comrey ve Lee, 1992 akt. Dede ve Yaman, 2008; Field, 2002). Dik
dondirme yontemlerinin daha basit yorumlanabilir sonuglar Gretmesi tercih edilmesi icin yeterli bir
gerekcedir ve dondirme vyalnizca maddelerin faktorlerle iliskisini yorumlamak icin yapildig
durumlarda kabul edilebilir (Kim ve Mueller, 1978). Ayrica faktor yorumunu basitlestirmek icin yliksek
yukleri daha yiiksek ve duslik yikleri daha dusik yaparak her bir faktér ylkinin varyansini
maksimize etmektedir (Akhtar-Danesh, 2017). Maddelerin faktorlerle iliskisini yorumlamak amaciyla
ve ylksek yikleri ylikseltmek, dlstk ytkleri disik yapmak icin dik dondiirme yontemlerinden olan
varimax kullanilmistir. Olcekte de ,30 alt deger olarak belirlenmis ve bu degerin lstiinde bulunan 3
faktorll yapida bulunan 40 maddenin binisik olmadigi goérilmustlr. Ancak giivenirli bir dlcek olma
durumunu test etmek igin yapilan diizeltiimis madde korelasyonunda ,20’den kiiglik olan maddelerin
¢ikarilmasi gerekmektedir (Buyukoztirk, 2005). Bu nedenle agimlayici faktor analizinde madde yiki
,30’dan blyuk ve binisik olmayan “Okuma oncesinde kitabin yayin evi hakkinda bilgi veririm.”
Maddesinin dizeltilmis madde korelasyon puaninin ,12 c¢ikmasindan dolayl madde cikartiimasi
sonucu 6lgek 39 maddeden olusmustur.
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Olgeklerin gecerliligi icin yapilan birinci diizey DFA sonucunda 39 madde ve 3 alt faktdrden
olusan yapinin ki-kare uyum degerinin (X2=1036,532, sd=656, p=.00) anlamli oldugu tespit edilmistir.
Kline (2005) X2/sd degerinin 2,5’ten dlstk olan yapilarda uyumun mikemmel oldugunu
belirtmektedir. Model uyumuna iliskin bulunan X2/sd=1,580 sonucu, modelin uyumlu oldugunu
gostermektedir. Bununla birlikte RMSEA degerinin .10’un altinda, AGFI, GFI, NFI, CFl, IFl ve NNFI
degerlerinin ise ,90'In Uzerinde olmasi 6lgme modeline iliskin degerlerin uyum olgitlerinin kabul
edilebilir oldugunun gostergesidir (Brown, 2006). Dogrulayici faktér analizi sonucunda ulasilan
RMSEA: ,42; RMR: ,047; NFI: ,91; CFl: ,93; IFl: ,93; GFI: ,92; AGFI: ,91 degerlerinin uyum olgitlerinin
kabul edilebilirligini ortaya koymaktadir.

Olgegin Cronbach Alpha (a) degerinin 0,90-1,00 arasinda olmasi dlcegin yiiksek derecede;
0,60-0,90 arasinda olmasi da olduk¢a givenilir oldugunu gostermektedir (Can, 2017). Calismanin
oOlcek gelistirme bolimiinde okumaya hazirlik alt boyutunda 0,66; okumada rehberlik 0,82; okumaya
tesvik boyutunda 0,84; 6lcegin toplaminda ise 0,93 bulunmustur. Ogretmenlerin etkilesimli okuma 6z
yeterlik durumlarini incelemek amaciyla toplanan verilerde ise; okumaya hazirlk alt boyutunda ,62,
okumada rehberlik alt boyutunda ,93, okumaya tesvik boyutunda ,88, 6lcegin toplaminda ,92 oldugu
tespit edilmistir.

islem/Verilerin Toplanmasi

Calismadaki veriler 2022-23 egitim-6gretim yilinin ikinci déneminde toplanmistir. Calismaya
oncelikle etik kurul onayi alinarak baslanmistir. Sonra arastirmaci tarafindan “Ogretmen etkilesimli
okuma uygulama 6z yeterlik 6lcegi” gelistirmek icin Trabzon ilinde gérev yapmakta olan sinif, okul
Oncesi ve oOzel egitim oOgretmenlerinden veri toplanmistir. Gegerli ve glvenilir 6lcegin elde
edilmesinden sonra arastirmaci tarafindan sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli
okuma uygulama 6z yeterliklerini belirlemek icin gerekli olan veriler toplanmistir. En sonunda elde
edilen veriler analiz edilmistir.

Verilerin Analizi

Sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliklerini
incelemek amaciyla yapilan ¢alismada, dncelikle puanlarin normalligine bakilmistir. Tabachnick ve
Fidell (2017) puanlarin normal dagilim gostermesi icin Skewness (carpiklik) ve Kurtosis (basiklik)
degerlerinin -1.5 ile +1.5 arasinda olmasi gerektigini ifade etmektedir. Cinsiyet, brans, kariyer
basamagi, egitim durumu ve mesleki deneyime gére puanlarin normal dagildig tespit edilmistir
(Bknz. Tablo 6). Can (2017) gruplardaki érneklem sayisinin 30’dan fazla oldugu ve puanlarin normal
dagihm gosterdigi durumlarda iki degiskenli gruplarda bagimsiz t testi, ikiden fazla degiskenli
gruplarda tek yonli Anova testi yapilmasi gerektigini belirtmektedir. Hatta puanlarin normal
dagiliminin kontroliinden sonra puanlarin homojen olma durumunun da kontrol edilmesi (p>.05),
eger puanlar homojen degilse bagimsiz t testinde varyanslarin esit sayilmadigi satirina bakilmasi
gerektigini ifade etmektedir. Ayrica tek yonli Anovada anlamli farklilik ¢iktigr durumlarda anlamhhgin
kimin lehine oldugunu belirlemek icin varyanslar esitse Tukey, varyanslar esit degilse Tamhane’s
T2’nin tercih edilebilecegini belirtmektedir. Ogretmenlerin cinsiyet ve egitim durumlarina gore
etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliklerinin istatiksel olarak farklilasma durumuna bagimsiz t testi;
brans ve mesleki deneyimlerine gore farklilasma durumu tek yonli Anova testi ile belirlenirken
kariyer basamaginda orneklem gruplarindan olan bas 6gretmenlik kariyerindeki 6gretmen sayisi
30’un altinda (f=25) oldugu icin parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis analizi ile belirlenmistir.
Kruskal Wallis testi sonucunun anlamli ¢iktigi durumda anlamliligin kimin lehine oldugu Mann
Whitney U testi ile belirlenmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismada kullanilan veri toplama aracini gelistirmek icin literatiir taranarak madde havuzu
olusturulmus. Madde havuzu sinif egitimi alaninda ¢alismakta olan uzmanlik alani ilk okuma ve yazma
olan akademisyene sunulmustur. Uzman goriisiinden sonra c¢alismaya dahil edilmeyen sinif, okul
Oncesi ve 0Ozel egitim O6gretmenlerine pilot olarak uygulanmistir. Anlasilir oldugu gorilen 6lcek ile
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sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinden veriler toplanarak gecerligi icin acimlayici faktor
analizi, giivenirligi icin Cronbach Alpha degeri hesaplamasi yapilmistir. Olcek gelistirildikten sonra
Olcek gelistirme calismasina katilmamis olan farkh bir sehirde gérev yapmakta olan sinif, okul éncesi
ve Ozel egitim 6gretmenlerinden veriler toplanmistir ve tekrar glvenilirlik hesaplamasi yapilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Yozgat Bozok Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 25.01.2023
Belge sayl numarasi= 01/08

Bulgular
Calismanin bu bolimiinde sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma
uygulama 06z yeterliklerini belirlemek icin yapilan betimsel analiz sonuglarina yer verilmistir. Ayrica bu
bolimde sinif, okul Oncesi ve 0Ozel egitim oOgretmenlerinin etkilesimli okuma uygulama 6z
yeterliklerinin cinsiyet, egitim durumu, brans, akademik kariyer, mesleki deneyim gibi demografik
ozelliklerine gore degisme durumunu incelemek icin yapilan analiz sonuglari yer almaktadir.

Tablo 6.
Ogretmenlerin Etkilesimli Okuma Uygulama Oz Yeterlik Betimsel Analiz Sonuglari
Durum Degisken N X S.s. Min. Max. Car. Bas.
Cinsiyet Kadin 155 4,23 4,71 3,00 5,00 -,652 -,324
Erkek 85 4,10 4,99 2,85 5,00 -,190 ,-394
Brans Sinif 125 4,18 ,47 3,00 4,95 -,423 -,573
Okul 6ncesi 65 4,26 ,47 3,05 5,00 -,571 -,448
Ozel egitim 50 4,08 ,53 2,85 4,97 -,426 -,296
Kariyer Kariyeriolmayan 101 4,17 ,52 2,82 5,00 -,427 -,636
Basamagi Uzman 114 4,16 ,46 2,92 5,00 -,475 -,456
Bas 25 4,30 ,41 3,18 4,97 -,704 1,359
Egitim Lisans 203 4,19 ,46 2,85 5,00 -,550 -,286
Durumu Y. Lisans 37 4,11 ,58 2,92 5,00 -,141 -1,01
Mesleki 0-5yil 59 4,15 ,53 2,85 5,00 -,454 -,430
Deneyim 6-10 yil 40 4,20 ,53 3,00 4,95 -,384 -,961
11-15 yil 47 4,15 ,46 2,92 5,00 -,478 ,123
16-20 yil 38 4,06 ,49 3,15 4,82 -,326 -1,06
21 yil ve Uzeri 56 4,31 ,40 3,18 4,97 -,620 ,224

Tablo 6 incelendiginde cinsiyeti kadin, bransi okul 6ncesi, kariyeri olmayan, mezuniyet
durumu lisans, mesleki deneyimi 21 yil ve lzeri olan 6gretmenlerin ortalama puanlarinin daha yiksek
oldugu gorilmektedir. Ogretmenlerin standart sapma puanlarinin cinsiyet degiskeninde yiiksek
oldugu, diger degiskenlerde ,40 ile ,58 arasinda degistigi goriilmektedir. Ogretmenlerin minimum ve
maksimum puanlarinin 2,82 ile 5,00 arasinda degistigi gorilmektedir. Ayrica degiskenlere gore
puanlarin normal dagilim gosterdigi gérilmektedir.

Cinsiyet degiskeninin sinif, okul 6ncesi ve Ozel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma 6z
yeterliginde istatiksel olarak anlamli farklilik yaratma durumu bagimsiz t testi ile tespit edilmis ve test
sonuglari Tablo 7’de gosterilmistir.
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Tablo 7.
Cinsiyet Degiskenine Gére Bagimsiz T Testi Sonuglari
Boyutlar Ogrenciler N X Ss Levene testi t p
F P
Okumaya Kadin 155 4,03 ,65 ,930 ,34 3,032 ,00*
hazirhk Erkek 85 3,75 ,71
Okumaya Kadin 155 4,27 ,69 ,056 ,81 1,849 ,07
tesvik Erkek 85 4,09 ,71
Okumada Kadin 155 4,24 ,51 ,148 ,70 ,437 ,66
rehberlik Erkek 85 4,21 ,54
Toplam Kadin 155 4,23 ,47 ,554 ,46 1,921 ,06
Erkek 85 4,10 ,50
*p<.05

Tablo 7’de sinif okul dncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin cinsiyetlerinin etkilesimli okuma
uygulama 06z yeterliginin okumaya hazirlik boyutunda anlamli farklilk yarattigi (p<.05), olusan
farkhligin ise kadin 6gretmenler lehine oldugu gorilmektedir (Xkadin=4,03; Xerkek=3,75).

Sinif okul dncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin branslarinin etkilesimli okuma 6z yeterliginde
istatiksel olarak anlaml farkhlik yaratma durumu tek yonli Anova testi ile tespit edilmis ve test
sonuglari Tablo 8’de gbsterilmistir.

Tablo 8.
Brans Degiskenine Gére Tek Yénlii Anova Sonuglari
Boyutlar Varyansin Kareler Sd. Kareler F p Anlaml Fark
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Okumaya Gruplar Ara5| 7,378 2 3,689 B>A
hazirlik Gruplar Igi 104,429 237 ,441 8,372 ,00 B>C
Toplam 111,807 239
Okumaya Gruplar Arasi ,886 2 ,443 ,896 ,41
Tegvik Gruplar igi 117,101 237,494
Toplam 117,986 239
Okumada Gruplar Arasi 1,596 2 ,798 2,993 ,05
rehberlik Gruplar igi 63,180 237,267
Toplam 64,775 239
Toplam Gruplar Arasi ,922 2 ,461 1,986 ,14
Gruplar igi 55,024 237,232
Toplam 55,946 239

*p<.05 A:sinif 6gretmeni B: okul 6ncesi 6gretmeni C: 6zel egitim 6gretmeni

Tablo 8’e gore sinif, okul dncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma uygulama
0z yeterlikleri branslarina gore kiyaslandiginda; okumaya hazirlik alt boyutunda istatiksel olarak
anlamh farkhhk oldugu (p<.05), anlaml farklihigin da yapilan Tukey testi sonucunda gore sinif ve ozel
egitim 6gretmenlerine goére okul 6ncesi 6gretmenler lehine oldugu ortaya ¢ikmistir.

Ogretmenlik kariyer basamagi degiskeninin sinif okul éncesi ve 6zel egitim dgretmenlerinin
etkilesimli okuma 6z yeterliginde istatiksel olarak anlamh farkhlik yaratma durumu Kruskal Wallis testi
ile analiz edilmis ve test sonuglari Tablo 9’da gosterilmistir.
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Tablo 9.
Brans Degiskenine Gére Tek Yénlii Anova Sonuglari
Boyutlar Degiskenler n Sira sd % Z p Anlamhilk
ortalamasi (Mann Whitney
)
Okumaya Kariyeri olmayan 101 133,96 2 8,588 ,01 A>B
hazirhk Uzman 114 106,86
Bas 25 128,36
Okumaya Kariyeri olmayan 101 120,78 2 1,646 ,44
tesvik Uzman 114 116,77
Bas 25 136,40
Okumada Kariyeri olmayan 101 115,37 2 1,134 ,57
rehberlik Uzman 114 123,07
Bas 25 129,54
Toplam Kariyeri olmayan 101 120,16 2 1,575 ,46
Uzman 114 117,29
Bas 25 136,50

*p<.05 A: kariyeri olmayan B: uzman 6gretmen  C: bas 6gretmen

Tablo 9 incelendiginde sinif, okul dncesi ve 0zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma
uygulama 06z yeterliklerinin okumaya hazirlik boyutunda 6gretmenlik kariyer basamaklarina gore
istatiksel olarak anlamli diizeyde farklilastigi (p<.05), farkliligin ise uzman 6gretmenlere gore kariyeri
olmayan 6gretmenler lehine oldugu goriilmektedir.

Egitim durumu degiskeninin sinif okul oncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli
okuma 06z yeterliginde istatiksel olarak anlamli farkhlik yaratma durumu bagimsiz t testi ile tespit
edilmis ve test sonuglari Tablo 10’da gosterilmistir.

Tablo 10.
Egitim Durumu Dedgiskenine Gére Bagimsiz T Testi Sonuglari
Boyutlar Ogrenciler N X Ss Levene testi t p
F P
Okumaya Lisans 203 3,92 ,69 ,160 ,69 -,274 ,78
hazirhk Y. lisans 37 3,96 ,68
Okumaya Lisans 203 4,21 ,71 ,479 ,49 ,197 ,84
tesvik Y. lisans 37 4,18 ,68
Okumada Lisans 203 4,26 ,49 4,584 ,03 1,503 ,14
rehberlik Y. lisans 37 4,09 ,67
Toplam Lisans 203 4,19 ,46 6,872 ,01 ,807 ,42
Y. lisans 37 4,11 ,58
*p<.05

Tablo 10’a gore sinif, okul 6ncesi ve Ozel egitim 6gretmenlerinin egitim durumlarinin
etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliginde istatiksel olarak anlamh farklilik yaratmadigl ortaya
¢ikmistir (p>.05).

Mesleki deneyim degiskeninin sinif okul dncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli
okuma 0z yeterliginde istatiksel olarak anlamli farkhlk yaratma durumu tek yonlii Anova analizi ile
tespit edilmis ve test sonuclari Tablo 11’de gosterilmistir.
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Tablo 11.

Mesleki Deneyime Gére Tek Yoénlii Anova Sonuglari

Boyutlar Varyansin Kar. Top. Sd. Kar.Ort. F p Anlamh Fark
Kaynagi

Okumaya Gruplar Arasi 5,750 4 1,438

hazirhk Gruplar igi 106,057 235 ,451 3,185 ,01 -
Toplam 111,807 239

Okumaya Gruplar Arasi 1,626 4 ,406 ,821 ,51

Tesvik Gruplar igi 116,360 235 ,495
Toplam 117,986 239

Okumada Gruplar Arasi 1,899 4 ,475 1,775 ,14

rehberlik Gruplar igi 62,876 235 ,268
Toplam 64,775 239

Toplam Gruplar Arasi 1,529 4 ,382 1,651 ,16
Gruplar igi 54,417 235 ,232
Toplam 55,946 239

*p<.05

Tablo 11 incelendiginde sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma
uygulama 6z yeterlikleri mesleki deneyimlerine gore farklilastiriimis, okumaya hazirlk alt boyutunda
anlamli farklihk olustugu tespit edilmistir. Anlamliligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek igin
yapilacak olan test dncesi varyanslarin homojenligi test edilmis ve varyanslarin homojen olmadigi
(p<.05) dolayisiyla Tamhane’s 2 testi yapiimis Tukey testinde 0-5 yil ile 16-20 yil arasinda anlamli
¢ikan farklihk Tamhane’s 2 testinde anlamli ¢itkmamistir (p=,061).

Tartisma ve Sonug

Sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma 6z yeterliklerini belirlemek
amaciyla yapilan calismanin sonucunda; 6gretmenlerin etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliginin
okumaya hazirlik alt boyutunda cinsiyeti kadin olan 6gretmenlerin erkek 6gretmenlerden, akademik
kariyeri olmayan 6gretmenlerin ise uzman 6gretmenlerden istatiksel olarak anlamli diizeyde daha iyi
oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin bransinin da etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliginin
okumaya hazirhk alt boyutunda anlamli farkhlik olusturdugu, bu farklihgin sinif ve 6zel egitim
O0gretmelerine gore okul oncesi 6gretmenlerinin lehine oldugu ortaya cikmistir. Ancak etkilesimli
okuma uygulama 06z yeterliginde ve okumaya tesvik ile okumada rehberlik alt boyutlarinda cinsiyetin,
bransin, egitim durumunun, kariyer basamaginin ve mesleki deneyimin istatiksel olarak anlamli
farklihk yaratmadigi tespit edilmistir.

GCalismada 6gretmenlerin etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliginin okumaya hazirhk alt
boyutunda kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlerden istatiksel olarak anlamli diizeyde daha iyi
olduklari tespit edilmistir. Ogretmenlerin etkilesimli okuma uygulama becerilerinin gelismis olmasi ya
da gelismesi icin mesleki egitim almalari gerekmektedir (Godfrey-Hurrell, 2015). Dolayisiyla
etkilesimli okuma uygulamasi konusunda herhangi bir egitim alamayan Ogretmenler arasinda
uygulama farkhligi goriilmemektedir. Ancak ¢alismada cinsiyetin etkilesimli okuma uygulamasinin
okumaya hazirhk alt boyutunda farkhlik olusturmasinin nedeni, 6gretmenlerin karakteristik
ozelliklerinden kaynaklaniyor olabilir. Etkilesimli okumanin okumaya hazirlik alt boyutunda;
ogretmenlerin kitabin yazari, yayinevi hakkinda 6grencilere bilgi vermesi, metnin ya da kitabin
gorsellerini 6grencilere yorumlatarak ve basliktan yola ¢ikarak metnin icerigi hakkinda tahminlerde
bulunmalarina ve yasamlari ile bag kurmalarina rehberlik etmeleri gerekmektedir. Dolayisiyla mesleki
duyarlilikta etkili olan sorumluluk 6zelliginin kadin 6gretmenlerde erkek 6gretmenlerden daha fazla
olmasi (Yazici, 2021), kadin Ogretmenlerin okuma ©6ncesi hazirliklari erkeklerden daha c¢ok
onemsemelerinin gostergesi olabilir.
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Etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliginin okumaya hazirlk alt boyutunda, akademik kariyeri
olmayan oOgretmenlerin uzman 6gretmenlerden istatiksel olarak anlamh diizeyde daha iyi oldugu
tespit edilmistir. Literatirde etkilesimli okuma uygulamalarinin Tirkiye’de 2015 yilindan sonra artis
gosterdigi gorilmektedir (Yurtbakan, 2020). Bu nedenle (niversitelerde 6gretmen adaylarina
etkilesimli okuma uygulamasi ile ilgili egitimlerin son yillarda verilmeye baslandig dislinilebilir. On
yil ve Uzeri 6gretmenlik tecribesine sahip olan uzman 6gretmenlere eger hizmet ici egitim olarak
etkilesimli okuma uygulama egitimi verilmemis ise uzman &gretmenlerin etkilesimli okuma
uygulamasindan haberdar olmalari beklenmemektedir. Bu nedenle hentiz on yilini doldurmadigi icin
uzman 6gretmen olma sartini saglayamayan 6gretmenlerin Universite egitimlerinde etkilesimli okuma
uygulamasi egitimi almis olmalari, uzman 6gretmenlere gére etkilesimli okuma uygulamasinin hazirlik
alt boyutunda daha iyi olmalarini desteklemis olabilir.

Calismada, etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliginin okumaya hazirlik alt boyutunda,
o0gretmenlerin branslarinin istatiksel olarak anlaml diizeyde farkhlik olusturdugu, bu farkhligin sinif ve
Ozel egitim 6gretmelerine gore okul dncesi 6gretmenlerinin lehine oldugu ortaya ¢ikmistir. Etkilesimli
okuma galismalarinin genellikle okul 6ncesi donemde yapildigi goriilmektedir (Yurtbakan, 2020). Okul
oncesi donemde cocuklarin heniiz okumayi 6grenememis olmasi, kitabin okunmasi ve kitaptaki
bilgilerin ¢ocuklar tarafindan igsellestirilebilmesi igin 6gretmenlere daha fazla gorev diismektedir. Bu
nedenle okul 6ncesi 6gretmenleri rehber pozisyonunda daha etkili olabilecekleri, 6grencilere daha
faydali olabilecekleri okuma tiirlerini 6grenmeleri ya da 6grenmek icin arastirma egilimi gostermeleri
gerekmektedir. Etkilesimli okuma uygulamasi da okul 6ncesi 6gretmenlerine 6grencilere daha fazla
rehber olabilecekleri okuma tiirlerinden biri olabilir. Etkilesimli okuma ile ilgili herhangi bir egitim
almayan ogretmenlerin etkilesimli okuma uygulamasini yapma konusunda basarisiz oldugu fakat
mesleki gelisim egitimi aldiklarinda uygulamayi 6grendikleri icin 6grencilere daha fazla katki
sagladiklari goéralmektedir (Roselli, 2009; Urbani, 2011). Bu anlamda okul 6ncesi 6gretmenlerinin
etkilesimli okuma uygulamasi ile ilgili hizmet ici egitim almis olmalari sinif ve 06zel egitim
O0gretmenlerine gore etkilesimli okumanin okumaya hazirlik alt boyutunda daha iyi olmalarini
desteklemis olabilir.

Calismada, etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliginin okumaya tesvik ile okumada rehberlik
alt boyutlarinda cinsiyetin, bransin, egitim durumunun, kariyer basamaginin ve mesleki deneyimin
istatiksel olarak anlamli farklilk yaratmadigi tespit edilmistir. Etkilesimli okumada, geleneksel
okumadan farkh olarak okuma 6ncesinde ve sirasinda daha fazla 6grenciyi diisinmeye sevk edecek
sorular sorulmaktadir. Geleneksel okumada tipki etkilesimli okumada oldugu gibi okuma sonrasinda
metni anlamaya ve yasamla bag kurmaya yonelik sorular sorulmaktadir. Ders kitaplarinda bulunan
metinlerin belli bolimlerinde li¢ nokta konuldugu, bu béliimlerde metnin devaminda ne olabilecegi
hakkinda 6grencilere sorular sorulmaya baslandigi gorilmektedir. Bu sayede 6gretmenler metnin
okunmasi sirasinda da oOgrencilere sorular araciligiyla rehberlik etmektedir. Ayrica 6gretmenlerin
siniflarindaki tim 6grencileri derse aktif olarak katma ¢abasi iginde olmalari okuma esnasinda da
ogrencilerini okumaya tesvik etme gayreti gostermelerini saglamaktadir. Etkilesimli okumanin ise
saghkli yaratilebilmesi icin her 6grenciye s6z hakki verilebilmesi bu nedenle de c¢ok kalabalik
gruplarla vyapilmamasi gerekmektedir (Yurtbakan, 2022). Okullardaki kalabalk siniflarda
ogretmenlerin her 6grenciye so6z hakki verememesi nedeniyle etkilesimli okuma uygulamalarini
O0gretmenler yapmakta zorlaniyor olabilirler (Urbani, 2011). Gerek siniflarin kalabalik olusu gerekse
son yillarda kitaplarda metnin okunmasi sirasinda 6grenciyi diisinmeye sevk edecek sorularin yer
almasi etkilesimli okumanin okumaya tesvik ve okumada rehberlik alt boyutlarinda 6gretmenlerin
cinsiyetlerine, branslarina, egitim durumlarina, kariyer basamaklarina ve mesleki deneyimlerine gore
istatiksel olarak anlamli farklilasma olmamasinin sebebi olabilir. Ogretmenlerin etkilesimli okuma
uygulama 06z yeterliginde uygulama hakkinda aldiklari egitimler fark yaratabilir hatta 6gretmenlerin
aldiklari egitimin ise yararliigi uygulama alanlarinda goézlemler yapilarak test edilebilir (Godfrey-
Hurrell, 2015; Liang, 2010; Roselli, 2009; Waterhouse, 2014).

Sinif, okul 6ncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma 6z yeterliklerini gelistirmek
icin 6gretmenlere hizmet ici egitimler verilebilir. Sinif 6gretmenlerinin etkilesimli okuma uygulama 6z
yeterliklerini gelistirmek icin ders kitaplari, metin okuma esnasinda 6gretmenin daha ¢ok rehber rolii
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Ustlenecegi ve Ogrenciyi okumaya daha cok tesvik etmeye firsat saglayacak sekilde tasarlanabilir.
Sinif, okul dncesi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliklerinin
okuma, yazma, dinleme ve konusma becerilerine nasil yansidigi arastirilabilir. Sinif 6gretmenlerinin
etkilesimli okuma uygulama 6z yeterliginin fen bilimleri, matematik, hayat bilgisi ve sosyal bilgiler
dersi motivasyon, tutum, kaygi gibi duyussal ve akademik basari gibi bilissel becerilere nasil etki ettigi
incelenebilir.

Calisma bir ilde gorev yapmakta olan toplam 240 (sinif, okul dncesi ve 6zel egitim 6gretmeni)
ogretmen ile sinirhdir. Bunun yaninda sadece sinif, okul dncesi ve sinif 6gretmenlerinin etkilesimli
okuma 0z vyeterliklerinin karsilastiriimasi, diger brans o6gretmenlerinin etkilesimli okuma 06z
yeterliklerinin karsilagtirlmamasi da ¢alismanin sinirhhgidir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

In planning dialogic reading practice, activities such as creating collaborative working
environment, making animations, and having students make designs and write poems in addition to
reading activities increase the motivation of students towards reading (Yurtbakan, Erdogan &
Erdogan, 2021). There are two different techniques that the teacher or guide can use in dialogic
reading. In these techniques, it is necessary to ask questions in pre-, while and post-reading process
to evaluate the answers given by the students to the questions asked, to remind the wrong answers
by the teachers, and to support and expand the answers given (Whitehurst, 1992). In addition, in the
dialogic reading process, the students are asked questions that help them remember, complete,
open-ended and Wh- questions, and help the student to connect with his/her life (Zevenbergen &
Whitehurst, 2003). In order for dialogic reading to reach its goal, preschool, primary school and
special education teachers need to plan and execute the process well. It is seen that the vocabulary
and storytelling skills of hearing-impaired students whose special education teachers carry out the
dialogic reading process improve (Trussell & Easterbrooks, 2013; Urbani, 2011), and the
comprehension skills of children with language difficulties improve (Shoemaker, 2014).

Although special education teachers have been observed to implement dialogic reading in
accordance with its purpose (Urbani, 2011), it is seen that no research has been made on the ways
how primary school and preschool teachers implement dialogic reading in their lessons and that the
self-efficacy of teachers in dialogic reading implementation has not been compared according to
their branches. However, the knowledge level of teachers about the practice is important in reaching
the goal of dialogic reading (Ping, 2014). For this reason, it is necessary to determine self-efficacy of
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teachers in dialogic reading implementation. In this way, self-efficacy of teachers in dialogic reading
practice can be improved and indirectly, students' cognitive skills such as language, speaking,
listening, reading and writing as well as social, affective and psychological skills can be supported.
With this importance, in this study, the self-efficacy of primary school, preschool and special
education teachers in dialogic reading practice will be examined.

Method

Survey model was used in the study. In the scale development phase of the study, a total of
325 primary school, preschool and special education teachers working in Trabzon in the phase of
examining self-efficiacy of teachers in dialogic reading, and a total of 240 teachers (primary school,
pre-school and special education) working in Yozgat were included through convenient case
sampling. The data in the study were collected with the "Scale of Teacher Self-Efficiacy in Dialogic
Reading" developed by the researcher for the research. For the validity and reliability of the scale,
exploratory factor analysis, Cronbach Alpha value, corrected item-total correlation, and independent
t test analysis between 27% Lower and Upper Group Scores were performed. The data in the study
were analyzed with independent t test, one-way Anova, Kruskal Wallis test.

Result and Discussion

In the study, it was determined that female teachers were statistically significantly better
than male teachers in self-efficacy of teachers in reading warm-up sub-dimension of dialogic reading
practice. Teachers need to have professional training in order to develop their dialogic reading
practice skills (Godfrey-Hurrell, 2015). Therefore, there may not be a difference in practice among
teachers who have not received any training on dialogic reading. However, the reason why gender
made a difference in the reading warm-up sub-dimension of the dialogic reading practice in the study
may be due to the characteristics of the teachers.

In the study, it was revealed that the branches of the teachers made a statistically significant
difference in the self-efficacy of teachers in reading warm-up sub-dimension of the dialogic reading
practice, and this difference was in favor of the preschool teachers compared to the primary school
and special education teachers. It was seen that dialogic reading studies were generally carried out in
the preschool period (Yurtbakan, 2020). In the preschool period, teachers have more duties to
ensure illiterate students to read the book and internalize the information in the book. For this
reason, preschool teachers should learn the types of reading that can be more effective in the guide
position and be more beneficial to the students, or they should show a tendency to research in order
to learn. Dialogic reading practices can also be one of the types of reading that preschool teachers
can guide students better. It is seen that teachers who do not receive any training on dialogic reading
fail to practice dialogic reading, but they contribute more to students because they learn to practice
when they receive professional development training (Roselli, 2009; Urbani, 2011).

316



Demir, E. ve Deniz, K. (2024). Ana dili egitiminde karsilikli konusma becerisine yonelik dil islevleriyle
ilgili 6gretmen gorisleri. Ana Dili Egitimi Dergisi, 12(2), 317-338.

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

Gelis/Received: 27.11.2023 Kabul/Accepted: 25.04.2024
Arastirma Makalesi / Research Paper

Goriisleri”

Elif DEMIR*
Kemalettin DENiZ

K Kk

Oz

Bu calismanin amaci, Tirkce 6gretmenlerinin ana dili egitiminde karsilikh konugsma becerisine
yonelik dil islevleriyle ilgili gorislerini incelemektir. Nitel arastirma yaklagiminin benimsendigi
calismada gorisme yontemi kullaniimistir. Arastirmanin ¢alisma grubu, Tirkiye’nin 7 bolgesindeki
18 farkli ilde gérev yapan 30 Tiirkce 6gretmeninden olusmaktadir. Ogretmenlerin gérislerini
alabilmek i¢in arastirmacilarin gelistirdigi acik uglu yari yapilandirilmis sorulardan olusan “Ana Dili
Egitiminde Karsilikli Konusma Becerisine Yénelik Dil islevlerine iliskin Ogretmen Gériisme Formu”
kullanilmigtir. Ulasilan veriler, igerik ¢dzlimlemesi kullanilarak analiz edilmistir. Calismanin
sonucunda ortaokullardaki konusma becerisi egitiminin glinlik hayatla iligkisinin zayif oldugu ve
konusma becerisinde dil islevlerine yoénelik bir dizenlemeye gidilmesi ve 6gretim programi,
kazanimlar, ders kitaplari, etkinlikler ile 6l¢gme arac ve gereclerinin dil islevlerine yo&nelik
hazirlanmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica dil islevlerini Tirkce 06gretmenlerine
benimsetmek icin cesitli egitimlerin verilmesi, etkinliklerin yapilmasina ihtiya¢c oldugu
bulgulanmistir. Arastirma sonuglarina dayal olarak program gelistiriciler, ders kitabi yazarlari,
olgme ve degerlendirme uzmanlari ile 6gretmenlere yonelik dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ana dili egitimi, dil islevleri, 6gretmen gorusleri, Turkge egitimi

Teachers’ Views on Language Functions for Conversation Skills in Mother Tongue
Education

Abstract

This study aimed to explore the views of Turkish language teachers regarding the language
functions associated with conversation skills in mother tongue education. Adopting a qualitative
research approach, the study employed the interview method and involved 30 Turkish language
teachers from 18 provinces across seven regions in Turkiye. To gather teachers’ views, the
researcher utilized the “Teacher Interview Form on Language Functions for Conversation Skills in
Mother Tongue Education,” comprising open-ended and semi-structured questions. The collected
data were analyzed using content analysis. This study found a weak correlation between lower
secondary school speaking skill education and its practical application in daily life, and concluded
that language functions should be reorganized in speaking skills where curriculum, learning
outcomes, textbooks, activities as well as measurement and assessment tools that align with
language functions are developed. This study also highlighted the need for several trainings and
activities to facilitate the adoption of language functions by Turkish language teachers. Based on
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the findings of this study, recommendations were provided to curriculum developers, textbook
writers, measurement and assessment experts, and teachers.

Keywords: Mother tongue education, language functions, teachers’ views, Turkish language
education

Giris

Konusma (s6zIi etkilesim), insan yasaminda gerek birey gerekse toplum hayatinin idamesi i¢in
kacinilmaz bir beceridir. Bu sebeple konusma becerisinin (sozli etkilesimin) gelistirilmesi, dilin en
dnemli islevi olan iletisimin saglanmasi acisindan kilit bir 6neme sahiptir. iletisimin istenilen diizeyde
saglanmasi icin ise dilin baglama uygun bir sekilde islevsel olarak kullaniimasi gerekmektedir. Bu
sebeple egitimine ihtiyac duyulan dil islevlerinin neler oldugunun belirlenmesi dolayisiyla islevsel dil
egitiminin cercevesinin cizilmesi gerekmektedir. Bu noktada ana dili egitimcileri olan Tirkce
ogretmenlerinin s6zli etkilesim becerisine yonelik dil islevleriyle ilgili gérislerinin belirlenmesi; islevsel
bir konusma egitimi dolayisiyla islevsel bir ana dili egitimi, program gelistiriciler, ders kitabi yazarlari,
Olgme ve degerlendirme uzmanlari ile 6gretmenler agisindan 6nem arz etmektedir.

Dil islevleri farkl arastirmacilar tarafindan, “insanlarin konusma veya yazmalarindaki amacg”
(Blondell, Higgens & Middlemiss, 1982, s. v); “dilin kullanim amaci” (Cerit, 2021, s. 7; Cook, 1985, s.
177; Cekici, 2020, s. 95; Demircan, 2005, s. 232; Deniz ve Cekici, 2019c, s. 196; Deniz ve Cekici, 2019b,
s. 3047; Deniz ve Cekici, 20194, s. 33; Deniz ve Demir, 2021, s. 25); “insanin dil yoluyla yaptigi eylem”
(Van Ek & Trim, 19904, s. 27); edimler gerceklestirmek (Blytktuncay, 2014); “Dilin belli bir baglam
icerisinde, bir amaca yonelik olarak yerine getirdigi eylem olup daha yalin bir anlatimla, s6zilin belli bir
ortamda ve o anda ‘ne ise yaradigl’, ‘ne anlama birindigi” (Cubukgu, 2014, s. 19) seklinde
tanimlanmaktadir. islevsel dil kullanimi, “Dili yaratan tek basina yazar, sair, romanci degildir. Dili
kullanan kisi de kendisi gibi icinde yetistigi dilsel toplulugun bir Grinidir. Aslinda toplumsallik,
bireysellik, duygusallik, zihinsellik arasinda ¢ok kesin bir sinir yok gibidir. Dilin islevleri igin islevin,
kullanimla es degerde oldugunu soyleyebiliriz. Clinkli Wittgenstein’in dedigi gibi dil bir eylemdir, yani
kullanimdir, 6yleyse tim oteki eylemler gibi bu eylem de kullanildigi zaman ve kullanildigi baglam
icinde anlamini stirdirebilir.” (Kilig, 2007, s. 126) olarak ifade edilmistir.

Arastirmacilarin dil islevi tanimlarindan hareketle dil islevlerinin; s6z varligi, dil yapisi, kalip
ifadeler, beden dili ve s6zsiiz iletisim unsurlariniiceren dilin, belirli baglamlardaki kullanim amaci ve dil
aracihgiyla gergeklestirilen eylem oldugunu séylemek miimkinddr.

Dil islevleri, dilsel bir birimin amacina karsilik gelmekte (Demircan, 1990; Kilig, 2002); islev ile
kullanim ayni anlami tasimakta (Gokdayi, 2008; Kilig, 2007); sozli Uretim ve yazili Gretimdeki amaca
karsilik gelmekte (Blondell, Higgens ve Middlemiss, 1982; Deniz ve Cekici, 2019; Guntermann ve
Phillips, 1982); bagimsiz degil, baglama gore kullanilmakta (van Ek ve Trim, 1990a, 1990b, 2001; Uslu,
2005); dilde bir islev birden fazla yapi ile gosterilebilmektedir (Deniz ve Demir, 2021).

Dil egitiminin amaci, bireylerin dil becerilerini gelistirerek iletisim kurmalarini saglamaktir.
iletisimimizin kalitesi ile yasam kalitemiz arasinda dogrudan bir iliski bulunmaktadir (Stewart, Zediker
ve Witteborn, 2005). insanlar giinliik yasamlarini siirdiiriirken dili; 6ziir dileme, birinden bir sey isteme,
kizginhigini ifade etme, konusmaya baslama gibi farkl pek cok amacg icin islevsel olarak kullanma ihtiyaci
duymaktadir. Dil, burada bu amaclara ulasmak i¢in kullanilan bir aractir. Dil islevleri, dilin bir amag
dogrultusunda baglama uygun sekilde iletisimsel olarak kullanilmasini ifade etmektedir. “Ogrenme
surecinde, Ozellikle egitim safhasinda dil 6gretiminin dogru bir sekilde yapilmasi, bireyin dili iyi
o6grenmesi bakimindan énemlidir. Dili dogru 6grenebilmek ve etkili bir sekilde kullanabilmek i¢in de
dilin islevlerinin dogru bir sekilde 6grenilmesi gerekir.” (Aydin ve Yangil, 2013, s. 831). Yabanci dil
O0gretimi alaninda ortaya c¢ikan islevsel dil egitimi yaklasimindan ana dili egitiminde de faydalaniimasi
gerekmektedir. islevsel dil egitiminin temeli, dilin sadece dil bilgisi ya da sadece s6z varligi egitimi
seklinde verilmesi degil, s6z varligi ve dil bilgisini de kapsayacak sekilde bir amaca yonelik
kullanimindan olusmaktadir. islevsel dil egitiminin esasini, Widdowson (1979, s. 65) “bir dili
o6grenmenin temelinde sadece dil bilgisi 6gretiminin yatmadigi ayni zamanda giinlik iletisimde bu dil
bilgisi yapilarinin ne ise ve nasil yaradiginin 6gretilmesinin de gerektigi” seklinde ifade etmistir. islevsel
dil egitimini; “Her dil kullanimi ayni zamanda bir islev tasir, dili kullanmak, bir amaci yerine getirmek
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demektir ve dilin amaca yonelik kullanimi dilin islevsel kullanimina karsilik gelmektedir.” (Deniz ve
Cekici, 20193, s. 24); dilin iletisimsel kullanimi (Deniz ve Demir, 2019) seklinde tanimlayan ve iletisimsel
islevi de insanin iletisim stirecinde basardigi sey (Duchan, 1988) olarak tanimlayan arastirmacilar vardir.

Ortaokullarda konusma becerisi egitimi kapsaminda 6grencilerin kimlerle nasil konusacaklari,
hitaplarinin nasil olacagi, bir istek ya da sikayet vb. nasil ifade edecekleri becerisi verilmekte midir?
Ortaokullardaki Tirkce egitiminde bu soruya verilecek sistematik bir cevap bulunmamakta ve bu
durum karsilikli konusmada 6grencilerin ihtiya¢ duyduklari dil islevlerinin tespit edilmesi gerekliligini
ortaya koymaktadir.

Ana dili egitiminde karsiliklh konusma becerisine yonelik dil islevlerine iliskin 6gretmen
gorusleriyle ilgili “islev”, “dil islevleri”, “konusma islevleri”, “islevsel dil egitimi”, “hazirliksiz konusma”
anahtar kelimeleriile TR Dizin, YOK Akademik, YOK Ulusal Tez Merkezi ve Milli Kiitiiphane veri tabanlari
ve DergiPark’ta 10.07.2023 tarihinde yapilan taramada konuya iliskin bir ¢alisma olmadigi tespit
edilmistir. Bu kapsamda bu calismanin amaci, Tiirkce 6gretmenlerinin ana dili egitiminde karsilikh
konusma becerisine yonelik dil islevleriyle ilgili gorislerini tespit etmektir. Bu amag¢ dogrultusunda
¢alisma iki asamali olarak planlanmis ve ilk asamada 6gretmenlerin dil islevleri ve islevsel dil egitimiyle
ilgili var olan bilgilerinin ne oldugu sorularina cevap aranmistir. Bu agidan ¢alismanin ilk asamasinda
Tirkce Ogretmenlerine “Dil islevleri denince akliniza ne geliyor? Dil islevlerini tanimlar misiniz?”,
“Islevsel dil egitimi diye bir kavram duydunuz mu? islevsel dil egitimini tarif edebilir misiniz?” sorulari
yoneltilmistir. Calismanin ikinci asamasinda 6gretmenlere “Ortaokullarda mevcut ana dili egitimi
kapsamindaki konusma egitiminin glindelik hayatla iliskisini nasil degerlendiriyorsunuz?” sorusu ile
“Sizce ortaokullardaki mevcut ana dili egitiminde konusma becerisine yonelik islevsel dil egitimiyle ilgili
bir diizenleme yapilmali midir?” sorusu yoneltilmis ve bu soruya verilen cevap evet ise: “Konusma
(sozll Gretim/sozIU etkilesim) becerisine yonelik islevsel dil egitiminde 6gretim programi, kazanimlara
yonelik yapilabilecek diizenlemeler neler olmalidir?”, “Konusma (sozli Uretim/sozlii etkilesim)
becerisine yonelik islevsel dil egitiminde ders kitaplari, etkinliklere yonelik yapilabilecek diizenlemeler
neler olmalidir?”, “Konusma (sozlu Gretim/sozlu etkilesim) becerisine yonelik islevsel dil egitiminde
Olgcme ve degerlendirmeye yonelik yapilabilecek diizenlemeler neler olmalidir?”, “Konusma (s6zll
Uretim/s6zIU etkilesim) becerisine yonelik islevsel dil egitiminde 6gretmenlere yonelik yapilabilecek
diizenlemeler neler olmalidir?” alt sorulari sorularak bu sorulara cevap aranmistir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu ¢alisma nitel arastirma yaklagiminin benimsendigi bir durum calismasidir. “Nitel arastirma,
bir semsiye terim olup tanimlamaya, ¢6zmeye, yorumlamaya ve anlamla ilgili terimlere ulasmaya
calisan teknikleri kapsayan slregler biitiniadir.” (Van Maanen, 1979, s. 520). Nitel arastirmalar,
“gozlem, gorlisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve
olaylarin dogal ortamda gercekgi ve biitlincil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin
izlendigi” (Yildinm ve Simsek, 2013, s. 45) calismalardir. “Nitel arastirmanin amaci, insanlarin
hayatlarini nasil anlamlandirdiklariyla ilgili bir anlayis gelistirmek, anlamlandirma stirecinin (sonug ve
Grln yerine) ana hatlarini ¢cizmek ve insanlarin deneyim yasadigi seyleri nasil yorumladiklarini tarif
etmektir.” (Merriam, 2018, s. 14). Calismada, 6gretmenlerden daha detayli ve 6zglin cevaplar
alabilmek icin acik ucglu sorulardan olusan yari yapilandirilmis goériisme tirt kullanilmis, Tirkge
ogretmenlerinin ana dili egitiminde karsilikll konusma becerisine yonelik dil islevlerine iliskin
goruslerinin neler oldugu incelendigi icin nitel arastirma yaklasimi ve yontemi tercih edilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubu, Tirkiye’nin 7 bolgesindeki 18 farkli ilin Millt Egitim Bakanhgina
bagl ortaokullarinda Tirkce 6gretmeni olarak gorev yapan 30 6gretmenden olusmaktadir. “Nitel
arastirmalarda sonuglarin evrene genellenebilirliginden ziyade, bir olgunun galisma evrenindeki
birimlerde gorilmesinin nedenleri ya da bu olguya yonelik, birimler arasinda goriilen benzerlik ve
farkhliklarin daha derine inilerek incelenmesi gibi amaclar s6z konudur. Bu durumda érneklemin amaca
uygun olarak yanl secilmesi ihtimali ortaya ¢ikmaktadir. Bu da nitel arastirmalar igin, segkisiz olmayan
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ornekleme yontemlerinin daha uygun oldugunu gostermektedir.” (Yildirim, 2021, s. 65). Bu kapsamda
bu arastirmada galisma grubu seciminde amach 6rnekleme yéntemlerinden olan maksimum gesitleme
orneklemesi tercih edilmistir. “Maksimum c¢esitleme 6rneklemesi, arastirmacinin bazi 6zelliklere ve
niteliklere (6rn. farkli yas gruplarina) gore farklilasan birey veya durumlari 6rneklem grubuna dahil
ettigi bir amach o6rnekleme stratejisidir.” (Creswell, 2020, s. 268). Bu sebeple c¢alisma grubu
belirlenirken cinsiyet dagilimi, bolge ve il farkliligi, mesleki deneyim siresi, lisans mezuniyeti, 6grenim
durumu gibi degiskenler esas alinmistir. Bu kapsamda Tirkiye'nin 7 bolgesindeki 18 farkl ilde (Agri,
Ankara, Antalya, Bitlis, Bursa, Denizli, Elazig, Gaziantep, Igdir, istanbul, izmir, Konya, Ordu, Samsun,
Sanliurfa, Sirnak, Trabzon, Yozgat) gorev yapan 30 Tlrkge 6gretmeni gonillulik esasina gore ¢calismaya
katilmistir. Calisma grubuna yonelik tanimlayici bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Ogretmenlere Yénelik Demografik Bilgiler
Kod Cinsiyet Sehir Mesleki Lisans Mezuniyeti Ogrenim Durumu
Deneyim
Suresi
01 Erkek Trabzon 10-15 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
02 Erkek Ankara 10-15 yil Tirkce Ogretmenligi  Yiiksek Lisans Mezunu
03 Erkek istanbul 15-20 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
04 Kadin Agri 5-10 yil Tirkgce Ogretmenligi  Yiiksek Lisans Mezunu
05 Kadin Igdir 1-5 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
06 Kadin Sirnak 5-10 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
07 Kadin Ordu 5-10 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
08 Kadin Konya 1-5 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
09 Kadin Sanliurfa  5-10 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
010 Kadin Bitlis 1-5 yil Tirkge Ogretmenligi  Yiiksek Lisans Mezunu
011 Erkek Igdir 5-10 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
012 Kadin Konya 5-10 yil Tirkge Ogretmenligi  Doktora Ogrencisi
013 Kadin Ankara 5-10 yil Tirkge Ogretmenligi  Yiiksek Lisans Mezunu
014 Kadin Trabzon 5-10 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
015 Erkek Agri 1-5 yil Tirkge Ogretmenligi  Yiiksek Lisans Mezunu
016 Erkek  Trabzon 20-30 Il Tirkce Ogretmenligi  Yiiksek Lisans Mezunu
017 Kadin Antalya 1-5 yil Tirkce Ogretmenligi  Yiiksek Lisans Mezunu
018 Kadin Konya 10-15 yil Tirkce Ogretmenligi  Lisans Mezunu
019 Erkek Elazig 10-15 yil Tirkce Ogretmenligi  Doktora Ogrencisi
020 Erkek Konya 1-5 yil Tirkce Ogretmenligi  Yiiksek Lisans Mezunu
021 Kadin Trabzon  5-10vyil Tirkce Ogretmenligi  Lisans Mezunu
022 Kadin Gaziantep 1-5yil Tirkce Ogretmenligi  Lisans Mezunu
023 Erkek Konya 5-10 yil Tirkgce Ogretmenligi  Doktora Ogrencisi
024 Kadin Yozgat 10-15 yil Tirkce Ogretmenligi  Lisans Mezunu
025 Kadin Samsun 10-15 yil Tirkge Ogretmenligi  Doktora Ogrencisi
026 Kadin Ankara 5-10 yil Tiirkge Ogretmenligi  Yiiksek Lisans Mezunu
027 Erkek istanbul 10-15 yil Tirkgce Ogretmenligi  Doktora Ogrencisi
028 Kadin Bursa 1-5 yil Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
029 Erkek izmir 20-30 yIl Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu
030 Erkek Denizli 20-30 yIl Tirkge Ogretmenligi  Lisans Mezunu

Tablo 1 incelendiginde katimcilarin cinsiyet dagihminin 12 (% 40) erkek, 18 (%60) kadin; bolge
ve il dagihminin 3 Karadeniz (Ordu, Samsun, Trabzon), 2 Marmara (Bursa, istanbul), 2 Ege (Denizli,
izmir), 1 Akdeniz (Antalya), 3 ic Anadolu (Ankara, Konya, Yozgat), 4 Dogu Anadolu (Agri, Bitlis, Elazig,
Igdir), 3 Glineydogu Anadolu (Gaziantep, Sanliurfa, Sirnak); mesleki deneyim yili dagihminin 8 (1-5 yil),
11 (5-10 yil), 7 (10-15 yil), 1 (15-20 yil), 3 (20-30 yil); lisans mezuniyeti dagiiminin 30 Tirkce

320



Ana Dili Egitiminde Karsilikli Konusma Becerisine Yonelik Dil islevleriyle ilgili Ogretmen Goriisleri

ogretmenligi; 6grenim durumu dagiliminin da 16 (%53) lisans mezunu, 9 (%30) yiksek lisans mezunu
ve 5 de (%17) doktora 6grencisi seklindedir.

Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplama araci olarak arastirmacilarin gelistirdigi “Ana Dili Egitiminde Sozll
Etkilesim Becerisine Yonelik Dil islevlerine iliskin Ogretmen Gériisme Formu” kullanilmistir. Form iki
bélim seklinde tasarlanmistir. ilk bélimde 6gretmenlere dil islevleri ve islevsel dil egitimine ydnelik
var olan bilgilerini tespit etmeyi amacglayan iki soru yoneltilmistir. Bu sorular:

1. “Dil islevleri denince akliniza ne geliyor? Dil islevlerini tanimlar misiniz?”

2. “Islevsel dil egitimi diye bir kavram duydunuz mu? islevsel dil egitimini tarif edebilir misiniz?”
ikinci bélimde dgretmenlere dil islevleri ve islevsel dil egitimi ile ilgili bilgiler verildikten sonra
okullardaki konusma becerisi egitiminin glinlik hayatla iliskisinin nasil oldugunu ve islevsel bir ana dili
egitimine gerek olup olmadigini tespit etmek amacli iki ana soru ve alt sorular sorulmustur. Bu sorular:

1. “Ortaokullarda mevcut ana dili egitimi kapsaminda konusma/s6zlii etkilesim becerisi
egitiminin glindelik hayatla iliskisini nasil degerlendiriyorsunuz?”

2. “Sizce ortaokullardaki mevcut ana dili egitimi kapsaminda konusma/s6zli etkilesim becerisi
egitimine yonelik islevsel dil egitimiyle ilgili bir diizenleme yapilmah midir?”

Cevap evet ise:

2.1. “Konusma (sozll tretim/sozll etkilesim) becerisine yonelik islevsel dil egitiminde 6gretim
programi, kazanimlara iliskin yapilabilecek diizenlemeler neler olmalidir?”

2.2. “Konusma (s6zli Gretim/s6zIU etkilesim) becerisine yonelik islevsel dil egitiminde ders
kitabi-etkinliklere iliskin yapilabilecek diizenlemeler neler olmaldir?”

2.3. “Konusma (sozIu Uretim/sozll etkilesim) becerisine yonelik islevsel dil egitiminde 6lgme
ve degerlendirmeye iliskin yapilabilecek diizenlemeler neler olmalidir?”

2.4. “Konusma (s6zIU Uretim/s6zIlU etkilesim) becerisine yonelik islevsel dil egitiminde
ogretmenlere iliskin yapilabilecek diizenlemeler neler olmahdir?” seklindedir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplamadan énce Gazi Universitesi Etik Komisyonundan ¢alismayla ilgili gerekli yasal izin
alinmistir. Gorlismelere baslamadan dnce arastirmacilar tarafindan katilimcilara kisisel bilgilerinin ve
goruslerinin gizliligi konusunda etik ilkelerle ilgili agiklamalar yapilmistir. Bu dogrultuda veriler,
¢alismaya gonlll olarak katilan 6gretmenlerden yiiz ylize ya da g¢evrim i¢i ortamda acik uglu sorular
aracihgiyla toplanmistir. Gorlismeler esnasinda goriisme yonteminin dogasina uygun olarak sonda
sorulariyla daha detayli bilgilere ulasilmasi saglanmistir. Oturumlar, 30-40 dakika arasinda siirm{is, soru
ve yanitlarin ses kaydi alinmistir.

Verilerin Analizi

Calismanin verilerinin ¢6ziimlenmesinde icerik analizi kullanilmistir. “icerik analizinde temelde
yapilan islem, birbirine benzeyen verileri, belirli kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya
getirmektir.” (Yildirm ve Simsek, 2013, s. 259). Bu calismada da sorulara verilen cevaplar,
arastirmacilar tarafindan icerik analizine tabi tutularak uzman gorusi dogrultusunda benzer kodlar ve
bu kodlardan varilan kavramlar bir araya getirilerek kategorilendirilmistir. Bu ¢alismada elde edilen
veriler, frekans kullanilarak tablolar seklinde sunulmus ayrica dogrudan alintilar da kullanilmistir.
Arastirmaya gonillilik esasina gore katilan 6gretmenlerin dil islevleri ve islevsel dil egitimine yonelik
bilgi, diisiince ve gorislerine midahale edilmemis, distince ve gorusleri oldugu gibi yansitilmistir.
Katihmcilar, 6gretmen anlaminda “O” ve gériisme numarasi anlaminda “1” yani “O1” seklinde
kodlanmistir. Calisma kapsaminda 6gretmenlerin gorislerinin birden fazla kategoride kodlanmasi
sebebiyle goris sayisi katilimci sayisindan fazla olup frekanslarin toplami, toplam 30 olan 6gretmen
sayisindan farkhlasmaktadir.
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Gegerlik ve Giivenirlik

Calismada gecerlik ve glivenirligin saglanmasi icin nicel arastirmalarda kabul géren “i¢ gecerlik”
yerine “inandiricilik”, “dis gecerlik” yerine “aktarilabilirlik”, “i¢ glvenirlik” yerine “tutarlik” ve “dis
glvenirlik” yerine de “teyit edilebilirlik” kavramlari kullaniimistir.

Bu kapsamda calismada inandiricithgin  saglanabilmesi icin uzman incelemesine
basvurulmustur. Arastirma konusuna hakim 7 uzmandan calismayi cesitli yonlerden incelemesi
istenmistir. Ayrica veri toplama aracinin olusturulmasinda da 4 uzmanin gortsine basvurulmus,
uzmanlardan gelen doniitler esas alinarak veri toplama araci gézden gecirilmis, tekrar diizenlenmis ve
son sekline donistirilmistir. Bunun yaninda verilerin ¢éziimlenmesi asamasinda da 2 farkli uzmanin
bakis agisina basvurulmus boylece agik ve net kategorilerin olusturulmasi diger bir deyisle ayni
sonuglara ulasilmasi amaglanmistir.

Arastirmada aktarilabilirligin saglanabilmesi icin detayli betimleme ve amacgh 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. “Nitel arastirmalarda sonuglarin aktarilabilirligi, arastirmadan elde edilen
verilerin yeterli diizeyde betimlenmesine baghdir. Ayrintili betimleme, ham verinin ortaya ¢ikan
kavram ve temalara gore yeniden diizenlenmis bir bicimde okuyucuya yorum katmadan ve verinin
dogasina mimkin oldugunca sadik kalinarak aktariimasidir. Dogrudan alintilar bu amagla
arastirmacilar tarafindan sik kullanilir.” (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 304). Arastirmada aktarilabilirligin
saglanabilmesi icin dogrudan alintilara yer verilmis ve amacl bir 6rneklemle ¢alisiimistir.

Arastirmada tutarhgin saglanmasinda tutarlik incelemesinden faydalaniimistir. “Tutarlik
incelemesinin amaci, arastirmaya disaridan bir gbzle bakilmasi ve arastirmacinin bastan sona
gerceklestirdigi arastirma etkinliklerinde tutarl davranip davranmadigini ortaya koymaktir. Bu tutarhk
veri toplama araglarinin olusturulmasi, verilerin toplanmasi ve analizi asamalarinda kendini
gostermelidir.” (Yildirnm ve Simsek, 2013, s. 306). Bu nedenle bu arastirmada, verilerin benzer
sureclerle toplanmasina, kodlanmasi siirecinde kavramsallastirma yaklasimina ve sonugclarla
iliskilendirilmesine dikkat edilmistir.

Arastirmada teyit edilebilirligin saglanmasinda teyit incelemesinden faydalaniimistir. Bu
incelemede amag, “Arastirmacinin ulastigl sonuglari ham verilerle karsilastirarak teyit mekanizmasini
cahstirip cahstirmadigina bakmaktir.” (Yildirnm ve Simsek, 2013, s. 306). Bu calismada arastirmacilar
disinda 2 uzman arastirmanin verilerini, teyit edilebilirlige dair degerlendirmistir.

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 = Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 21.03.2023
Belge sayl numarasi= 05
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Bulgular
Bu bolimde, Tirkce 6gretmenlerinin ana dilinde sozll etkilesim becerisine yonelik dil islevleri
ile ilgili gorusleri tablolar halinde sunulmustur. Bu kapsamda c¢alismada cevap aranan “Dil islevleri
denince akliniza ne geliyor? Dil islevlerini tanimlar misiniz?” sorusu ile ilgili bulgular Tablo 2'de
sunulmustur.

Tablo 2.
Ogretmenlerin Dil Islevi Tanimlari
Kategori Kod n
dinleme (03, 013, 016, 022, 026)
konusma (02, 03, 04, 08, 013, 016, 022, 8
Dil Becerisi 026)
temel beceriler (02, 03, 013, 016, 022, 026, 7
029)
gdndergesel (06, 010, 014, 020, 018)
aliciislev (010, 018)
dilin sosyal islevi (019)
dilin edebi islevi (018)
dilin canli olma islevi (019)
dilin vasita islevi (019)
kiiltir 8gretmek (O5)
Kiltir kiiltir tastyicisi (O4)
kiiltir aktarimi (015)
iletisim (04, 019, 020, 026, 027)
iletisim fonksiyonlari (023)
anlasma (04, 019)
mesaj (016)
kanal (09, ©10)
dilin kodu (011)
iletisim Suireci baglam (010)
dilin kullanim amaci (06, 07, 012, 026, 027,
030)
dilin sundugu kolaylik (011, 621)
dilin nasil aktarildigi (011)
dilin stirekli degisen olmasi durumu (019)
dilin cok boyutlu olmasi (018)
dil bilgisi (026)
Dil Bilgisi baglag, edat kullanimi (025)
sdzciik aktarimi (017)
dil aktariminda kullanilan yéntem (011)
konusurken kullanilan yéntemler (09)
duygu ve distince aktarimiigin kullanilan arag
(624)
anlama ve anlatma (01, 03, 013, 015, 017)
kendini daha rahat ifade edebilme (08) 1

(]

islev Tiri
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Yéntem/Arag

]

ifade Bigimi

Tablo 2’ye bakildiginda 6gretmenlerin dil islevleri tanimlari; dil becerileri, islev tard, kaltdr,
iletisim streci, dil bilgisi, yontem/ara¢ ve ifade bicimi kategorileri altinda tanimlanmistir. Her bir
kategoriye yonelik kodlarla ilgili gériis 6rnekleri:

Dil becerisi kategorisine yonelik goris 6rnekleri:
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“Dil islevleri, konusma boyutu var, mesaj iletme boyutu var, dinleme boyutu var, bunlarin
toplaminda tabii, birlestirdigimizde dilin islevleri olarak tanimlayabilirim.” (016, konusma kodu)

islev tiirii kategorisine yonelik goris ornekleri:

“Su an hatirlamiyorum hocam ama dilin islevi, dilin sosyal islevi var biliyorsunuz, temelde zaten
iletisim kurmak icin sagladigimiz diger insanlarla, dil canli bir varlk, canli olma islevi diyebilirim.
Anlasma diyebilirim, vasita islevi diyebilirim, bunlari séyleyebilirim, baska acikcasi ¢cok bir sey gelmiyor
akhima.” (019, dilin sosyal islevi kodu)

Kaltar kategorisine yonelik goriis 6rnekleri:

“Dilin bir islevi kultir aktarimi yapmasi, bu da ¢ok dnemli bir islev, 6zellikle milletlerin
olusumunda dilin en énemli bir sey oldugu, arac oldugunu biliyoruz.” (015, kiiltiir aktarimi kodu)

iletisim siireci kategorisine yonelik goris érnekleri:

“Islev deyince aklima dilin daha iletisimsel kullaniimasi, islevinin olmasi, bir amacinin olmasi, o
amaca hizmet etmesi, o amaci gergeklestirmeye donik olmasi, yani bir gramer konusunun di’li ge¢mis
zaman, mis’li gecmis zaman olarak degil de onun glinliik hayatta nasil kullanilabilecegine yonelik bir
alan oldugunu tahmin ediyorum ve bunu da ¢cok énemsiyorum bu anlamda.” (027, kullanim amaci
kodu)

Dil bilgisi kategorisine yonelik goriis 6rnekleri:

“Dil islevleri denince aslinda bu baglaglar falan geliyor benim aklima. iste edatlar, baglaglar, ne
hangi islevle kullanilacag, adi Gstiinde sanki islev, anlamsal bakimdan mi yoksa bicimsel bakimdan mi,
dilin bir siirii islevi vardir.” (025, baglag, edat kullanimi kodu)

Yontem/arag kategorisine yonelik goérus ornekleri:

“Dil islevleri benim giinlik hayatimda birileriyle konusurken veya sinif icerisinde, ders
aktariminda konu aktarimi yaparken kullandigim yontemlerin aslinda dilime yansimis halidir diye
diistiniiyorum.” (09, konusurken kullanilan yéntemler kodu)

ifade bigimi kategorisine yonelik goriis rnekleri:

“Dilinislevleri, ben bunu duydugumda anlama ve anlatma geliyor agikcasi aklima. Hani genelde
dilimizi, bir seyleri anlatabilmek ya da anlamak amaciyla kullaniyoruz. Anlamak, anlatmak, aktarmak.”
(017, anlama ve anlatma kodu)

Ogretmenlerin “islevsel dil egitimi diye bir kavram duydunuz mu? islevsel dil egitimini tarif
edebilir misiniz?” sorusu ile ilgili gérislerini iceren bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Ogretmenlerin islevsel Dil Egitimi Tanimlari
Kategori Kod n
Kullanim islevsel dil kullanimi (014, 026) 2
Amac amaca yonelik (O5) 1
Bilmiyorum bilmiyorum, duymadim (01, 02, 03, 04, 06, 07, 08, 09,

010, 011, 012, 013, 015, 016, 017, 018, 019, 020, 021, 27
022, 023, 024, 025, 026, 027, 029, 030)

Tablo 3’e gore 6gretmenlerin islevsel dil egitimi tanimlari; kullanim, amag ve bilmiyorum olmak
Uzere 3 farkli kategori altinda siniflandiriimistir. Kategorilere yonelik kodlarla ilgili goris 6rnekleri:

Kullanim kategorisine yonelik goriis ornekleri:

“Nitelikli dinleyici, nitelikli konusmaci, nitelikli okuyucu seklinde tanimlayabilirim. Ve tabii ki
bunu hani dil bilgisi 6riintisiiyle ve tabii yazma da ¢ok énemli. Hani sadece bunu hani hayat becerisi
olarak degil, karsi tarafa yazili bir sekilde ifade edebilmek de 6nemli. Dili bence islevsel olarak
kullanmak budur.” (026, dilin aktif kullanimi kodu)

Amac kategorisine yonelik goris ornekleri:

“Islevsel dil egitimi amaca yonelik bir sey.” (05, amaca ydnelik bir sey kodu)

Bilmiyorum kategorisine yonelik goriis 6rnekleri:
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“Islevsel dil egitimi diye bir sey duymadim.” (02, 03, 04, 06, 07, 09, 013, 018, 019, 023, 024,
026, 027, duymadim kodu)

“Islevsel dil egitimini bilmiyorum.” (01, 08, 010, 011, 012, 015, 016, 017, 020, 021, 022,
025, 029, 030, bilmiyorum kodu)

Ogretmenlerin “Ortaokullarda mevcut ana dili egitimi kapsamindaki konusma egitiminin
glndelik hayatla iliskisini nasil degerlendiriyorsunuz?” sorusu ile ilgili gbrislerini iceren bulgular Tablo
4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Konusma Becerisi Egitiminin Giinliik Hayatla lliskisi
Kategori Kod
Ders kitaplarinin giinliik hayatla iliskili olmasi (025)
Temalarin giinliik hayatla iliskili olmasi (016, 017, 021)
Metinlerin giinliik hayatla iliskili olmasi (07, 024)
Etkinliklerin giinliik hayatla iliskili olmasi (013, 025, 027)
Konusma egitiminin giinliik hayatla iliskili olmamasi (014,
019, 620, 022, 030)
Konusma egitiminin hedef kitlenin ihtiyacina yonelik 4
olmamasi (02, 011, 014, 015)
Konusma becerisinin ihmal edilmesi (06, 09, 012, 013, 018, 6
027)
Konusmada dil islevlerine yer verilmemesi (07)
Sinav odakli bir yaklagimin olmasi (01, 012, 027)
Miifredatin yetersiz olmasi (06, 022)
Miifredatin yogun olmasi (O6)
Kazanimlarin genel nitelikte olmasi (023)
Konusma becerisi Kazanimlarin basit olmasi (06)
egitimi glinlik Kazanimlarin eksik olmasi (O8)
hayatla iligkili Ders kitaplarinin ihtiyaci karsilamamasi (03, 010, 022, 026)
degildir. Ders kitaplarinin giincel olmamasi (015)
Ders kitaplarinin soyut olmasi (028)
Temalarin giinliik hayattan uzak olmasi (016, 017)
Metinlerin giincel olmamasi (03, 015, 019)
Metinlerin ilgi cekici olmamasi (03, 08, 010)
Etkinliklerin yetersiz olmasi (022, 029)
Etkinliklerin seviye {stiinde olmasi (017)
Etkinliklerin soyut olmasi (028)
Yénergelerin soyut olmasi (017, 026)
Yénergelerin yetersiz olmasi (017)
Ana dili farkliligy, iki dilli olma (04, 05, 011, 022)
Bolgesel farkhliklarin olmasi (013)

Konusma becerisi
egitimi glinlik
hayatla iliskilidir.

W N WER|S

P AP NPPNWWNRPRPRPDARREPRPLENWEPR

Tablo 4 incelendiginde “Ortaokullarda mevcut ana dili egitimi kapsamindaki konusma
egitiminin gilndelik hayatla iliskisini nasil degerlendiriyorsunuz?” sorusuna verilen cevaplara
bakildiginda 6gretmenlerin ¢cogunlugunun soruya, konusma becerisinin glinliik hayatla iliskisinin zayif
oldugu yoninde goriis belirttikleri sonucuna ulasiimistir. Kategorilere yonelik kodlarla ilgili gorus
ornekleri asagidaki gibidir.

Ana dili egitiminde konusma becerisi egitimi glinliik hayatla iliskilidir kategorisine yonelik goris
ornekleri:

325



Elif DEMIR, Kemalettin DENiz

“Yani soyle konusma becerisi aslinda giinliik hayatin tam merkezinde. Ama konusma becerisini
egitimde, cocuklara aktarmasiyla ilgili fikrimi soruyorsaniz eger bu becerinin gelistirilmesine yénelik en
azindan Tirkce ders kitaplarinda etkinlikler mevcut.” (013, etkinlik kodu)

Ana dili egitiminde konusma becerisi egitimi glinlik hayatla iliskili degildir kategorisine yonelik
goris ornekleri:

“Tabii 6lgme degerlendirme, sinav sistemi daha ¢ok yazili, okuma boyutunda kaldigi icin
dinleme ve konusma becerisi biraz daha biliyorsunuz ki daha az ele aliniyor.” (027, konusma becerisinin
ihmal edilmesi kodu)

“Hazirhkli konusma yapar, hazirliksiz konusma yapar gibi cok genel kazanimlar var. Konusma
becerisini daha ¢ok metne gore gelistirmeye calisiyoruz. Yani ¢ok spesifik ¢izgileri olan kazanim listesi
yok konusma egitimi acisindan.” (023, kazanimlarin genel olmasi kodu)

“Tirkce dersine girdigimde konusma etkinliklerinde 5. siniflarda seviyelerine gére biraz Ust
seviyede goriiyorum. Yani konusma etkinliklerinde mesela Atatiirk ve Milli Miicadele temasinda vatan
sevgisiyle alakali ¢agrisim yapan kelimeleri verip bunlar tzerinden ne dislinlyorsunuz anlatin diyor
ama cocuklar icin ¢ok soyut kaliyor.” (017, etkinliklerin seviye (istiinde olmasi kodu)

Ogretmenlerin “Sizce ortaokullardaki mevcut ana dili egitimi kapsaminda konusma/sézlii
etkilesim becerisi egitimine yonelik islevsel dil egitimiyle ilgili bir diizenleme yapilmal midir?” sorusu
ile ilgili goruslerini iceren bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Karsilikli Konusma Becerisine Yénelik [slevsel Dil Egitiminin Gerekliligi

Kategori Kod n
Kesinlikle/mutlaka/tabii ki/yapilmali (01, 03, 04, 05, 06, 26
07, 08, 09, 010, 011, 012, 014, 015, O16, 017, 018,
019, 020, 021, 022, 024, 026, 027, 028, 029, 030)
ihtiyag var (02, 013, 023, 025) 4
Dilizenleme gereksiz Hayir -

Dlzenleme gerekli

Tablo 5’e bakildiginda 30 6gretmenin tamaminin, ortaokullarda islevsel dil egitimine yonelik
bir diizenlemeye ihtiya¢ oldugu yéniinde goris belirttigi gortilmektedir. Kategorilere yonelik kodlarla
ilgili gbris ornekleri sdyledir.

Dilizenleme gerekli kategorisine yonelik goriis 6rnekleri:

“Kesinlikle boyle bir dizenleme yapilmali hocam. Az oOnce islev listenizin maddelerini
inceledigimde zaten ¢ok begendim. Clinkli hani bunun farkinda biz bile degildik. Ama okuyunca a evet
cocuk bunu kesinlikle yapmali. Ben bu islevlerini mesela daha 6nce duymadigim igin tGzildim agikgasi.
Clinkii cocuklara konugsmada bunlari 6gretmeyi cok isterim.” (017, kesinlikle/mutlaka/tabii ki/yapiimali
kodu)

“Evet verilmesi gerekiyor, ihtiyag var. Ogrencilerin kendi duygu ve diisiincelerini islevsel bir
sekilde amacina yonelik aktarabilmeleri onlarin basarisini da olumlu yénde etkiler. Ve bunun kesinlikle
olmasi gerektigini diisiiniiyorum.” (02, ihtiyac var kodu)

Ogretmenlerin “Konusma (s6zlii retim/sdzli etkilesim) becerisine yénelik islevsel dil
egitiminde Ogretim programi, kazanimlara iliskin yapilabilecek diizenlemeler neler olmahdir?” sorusu
ile ilgili gorislerini iceren bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Karsilikli Konusma Becerisinde Islevsel Dil Egitimine Yénelik Programla ilgili Oneriler

Kategori Kod n
Kazanimlarda dil islevlerine yer verilmesi (01, 02, 03, 30
04, 05, 06, 07, 08, 09, 010, 011, 012, 013, 014, 015,
016, 017, 018, 019, 020, 021, 022, 023, 024, 025,
026, 027, 028, 029, 030)

Program ve kazanimlar
dil islevlerine gore
diizenlenmeli
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Dil islevlerini kapsayan 6zel kazanimlar olmasi (014) 1
Dil islevlerine kapsayan bitlincil kazanimlar olmasi 1
(027)

Dil islevlerinin birebir kazanimlara yansitiimasi (027) 1
Kazanimlarin dil islevlerine gore seviyelendirilip ve yer 1
yer tekrar ettirilerek hazirlanmasi (027)

Konusma kazanimlarinin glndelik hayata 2
dayandirilmasi (05, 026)

Dil islevlerini iceren aclk ve net bir program 2
hazirlanmasi (017, 020)

Konusma kazanimlarinin  dil islevlerine  gore 5
detaylandirilip cesitlendirilmesi (09, 015, 018, 023,

030)

ihtiyaca yonelik kazanimlar hazirlanmasi (022) 1

Program ve kazanimlar - -
dil  islevlerine  gobre
dizenlenmemeli

Tablo 6’'ya gore 30 6gretmen de kazanimlarin dolayisiyla 6gretim programinin dil islevlerine
gore yeniden diizenlenmesi gerektigi yoninde goris belirtmistir. Kategorilere yonelik kodlarla ilgili
goris ornekleri asagidaki gibidir.

Program ve kazanimlar dil islevlerine gore diizenlenmeli kategorisine yonelik gérius 6rnekleri:

“Konusmayi c¢ok detaylandirmak gerekir sanirim, konusma kazanimlarini. Daha detayli
kazanimlar hazirlanabilir belki hocam, sizin yapacaginiz calismadan hareketle. Sizin dil islevlerinden
birisini alip hani.” (018, kazanimlarda dil islevlerine yer verilmesi kodu)

“Kazanimlar yeniden 6zellikle konusma kazanimlari, ek fiili kullanir yerine iste islevsel dil
o0gretimine yonelik daha agik kazanimlar olusturulabilir. Genelgecer kazanimlar degil, biraz daha 6zele
dénik kazanimlar olusturulabilir.” (014, dil islevlerini kapsayan 6zel kazanimlar olmasi kodu)

“Dil islevlerinin belirli bir siralamasi ¢ikarilip bunlar seviyelendirilip, o islev listesi birebir
kazanimlara yansitilmali diye diisiiniyorum. Bitliin konusma kazanimlarinin bu dil islevlerine gore
seviyelendirilip ve yer yer tekrar ettirilerek biliyorsunuz bazi kazanimlarimiz yeniden hazirlanmalidir.”
(027, dil islevlerine kapsayan biitiinciil kazanimlar olmasi kodu)

Ogretmenlerin “Konusma (sézIi Uretim/sdzlii etkilesim) becerisine ydnelik islevsel dil
egitiminde ders kitabi-etkinliklere iliskin yapilabilecek diizenlemeler neler olmaldir?” sorusu ile ilgili
gorislerini iceren bulgular Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7.
Karsilikli Konusma Becerisinde islevsel Dil Egitimine Yénelik Ders Kitabi ve Etkinliklerle ilgili Oneriler
Kategori Kod n
islevlerin icinde yer aldigi metinler (02, 04, 017, 025) 4
Glinlik hayatta kullanilan dil islevlerine yénelik metinler (01, 9
09, 012, 019, 020, 024, 026, 029, 030)
Giinliik yasama yoénelik giincel konusma metinleri (04, 018, 5
. 021, 627, 630)
Metin

Karsilikh diyaloglara dayali metinler (011)

Kendini ifade etmeye ydnelik metinler (07)

iletisimi kolaylastiracak kalip 6gretimine dayali metinler (027)
Soru-cevap teknigine yonelik metin (011)

Dil becerilerinin gelisimine ydnelik metin (024)

Y e
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Uygulamaya y&nelik metin (014) 1
Drama ydnteminin kullanilacagi metinler (011) 1
Ornek olay, 6rnek durum verilen metinler (05, 06, 019, 022,
026)

ilgi cekici metinler (O3)

Kiltirel durumu yansitan metinler (027)

Etkilesimli metinler (023)

Gunliik hayatta kullanilan dil islevlerine yénelik etkinlikler (09,
012, 018, 620, 023, 026)

Guinliik hayatin sunuldugu uygulamali etkinlikler (02, 06, 017, 8
018, 022, 025, 026, 027)

Canlandirma, drama, senaryolastirma, oyunlastirma, rol yapma 17
ve tiyatroya yonelik etkinlikler (03, 08, 010, 013, 014, O16,
017, 018, 019, 020, 021, 022, 023, 024, 626, 029, 030)
Gosterip yaptirmaya dayali etkinlikler (021)

Ornek olaya yonelik konusturma etkinlikler (05, 09, 015)
Durumlardan diyaloglar uretilebilecek etkinlikler (014)

Dil islevlerini anlatan gérsele dayali video etkinlikleri (024)
Sosyal medya destegi (013)

Proje ddevlerini kapsayan etkinlikler (011)

Keyifli ve yaratici etkinlikler kullanma (022)

Konusma balonlarinin yer aldigi etkinlikler (09, 026)

Goézlem (020)

Yazma becerisinden yararlanma, yazma tamamlama (018)
Bakanligin etkinlik listesi yapmasi (023)
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Tablo 7’ye bakildiginda 6gretmenlerin islevsel dil egitimine yonelik ders kitabi ve etkinliklerle
ilgili gorusleri metin ve etkinlik olmak Uzere iki kategorisi altinda siniflandiriimis ve kategorilere yonelik
kodlarla ilgili gorisler ise su sekilde ifade edilmistir.

Metin kategorisine yonelik goriis 6rnekleri:

“Hocam mesela kitaplarimizda glinliik islevlere dair érnekler yok denecek kadar az. Mesela
selamlasma, karsilasma islevi, hosca kal deme bir giile giile deme bu tarz glinliik replikler diyelim ¢ok
az ders kitaplarinda. Onun haricinde glinluk dil islevleriyle ilgili cok az 6rneklem var, 6rnek yok gibi bir
sey. Bunlar cogaltilabilir belki. (018, giinliik yasama yonelik giincel konusma metinleri kodu)

“Kitaplarda biraz daha uygulamaya yonelik metinler olabilir. Cocuk telefonla konusurken nasil
baslayacagini bilmiyor mesela.” (014, uygulamaya yonelik metin konulmasi kodu)

Etkinlik kategorisine yonelik goris 6rnekleri:

“Ders kitaplari konusma etkinliklerini cesitlendirmek acisindan c¢ok vyetersiz. Etkinlikler
cesitlendirilebilir. Bir buylGgimizid aradigimizda mesela telefonu nasil agariz? Tanimayan birini
aradigimizda kendimizi nasil tanitiriz? Nasil kapatiriz? Bununla ilgili bence 6rnek durumlarla ¢ocuklar
karsilastirilabilir.” (022, giinliik hayatin sunuldugu uygulamali etkinlikler kodu)

“Konusma etkinlikleri, konusmaya doniik hale, mesela iki tane karakter cizilir bir kitaba, bunlar
karsilasti, birbirlerine ne der? Senaryoyu yazarsiniz o konusmanin icini 6grenci doldurur. Uzun
zamandir birbirini gérmeyen iki insan birbirine ne sdyler, hangi kaliplari kullanir?” (018, canlandirma,
drama, senaryolastirma, oyunlastirma, rol yapma ve tiyatroya yonelik etkinlikler yonelik etkinlikler
kodu)

“Ornek olay verilebilir cocuklara. Ug tane dért tane diyelim pes pese benzer érnek olay. Daha
sonra onunla alakali konusturulabilir.” (05, érnek olaya yénelik konusturma etkinlikler kodu)

“Yani iste sosyal medyadan destek alinabilir gibi.” (013, sosyal medya destegi kodu)
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“Ders kitabindan ziyade bir de Milll Egitim Bakanligi bir etkinlikler listesi yayimlayabilir,
konusma, dinleme, yazma gibi 6grenme alanlarina yénelik etkinlikler listesi yayimlayabilir.” (023,
Bakanligin etkinlik listesi yapmasi)

Ogretmenlerin “Konusma (s6zlii Uretim/sdzlii etkilesim) becerisine yénelik islevsel dil
egitiminde 6lgcme ve degerlendirmeye iliskin yapilabilecek diizenlemeler neler olmalidir?” sorusu ile
ilgili géruslerini iceren bulgular Tablo 8de sunulmustur.

Tablo 8.
Karsilikli Konusma Becerisinde Dil islevlerine Yénelik Olgme ve Dederlendirmeyle ilgili Oneriler
Kategori Kod
Siireg odakli degerlendirme (012, 014, 016, 019, 023)
Performans odakl 6lgme degerlendirme (013)
Degerlendirme Oz-degerlendirme (03, 09, 018, 023)
Akran degerlendirme (018, 023, 025, 026, 027)
Aile degerlendirmesi (018)
Olgek Dil islevlerine ydnelik konusma élgekleri (09, 027)
Dereceli puanlama anahtari (04, 07, 015, 018, 019, 022,
026, 027, 629, 030)
Go6zlem formu (08, 010, 014, 018, 620, 025)
Form (05, 011, 024)
Proje Odevleri (011, 017)
Ev édevleri (020, 027)
Yazili sinav (02)
Sozlu sinav (06, 010, 016, 025, 021)
Sinav (01)
Soru-cevap (026)
Sunum Sunum yaptirma (02, 017, 624, 026, 027)
Canlandirma, oyunlastirma (011, 020, 022, 024, 026, 029,
630)
Uygulama (01, 02, 013, 015, 022)
Mikro dgretim (015)
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Tablo 8 incelendiginde 6gretmenlerin islevsel dil egitiminde 6lgme ve degerlendirmeye yonelik
yapilabilecek dizenlemelerle ilgili gorusleri; degerlendirme, oOlcek, form, 6dev, sinav, sunum ve
uygulama olmak tizere 7 kategori olarak siniflandirilmis ve kategorilerle ilgili kodlara yonelik gorisler
ise asagidaki gibi ifade edilmistir.

Degerlendirme Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:

“Performansa dayal élgme degerlendirme, bunlar yapilabilir.” (013, performans odakli 6lgme
degerlendirme kodu)

“Oz degerlendirme formlari kullanilabilir.” (018, 6z-degerlendirme kodu, aile degerlendirmesi
kodu)

“Konusma becerisini s6zlii olarak yapmak durumundayiz. Olgme degerlendirmede de ¢ok
hassasiyet gostermeliyiz hem akran degerlendirmesi var hem bizim baktigimiz zaman akranlarinin da
tepkisi ®nemli ya ama orada seffafligi, giivenilirligi saglamak da zor bir sey.” (025, akran degerlendirme
kodu)

Olgek Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:

“Bu anlamda mutlaka konusmayla ilgili puanlama anahtarlari, konusmayla ilgili akran
degerlendirme dlceklerinin bunlar aslinda kitaplarimizda var, belki daha kullanisl daha basit olanlari
gelistirilebilir.” (027, dil islevlerine yonelik konusma 6lcekleri kodu)

Form Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:
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“Rubrik kullanimi var iste, envanter kullanimi var. Portfolyo var, mesela konusma becerisi igin
bu rubriklerden faydalanilabilir.” (026, dereceli puanlama anahtari kodu)

Odev Kategorisine Yénelik Goriis Ornekleri:

“Mesela bir proje 6devi verilebilir. Bu proje de sdyle hani bu islevlerin, érnek veriyorum.
Hangisi olsun? Sosyallesme isleviyle alakali islevleri 6grettik. Bunlar bu sekilde ifade ediliyor. Sen
olsaydin nasil ifade ederdin?” (017, proje 6devi kodu)

Sinav Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:

“Bir yere kadar yazili da 6l¢gebiliriz ama bir yerden sonra uygulama gerekiyor.” (02, yazili sinav
kodu)

“Simdi yazili olarak konusma becerisini 6lgmek olmaz. S6zIi sekilde olabilir, bir konuyu ya da
neyse amacimiz, etkinligimiz dncesinde hani cocuga bilgi verilebilir. S6zli bir sekilde.” (06, sdzIi sinav
kodu)

Sunum Kategorisine Yonelik Gériis Ornekleri:

“Bu ogrettigimiz dil islevlerini nasil glnlik hayatta kullanabiliriz? Siz olsaydiniz nasil
kullanirdiniz? Yaratici drama ya da tiyatro metni halinde bize bir proje hazirlayin ve bunu dénem
sonunda bize sunun. Bu sekilde dlcebiliriz.” (017, sunum yaptirma kodu)

Uygulama Kategorisine Yénelik Goriis Ornekleri:

“Canlandirma ve dereceli puanlama anahtari ile élgiilebilir. (029, canlandirma, oyunlastirma
kodu)

“Uygulama yaptirilabilir. Galiba en giizeli, uygulama olacak hocam.” (013, uygulama kodu)

“Hani mikro 6gretimdi galiba, 6gretmenlerin bir 6gretim yaparken videosunu c¢ekip sonra
izletiyorlardi, 6grenciler icin de bu yapilabilir ashinda.” (015, mikro dgretim kodu)

Ogretmenlerin “Konusma (s6zlii Uretim/sdzli etkilesim) becerisine yénelik islevsel dil
egitiminde 6gretmenlere iliskin yapilabilecek diizenlemeler neler olmahdir?” sorusu ile ilgili gérislerini
iceren bulgular Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9.
Karsilikli Konusma Becerisinde Dil islevlerine Yonelik Ogretmen Egitimiyle ilgili Oneriler
Kategori Kod n
Seminer verilmesi (01, 02, 03, 04, 05, 06, 07, 010, 011, 013, 19
014, 016, 019, 020, 021, 022, 023, 025, 029)
Egitim Hizmet ici egitim verilmesi (01, 05, 022, 010, 011, 012, 018, 13

023, 025, 026, 027, 029, 030)

Egitim verilmesi (09, 018, 020, 023, 026)
Calistay diizenlenmesi (012)

Egitici Egitici egitimleri yapiimasi (023)

Lisansta uygulamali 6gretilmesi (017, 020)

Rk WININ NP U0

Lisans Etkinlik yapilmasi (024, 027)
Program Program ve kazanimlara konulmasi (08, 018)
Dokdiman Yayin hazirlanmasi (015, (')'23,“(527)
Kilavuz kitaplar hazirlanmasi (027)
Sosyal Medya Sosyal medyadan yararlanilmasi (08)

Tablo 9’a bakildiginda islevsel dil egitiminde 0&gretmenlere yonelik yapilabilecek
dizenlemelerle ilgili gbrisler egitim, egitici, lisans, program, dokiiman ve sosyal medya olmak lzere 6
kategori altinda toplanmis ve kategorilere yonelik goriis ornekleri ise asagidaki gibi belirtilmistir.

Egitim Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:

“OBA diye bir platformumuz var bizim. Burada alaninda son derece yetkin kisiler giizel
seminerler, egitimler agiyor. Biz bunlari tamamliyoruz. Su anda Milli Egitim bdyle bir sey yapacak
olsaydi bu bir yéntem olarak uygulanabilirdi.” (022, seminer verilmesi kodu)
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“Yani hizmet ici egitimler olabilir. OBA {izerinden iste cesitli alanlarda biz egitimler aliyoruz ve
hani uzaktan egitim aliyoruz. Bence dil islevleriyle ilgili bir video cekilebilir, konulabilir MillT Egitim
Bakanligina.” (025, hizmet ici egitim verilmesi kodu)

Egitici Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:

“Once egitici egitimleri yapilir, o yetistirilen egiticiler ve akademisyenler ayni zamanda illerdeki
diger Tiirkce 6gretmenlerine gerekli egitimi verip bu sekilde 6gretmenleri yetistirmis olur.” (023, egitici
egitimleri yapilmasi kodu)

Lisans Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:

“Konusmadan ziyade sanki lisans egitiminde okuma ve konusmada daha belirgin bir sekilde
dgretmenlere verilebilir. Acikcasi lisansta vermek cok kolay.” (017, lisansta uygulamali égretilmeli
kodu)

Program Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:

“Hocam Tiirkce Ogretim Programi’na dilin islevleri girerse ki bence girmeli. Ogretmenlere
rehberlik etmesi agisindan, yani dilin islevleriyle ilgili boyle rehberlik etmesi agisindan kisa kisa da olsa
programda bir sey olursa belki 6gretmenler atlamadan okuyoruz ciinkii.” (018, program ve
kazanimlara konulmasi kodu)

Dokiiman Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:

“Ogretmenlere bir kitapcik hazirlanabilir, bu 6gretmenlere licretsiz gonderilebilir.” (015, yayin
hazirlanmasi kodu)

“Hep eksikligini hissettigimiz ama tanimlayamadigimiz bir alan {izerinde ¢alistiginiz icin. Yani
ogretmenlere de tipki sizin anlattiginiz gibi bu konuda bir farkindalik olusturulmali, akademisyenlerimiz
tarafindan bu konu ele alinmali, dillendirilmeli. Buna yonelik yayinlar, calismalar 6gretmenlere
ulastinlmali, kilavuz kitaplar hazirlanip onlara dagitilmali belki.” (027, kilavuz kitaplar hazirlanmasi
kodu)

Sosyal Medya Kategorisine Yonelik Goriis Ornekleri:

“Bence merkezden yapilabilecek bir sey ya da sosyal medyanin giliclinden de yararlanilabilir.
Ben sosyal medyay! kiiglimsemiyorum, giiciine inaniyorum.” (08, sosyal medyadan yararlanma kodu)

Tartigma ve Sonug

Bu calismada, ana dili egitiminde karsilikl konusma becerisine yonelik dil islevleri, 6gretmen
gorusleri agisindan incelenmistir. Alanyazina bakildiginda dil islevleriyle ilgili Tirkgenin yabanci dil
olarak 6gretimine yonelik (Altun-Alkan, 2019; Bayat, 2017; Can Akyildiz, 2012; Kiling, 2019; Polat, 2002;
Deniz ve Cekici, 2019a, Deniz ve Cekici, 2019b; Deniz ve Cekici, 2019¢, Deniz ve Cekici, 2021; Ozdemir,
2020; Aksu ve Raffard, 2018); islevsel dil bilgisine yénelik (iscan, 2007); dil islevlerini dilbilim
baglaminda ele alan (Aktas, 2004; Akpinar, 2009; Aysever, 2013; Can, 2011; Demirkol, 2015; Fidan,
2007; Fidan, 2017; Gokmen ve Dilber, 2011; Helvaci, 2013; Kanatli, 2013; Karsan, 2005; Kilig, 2007;
Polat, 2010; Polat, 2011; Sarigoban ve Hismanoglu, 2004; Uslu, 2005); farkli kademelere yonelik (Eken,
2008); ders kitabi ve etkinliklerle ilgili (Ak, 2020; Aydin ve Yangil, 2013; Doyuran, 2009; Kaygusuz, 2019;
Ozcan, 2015) ¢alismalar bulunmaktadir.

Bu calismalar arasinda ana dili egitimi ile ilgili olanlara bakildiginda; iscan (2007) calismasinda
Turkge dil bilgisinin islevsel yoniine odaklanmis ancak ¢alisma ses, sézciik ve ciimle yani dil yapisi
boyutunda kalmistir. Bununla birlikte dil bilgisinin islevsel boyutuna odaklanilmasi gerektiginin alti
cizilmistir. Bu acidan s6z konusu calisma etkinliklerin dil islevlerine yonelik hazirlanmasi gerektigi
sonucuyla benzerlik géstermektedir. Gokmen ve Dilber (2011), calismalarinda Tiirkge Dersi Ogretim
Programi’'ndaki (2006), ders kitaplari ve calisma kitaplarindaki s6z edimlerinin nasil ele alindigini
incelemis ve calisma sonucunca s6z edimlerine yonelik yonerge ve etkinliklere rastlanmamistir. Bu
acidan yapilan ¢calismada elde edilen sonuglardan olan etkinliklerin ve etkinlik yonergelerinin soyut ve
yetersiz olmasi bundan dolayi da dil islevlerine yonelik hazirlanmalari gerektigi sonucuyla benzerlik
tasimaktadir. Aydin ve Yangil (2013) Tirkce ders kitaplarindaki metinlerin edimsel siniflanmasina
odaklanmistir. Calismada sozceler S6z Eylem Kurami’na gore siniflandiriimistir. Yapilan ¢alismada ders
kitaplarindaki metinlerin bazi edimlere karsilik geldigi sonucuna ulasiimistir. S6z konusu galisma ile
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yapilan galisma ders kitaplarindaki metin ve etkinliklerin dil islevlerini yansitma noktasinda yetersiz
kaldig1 bulgusunu dogrulamaktadir.

Arastirma sonunda varilan sonuglar ve bu sonuglardan hareketle sunulan 6neriler su
maddelerle siralanabilir:

1. Calismadan elde edilen verilere gére Tirkce Ogretmenlerinin dil islevlerine yonelik
tanimlarina bakildiginda 6gretmenlerin dil islevlerini dil becerisi, islev turd, kiltur, iletisim streci, dil
bilgisi, ifade bicimi kategorisi altinda tanimladiklari gorilmektedir. Dil islevleriyle ilgili dil becerisi
kategorisine yonelik kodlar ise dinleme (5), konusma (8) ve temel beceriler (7); islev tiri kategorisine
yonelik gondergesel (5), alici islev (2), dilin sosyal islevi (1), dilin edebf islevi (1), dilin canli olma islevi
(1), dilin vasita islevi (1); kaltlr kategorisine yonelik kiltlir 6gretmek (1), kiltir tasiyicisi (1), kaltiir
aktarimi (1); iletisim sireci kategorisine yonelik iletisim (5), iletisim fonksiyonlari (1), anlasma (2), mesaj
(1), kanal (1), dilin kodu (1), baglam (1), dilin kullanim amaci (6), dilin sundugu kolaylik (2), dilin nasil
aktarildigi (1), dilin strekli degisen olmasi durumu (1), dilin ¢ok boyutlu olmasi (1); dil bilgisi
kategorisine yonelik dil bilgisi (1), baglag, edat kullanimi (1), s6zcik aktarimi (1); yontem/arag kategorisi
altinda dil aktariminda kullanilan yontem (1), konusurken kullanilan yontemler (1), duygu ve dislince
aktarimi i¢in kullanilan arag (1); ifade bigimi kategorisine yonelik anlama ve anlatma (5), kendini daha
rahat ifade edebilme (1) seklindedir. Yapilan tanimlardan hareketle dil islevlerini, dilin amaca y6nelik
kullanimi olarak dogru tanimlayan 6gretmen sayisinin 6 (%20) oldugu, diger 24 (%80) 6gretmenin ise
kavrama yonelik ¢ikarim temelli tanim yaptiklari gérilmektedir.

2. Tirkce 6gretmenlerinin islevsel dil egitimini, kullanim ve amag kategorisi icinde islevsel dil
kullanimi (2), amaca yonelik (1) kodlariyla tanimlamaktadir. Calismaya katilan 30 6gretmenden 27’si
(%90) ise islevsel dil egitimini daha 6nce duymadiklarini ve bilmediklerini belirtmistir.

3. Tirkce 6gretmenlerinin 27’si (%90) sozll etkilesim becerisi egitiminin glinlik hayatla
iliskisinin zayif oldugu yoniinde gorus belirtmistir. Bu durumu da konusma egitiminin glinlik hayatla
iliskili olmamasi (5), hedef kitlenin ihtiyacina yonelik olmamasi (4), konusma becerisinin ihmal edilmesi
(6), konusmada dil islevlerine yer verilmemesi (1), sinav odakl bir yaklasimin olmasi (3), mifredatin
yetersiz (2) ve yogun (1) olmasi, kazanimlarin genel nitelikte (1), basit (1), eksik (1) olmasi, ders
kitaplarininihtiyaci karsilamamasi (4), gtincel olmamasi (1), soyut olmasi (1), temalarin glinlik hayattan
uzak olmasi (2), metinlerin giincel (3), ilgi ¢ekici (3) olmamasi, etkinliklerin yetersiz (2), seviye Ustiinde
(1), soyut (1) olmasi, yonergelerin soyut (2), yetersiz (1) olmasi, ana dili farkliligi, iki dilli olma (4),
bélgesel farkliliklarin olmasi (1) seklinde ifade edilmistir. Ogretmenler arasinda sézlii etkilesim becerisi
egitiminin gilnlik hayatla bazi yonlerden iliskili oldugu yoniinde goriis belirtenler de olmustur. Bu
yonler; ders kitaplarinin (1), temalarin (3), metinlerin (2) ve etkinliklerin (3) glinliik hayatla iliskili olmasi
seklinde siralanmistir.

4. Calisma kapsaminda Tirkce 6gretmenlerine gore ana dili egitiminde sozIi etkilesim
becerisine yonelik islevsel bir dil egitimi ile ilgili dizenleme yapilmasi gerekmektedir. Bu gerekliligi
Ogretmenlerin 26’s1 (%86) kesinlikle/mutlaka/tabii ki/yapilmali, 4’G (%14) de ihtiyag var diyerek ifade
etmistir.

5. Tirkce 6gretmenlerinin szl etkilesim becerisinde islevsel dil egitimine yonelik 6gretim
programiyla ilgili yapilacak diizenlemelere dair 6nerilerine bakildiginda 30 (%100) 6gretmeninin
tamaminin 6gretim programinin dil islevlerine gore diizenlenmesi ve kazanimlarda dil islevlerine yer
verilmesi gerektigini belirttigi gérilmektedir. Diger dneriler ise dil islevlerini kapsayan 6zel kazanimlarin
olmasi (1), dil islevlerini kapsayan bitiincil kazanimlarin olmasi (1), dil islevlerinin birebir kazanimlara
yansitilmasi (1), kazanimlarin dil islevlerine gore seviyelendirilip ve yer yer tekrar ettirilerek
hazirlanmasi (1), konusma kazanimlarinin giindelik hayata dayandirilmasi (2), dil islevlerini iceren agik
ve net bir program hazirlanmasi (2), konusma kazanimlarinin dil islevlerine goére detaylandirilip
cesitlendirilmesi (5), ihtiyaca yonelik kazanimlar hazirlanmasi (1) seklinde ifade edilmistir.

6. Tlrkce 6gretmenlerinin s6zll etkilesim becerisinde islevsel dil egitimine yonelik ders kitabi
ile ilgili yapilacak diizenlemelere dair 6nerileri metin ve etkinlik kategorisi altinda siniflandiriimistir.
Ogretmenlere gére metinlerle ilgili yapilabilecek diizenleme énerileri; ders kitaplarinda giinliik yasama
yonelik glincel konusma (5), giinlik hayatta kullanilan dil islevlerine yonelik (9), islevlerin igcinde yer
aldigi (4), karsilikli diyaloglara dayali (1), kendini ifade etmeye yonelik (1), iletisimi kolaylastiracak kalip
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O0gretimine dayali (1), soru cevap teknigine dayal (1), dil becerilerinin gelisimine yonelik (1),
uygulamaya yonelik (1), drama yonteminin kullanilacagi (1), 6rnek olay, 6rnek durum verilen (1), ilgi
cekici (1), kiiltirel durumu yansitan (1), etkilesimli (1) metinlerin olmasi seklindedir.

7. Turkge 6gretmenlerinin sozli etkilesim becerisinde islevsel dil egitimine yonelik etkinliklerle
ilgili yapilacak diizenleme oOnerileri ise glinliik hayatta kullanilan dil islevlerine (6), canlandirma, drama,
senaryolastirma, oyunlastirma, rol yapma ve tiyatroya (17=%56), ginlik hayatin sunuldugu
uygulamaya (8), gosterip yaptirmaya (1), 6rnek olaya (3), durumlardan diyaloglar Gretmeye (1), dil
islevlerini anlatan gorsel iceren videoya (1) yonelik etkinlikler ile sosyal medya destegi kullanilan (1),
keyifli ve yaratici (1), konusma balonlarinin yer aldigi (2), gozleme dayali (1), yazma becerisinden
yararlanilan, yazma tamamlama (1) proje Odevlerini kapsayan (1) etkinliklerin hazirlanmasi ve
Bakanhgin etkinlik listesi yapmasi (1) olarak siralanmistir..

8. Tirkce oOgretmenlerinin sozli etkilesim becerisinde dil islevlerine yonelik 6lgme ve
degerlendirmenin nasil olmasi gerektigi yoniindeki 6nerileri; degerlendirme, 6lcek, form, 6dev, sinav,
sunum ve uygulama basliklari altinda kategorilendirilmistir. Ogretmenlerin dil islevlerine yénelik bir
s6zIU etkilesim becerisinin 6lgllmesiyle ilgili 6nerileri; siire¢ odakh (5), performans odakli (1) bir lgme
ve degerlendirme yaklasiminin benimsenebilecegi, 6z (4), akran (5) ve aile (1) degerlendirmesinin
yapilabilecegi; dil islevlerine yonelik konusma olceklerinden (1) faydalanilabilecegi; dereceli puanlama
anahtari (10), gozlem formu (6) ve formlarin (3) kullanilabilecegi, proje 6devleri (2), ev 6devleri (2)
verilebilecegi; yazili (1) ve s6zIi sinav (5) yapilabilecegi, soru-cevap (1) tekniginden yararlanilabilecegi,
sunum (5) yaptirilabilecegi ya da canlandirma, oyunlastirma (7), uygulama (5) ve mikro 6gretimden (1)
yararlanilabilecegi seklinde siralanmustir.

9. Turkge 6gretenlerinin sozll etkilesim becerisinde dil islevlerine yonelik 6gretmen egitiminin
nasil olmasi gerektigine dair 6nerileri; 6gretmenlere seminer (19), hizmet ici egitim (13), egitim (5)
verilmesi; 6gretenler icin calistay diizenlenmesi (1), etkinlik yapilmasi (1), yayin (3), kilavuz kitaplar (1)
hazirlanmasi; egitici egitimlerinin yapilmasi (1), program ve kazanimlara konulmasi (2), lisansta
uygulamali olarak 6gretilmesi (2) ve sosyal medyadan yararlanilmasi (1) olarak ifade edilmistir.

Oneriler

1. Ana dili egitiminde dil islevlerine yonelik diizenleme yapilabilir.

2. Ogretim programlarindaki konusma becerisiyle ilgili kazanimlar; &grencilerin giinliik
hayattaki ihtiyaglarini karsilayacak nitelikte, dil islevlerini icerecek sekilde hazirlanabilir.

3. Ders kitaplari icin 6grencilerin glinlik hayatta karsilasabilecekleri, hayatin icinden ve dil
islevlerine yonelik metinler segilebilir.

4. Ders kitaplarindaki konusma etkinlikleri hazirlanirken 6grencilerin glinlik hayatta
karsilasabilecekleri, hayatin icinden ve dil islevlerine yonelik olmalarina dikkat edilebilir.

5. Konusma becerisinin olgtlmesi igin dil islevlerini iceren uygulamaya yonelik 6lgme ve
degerlendirme araglari hazirlanabilir.

6. Tlrkce 6gretmenlerine dil islevlerini benimsetmek igin seminer, hizmet igi egitim ve egitimler
verilebilir; calistaylar dizenlenebilir, etkinlikler yapilabilir; yayinlar ve kilavuz kitaplari hazirlanabilir;
lisansta dil islevlerine yonelik egitim verilebilir, sosyal medyadan yararlanilabilir.

Yazarlarin Katki Orani
Bu galismaya 1. yazar %60, ikinci yazar %40 oraninda katki sunmustur.

Cikar Catismasi
Bu calismada yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar catismasi s6z konusu degildir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

The primary goal of language education is to empower individuals to communicate effectively
by enhancing their listening, speaking, reading, and writing skills. Language serves various functions in
daily life, such as apologizing, making requests, expressing emotions, initiating conversations, and
persuading others. Language functions involve the use of language communicatively for specific
purposes within a given context. Functional language education goes beyond solely teaching grammar
and vocabulary; it emphasizes purposefully using language and incorporating both vocabulary and
grammar. According to this approach, language is a system that serves nobody if its functions are not
considered. Widdowson (1979, p. 65) argues that functional language education requires not only
teaching grammar but also the practical application of grammar structures in everyday
communication. Some researchers have characterized functional language education as the notion
that every language has a function. In other words, using language requires fulfilling a specific purpose,
and the purposeful application of language aligns with its functional use (Deniz & Cekici, 2019a, p. 24).
Other researchers have defined communicative use of language (Deniz & Demir, 2019, p. 905) and its
communicative function as what individuals accomplish in the process of communication (Duchan,
1988, p. 20). In the context of Turkish language education in lower secondary school, is teaching
provided to students on how to communicate with others as part of speaking skill education? The lack
of systematic answers to this question reveals the necessity of identifying language functions for
conversation skills and providing students with a functional speaking education. Consequently, the
objective of this study was to ascertain Turkish language teachers’ perspectives on the language
functions associated with the development of conversation skills in mother tongue education.

336



Ana Dili Egitiminde Karsilikli Konusma Becerisine Yonelik Dil islevleriyle ilgili Ogretmen Goriisleri

Method
Study Design

This study employed a qualitative approach and used semi-structured interviews with open-
ended questions to elicit more detailed and original responses from teachers. This approach and
method were chosen specifically to explore Turkish language teachers’ views on the language
functions associated with oral interaction skills in mother tongue education.

Study Group

The study group comprised of 30 Turkish language teachers currently employed in lower
secondary schools under the Ministry of National Education across 18 provinces within the seven
regions of Turkiye. Maximum variation sampling, a purposeful sampling method, was preferred for the
selection of the study group.

Data Collection Tool

In the study, the “Teacher Interview Form on Language Functions for Conversation Skills in
Mother Tongue Education” developed by the researcher was utilized as a data collection tool. The
guestions in Section 1 of this form are as follows:

1. “What comes to mind when you think of language functions? Can you define language
functions?”

2. “Have you ever heard of functional language teaching? Can you describe functional language
teaching?”

The questions in Section 2 are as follows:

1. “How do you evaluate the relationship of speaking and verbal interaction skills training with
daily life within the current native language education in secondary schools?”

2. “Do you think there should be an arrangement regarding functional language education for
speaking and verbal interaction skill training within the scope of the current mother tongue education
in lower secondary schools?”

If the answer is yes,

2.1. “What arrangements can be made in the functional language education curriculum to
enhance speaking skills, specifically oral production and verbal interaction?”

2.2. “What arrangements can be considered for textbook activities in functional language
education to improve speaking skills, particularly oral production and verbal interaction?”

2.3. “What arrangements can be made regarding measurement and assessment in functional
language education to assess speaking skills, specifically oral production and verbal interaction?”

2.4. “What arrangements can be made for teachers in functional language education regarding
speaking skills, specifically oral production and verbal interaction?”

Data Collection and Analysis

Data for the study were collected through open-ended questions from teachers who
voluntarily participated in the study. A necessary explanation of the study was provided verbally, in
both face-to-face and online settings. The collected data were analyzed using content analysis.

Results and Discussion

In this study, the examination of language functions concerning oral interaction skills in mother
tongue education is based on the perspectives of educators. A literature review reveals various studies
focusing on language functions in the context of teaching Turkish as a foreign language (Altun-Alkan,
2019; Bayat, 2017; Can Akyildiz, 2012; Kiling, 2019; Polat, 2002; Deniz & Cekici, 2019a; Deniz & Cekici,
2019b; Deniz & Cekici, 2019¢; Deniz & Cekici, 2021; Ozdemir, 2020; Aksu & Raffard, 2018). Among
these, iscan’s (2007) study coincides with the conclusion that research activities should be designed to
address language functions in mother tongue education. Gékmen and Dilber’s (2011) research is
similar to the findings of this study, emphasizing that activity instructions tend to be abstract and
insufficient, highlighting the need for preparation to address language functions. Aydin and Yangil’s
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(2013) study confirms the observation that texts and activities within textbooks do not adequately
reflect language functions.

The results of this study, along with the recommendations derived from these results, can be
outlined as follows:

1. Based on the study’s data, 6 teachers (20%) accurately defined language functions as
purposeful utilization of language, whereas the other 24 teachers (80%) provided definitions based on
inference for the concept.

2. Of the 30 participating teachers, 27 (90%) indicated that they were unfamiliar with
functional language teaching and lacked prior knowledge about it.

3. 27 of the Turkish teachers (90%) expressed that the relationship between speaking skills
training and their practical application in daily life was insufficient.

4. According to Turkish language teachers, it is necessary to arrange functional language
education to enhance conversation skills in mother tongue education.

5. All Turkish language teachers participating in the research (30=100%) expressed that the
curriculum should be arranged based on language functions, and these language functions should be
incorporated into the learning outcomes.

6. The recommendations provided by Turkish language educators concerning the adjustments
needed for textbooks in functional language education that focused on conversation skills were
classified under the text and activity category. According to teachers, textbooks should include texts
related to spoken language used in everyday life and content related to language functions used in
daily activities.

7. The suggestions made by Turkish language teachers concerning modifications to be made in
activities for functional language education in conversation skills included the integration of activities
associated with language functions used in everyday life. Additionally, they emphasized the inclusion
of animation, drama, scripting, dramatization, role-playing, and theater (17=56%) with practical
activities in daily life.

8. Turkish language teachers’ recommendations regarding the measurement and assessment
of language functions in oral interaction skills were classified into categories, such as assessment, scale,
form, homework, exam, presentation, and implementation.

9. The recommendations provided by Turkish language teachers regarding how teacher
training should address language functions in oral interaction skills included training sessions for
teachers, organizing activities, creating publications, and providing practical instruction in
undergraduate education.
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Bu ¢alismada ortaokul 6grencilerinin yasadig§i okuma giigliiklerinin derinlemesine incelenmesi
amaglanmistir. On iki hafta siiren bir ¢calisma yapilmistir. Calisma Aksaray ili Merkez ilgesinde
bulunan bir ortaokulda okuma glicligl ceken dort ortaokul 6grencisiyle gercgeklestirilmistir.
Verilerin toplanmasinda nitel arastirma yontemlerinden goézlem yontemi tercih edilmistir.
Ogrencilerin Tirkce dersindeki okuma siiregleri on hafta boyunca gézlemlenmistir. Okuma giicligi
ceken o6grencilerin okuma dizeyleri, okuma sirasinda sergilemis oldugu davranislar, okuma
hatalari, okumalarina sinif arkadaslarinin tepkisi belirlenerek stire¢ sonunda okuma gligligi ¢eken
Ogrencilerin okuma dizeylerinde bir degisiklik olup olmadig incelenmistir. Gozlemler
dogrultusunda okuma gicligu ceken 6grencilerin okuma dizeylerinin endise diizeyinde oldugu,
okuma sirasinda bazi istendik ve istenmedik davranislarda bulunduklari, okuma hatalarindan
atlama, ekleme, tekrar etme, yanhs sdzciik okuma, harf hatasi, heceleme, noktalama isaretlerine
dikkat etmeme, parmakla takip gibi okuma hatalarini yaptiklari, sinif arkadaslarinin okuma gligligi
ceken o6grencilerin okumalari sirasinda cesitli davranislar sergiledikleri ve Tirkce dersi islenis
surecinde yer alan okuma etkinliklerinin okuma gu¢lugu ceken 6grencilerin okuma becerilerini
iyilestirme slrecinde yetersiz oldugu sonuglarina ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Okuma glgliigi, okuma sorunlari, zayif okur, gézlem

Reading Difficulties Experienced by Lower Secondary School Students: An
Observation-Oriented Annotation Study

Abstract

This study aimed to examine the reading difficulties experienced by lower secondary school
students in depth. For this purpose, a study lasting twelve weeks was conducted. The study was
carried out on four students having reading difficulties in a lower secondary school in the central
district of Aksaray province. The observation method, a qualitative research method, was used for
data collection. The students’ reading in their Turkish language lessons was observed for ten
weeks. As a result of the observations, the reading levels of the students with reading difficulties,
the behaviors exhibited during reading, reading errors, and the reaction of their classmates to their
reading were determined and it was examined whether there was a change in the reading levels
of the students with reading difficulties at the end of the process. The observations indicated that
the reading limits of the students with reading difficulties within the scope of the observations
target were at the dimention of anxiety dimensions; they engaged with some desirable and
undesirable behaviors during reading; and they made reading errors such as skipping, adding,
repeating, misreading, spelling mistakes, not paying attention to punctuation marks, and finger
tracking; their classmates exhibited various behaviors during their acts of reading due to their
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difficulty in reading and that reading activities included in Turkish language classes were
insufficient for improving reading skills of the students with reading difficulties.
Keywords: Reading difficulties, reading problems, poor reader, observation

Giris

Okuma, temelleri ilkokulda atilan bir beceridir. ilkokul birinci sinifta gretmenler tarafindan
ogretilen seslerle baslayan okuma yolculugu ilerleyen yillarda birey icin yeni ufuklar agmakta, bireyi;
en yakin arkadas olarak nitelendirilen kitaplarin diinyasina gotiirmektedir. Okuma, dmri boyunca yeni
seyler 6grenen insanin bilgiye ulasmada kullandigi en 6nemli araclardan birisidir. Okuma; okuyucunun
sozclik tanima, sdzcligiin anlamlarina erisim, ciimleleri ayristirma, climlelerin anlamsal analizi ve
yorumlanmasi, metnin bitin anlamina ulasilmasi gibi bilissel siuregleri kullanmayi gerektiren gok
bilesenli bir sirectir (Beech ve Harding, 1984).

Okumanin gelisim siireci ise asama asama olmaktadir. Chall (1983) da okumanin asama asama
gelistirilen becerilerden olustugunu ve her bir becerinin digerinin Uzerine insa edilmesi gerektigini
belirtmektedir:

*Bu asama &n okuma olarak adlandinlmaktadir. Bireyin dogumundan 6 yasina kadar devam etmektedir. Okumanin bir oyun
olarak géruldiigt bu dénemde birey tarafindan kitaplarin kelimelerden olustugu anlasilabilmesine karsin okuma eylemi ancak
ezbere yapilabilmektedir.

*ilk okuma ve kod ¢tzme olarak adlandirilan bu asama bireyin 6, 7 yaslarinive 1-2. sinif dénemlerini kapsamaktadir. Bu
asamada cocuklar “alfabe” kavramini anlamaya baglamakta, seslerle semboller arasindaki iligkiyi kurabilmektedir. Bu
dénemde buyik puntolu harflerle yazilmis kitaplar okunabilmektedir.

A

-
*Onaylama ve akicilik olarak adlandinlan bu asama bireylerin 7, 8 yaglarini ve 2-3. sinif ddnemlerini kapsamaktadir. Cocuklar bu
dénemde akici bir bicimde okuyabilmektedir.

A

#Yeniyi 8grenmek icin okuma asamasi bireylerin 8-14 yaslarini ve 4. siniftan 8. sinifa kadar olan dénemlerini kapsamaktadir. Bu
asamada cocuklar okumayi 6grenmekten yeni seyler 6grenmek icin okumaya gecmektedir.

#Bireylerin 15-18 yaslarini ve 9-12. sinif ddnemlerini kapsayan coklu bakis agilari asamasinda birey okuduklanndan hareketle
farkl bakis acilan tretebilmektedir.

*Yeniden inga dénemi olarak adlandirilan 18 yas sonrasini kapsayan bu dénemde bireyler okuduklariyla zaten bildigi seyleri
pekistirmekte bazen de zihinlerinde yeni semalar olusturarak zihninde var olandan farkl bir bilgiye ulasmaktadir.

L C €€ << 4

Sekil 1. Chall'in (1983) Okuma Gelisim Asamalari

Her ne kadar bireylerin bu asamalarda yer alan becerileri edinme hizlari degisiklik gostermekte
olsa da okuma, bireyin cocukluk déneminden hayatinin sonuna dek kullandigi bir beceri olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

Okullar bireylerin yeni bilgiler 6grendigi yeni deneyimler kazandigi kurumlardir. Bireylere yeni
seyler O6gretebilmek icin en 6nemli ara¢ okuma oldugu icin okula baslanan ilk yillardan itibaren
ogrencilere kazandirilmaya calisilan ilk beceri okuma becerisidir. Her beceride oldugu gibi okuma
becerisinin edinilmesinde de kritik slirecler s6z konusudur. Bu kritik stire¢ asildiginda okuma becerisini
edinmek kisi icin zorlasmaktadir. Okuma yazmayi bilmeyen yetiskinler okuma siirecini aci verici bir
bicimde sinir bozucu bulmaktadir (Rayner vd. 2012). Bu yiizden bireyin okuma becerisini hen(z ilkokul
siralarindayken edinmesi ¢cok 6nemlidir. Okuma ve okuduklarini anlama, kavrama becerisine sahip
olmak bu denli 6nemliyken bazi bireyler daha ilkokul ¢aglarinda bu becerilerini gelistirme noktasinda
yetersiz kalmaktadirlar. Ogrencilerin bir kismi ilkokul siralarinda okuma ile ilgili giicliiklerini ¢6zerken
azimsanmayacak bir kismi da bu sorunlarini ortaokul siralarina tasimaktadir. Okuma becerisini
edinmede yetersiz kalan 6grencilerin bu durumlari onlarin bitiin akademik yasamlarini etkilemektedir.
Ulkemizde 6grencileri lise dengi okullara yerlestirmede bir 6lgiit sayilan ortak sinavlara bakildiginda
Tirkge sorularinin biyik bir kisminin okuma ve okudugunu anlama becerisine sahip 6grencilerin
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yapabilecegi sorulardan olustugu gorilmektedir. Ogrencilerin bu sinavlarda sorulan Tiirkce sorularin
dogru olarak yanitlayabilme durumlari incelendiginde 6nemli bir kisminin ortaokulda da okuma
sorunlarini devam ettirdigi anlasiimaktadir. Ogrencilerden bir kismi yasadiklar fiziksel ve zihinsel
sorunlar nedeniyle 6zel 6grenme ve okuma glglikleri yasarken bir kismi da zihinsel ya da fiziksel
herhangi bir sorunu olmadigl halde okuma glicligl yasamaktadir. Bireylerin fiziksel ya da zihinsel bir
engeli bulunmamasina ragmen akranlarina oranla bir metni ya da karsilastigi bir yaziyi okumada
yasadigi glgliklere okuma glglikleri denmektedir (Kuruyer, 2014, s. 13).

Yasanan okuma glglikleri bireylerin okuma, okudugunu anlama sireclerinde zayif kalmasina
neden olmaktadir. Akranlarina kiyasla okuduklarindan g¢ikarim yapmakta zorlanan okumanin yani sira
okudugunu anlamakta da zorluk ceken okurlara zayif okur denmektedir (Kuruyer ve Ozsoy, 2016, s.
773). Bireylerin okuma becerisinin kazanilmasinda s6zciik tanima dizeyleri etkili olmaktadir. S6zciik
hazinesi gelismis okurlar daha akici okuyabilmektedir. S6zciik bilgisi yeteri diizeyde olmayan okurlar
ise okuma becerisinde zayif kalmaktadir. S6zclk bilgisi okudugunu anlayabilmek igin bir gerekliliktir.
Yeterli s6zcik bilgisine sahip olmayan bireyler zayif okurlardir (Anderson ve Freebody, 1981). Yeterli
sozclik bilgisine sahip olmak yeni sézciiklerle gok karsilasilip bunlarin uzun sireli bellege tasinmasiyla
ilgilidir. S6zcuk tanimada otomatiklesmek siklikla okuma yapilmasini gerektirir (Tan ve Nicholson,
1997).

Okumayi 6grenmede zorluk cekmis ve akici okuma seviyesine ulasamamis 6grenciler kitap
okuma konusunda isteksiz olmaktadir. Yeteri kadar kitap okumamalari onlarin yeni sozclklerle
karsilasma olasiligini azaltmaktadir. Cokca kitap okuyan ogrenciler strekli yeni sozciklerle
karsilasmakta ve sozcik dagarciklarini genisletmektedir. Daha fazla s6zcilik taniyan 6grenciler daha
kolay okumakta ve okuma hizlarini artirmaktadir. Madalyonun diger yiziindeki zayif okuyucular ise
normal okuyuculardan cesitli yonlerde geri kalmaktadir. Metni anlama konusunda yetersiz kalirlar,
okuma sireci boyunca metni bitlnlestirmek icin daha az caba sarf ederler. Okuma, okudugunu
anlama; anladiklarindan cikarimlar yapma, metni bitinlestirme sirecidir. Zayif okurlar okuma
sirecinin bu asamalarini tam anlamiyla yerine getirememektedir. Zayif okuyucular, iyi okuyuculara
gore okuma stratejilerini kullanmada da yetersizdirler (Wang, 2016). Akici bicimde okuyamayan zayif
okurlar iyi okur olmanin bu gereklerini yerine getirmede yetersiz kalirlar.

Ortega y Gasset ve Parmenter (1959), okumanin dogasindan kaynaklanan bir zorlugu oldugunu
sdylemektedir. Oyle ki eger okumada amac yazarin ne sdylediginin tamamen anlasiimasiysa bu asla
gerceklesmeyecektir. Clnkl yazar, yazarin yasadigi dénem gibi olgular taninmadik¢a yazarin
yazilarinda ifade etmek istedikleri de tam anlamiyla ¢6zlimlenemez. Okumak ulasilmak istenen amag
disindldiginde zaten okuma glgligini de beraberinde getirmektedir. Bu gligliige bir de 6grencinin
okurken yasadigi guglikler eklendiginde okuma eylemi amacina ulasmaktan uzaklasacaktir.

Ogrencilerin okuduklarini anlayabilmeleri temel olarak okumalarinin okuma hatalarindan
arindirilabilmesine baghidir. Ogrencilerin yasadiklari okuma giicliikleri onlarin gerek okul hayatlarina
gerekse sosyal yasantilarina olumsuz yonde etki etmektedir.

Ogrencilerin yasadigl baslica okuma hatalari su sekildedir (Acat, 1996; Akbas, 2001; Akyol,
2003, 2010; Avsar Tuncay, 2021; Dag, 2010; Dindar ve Akyol, 2014; Kilig, 2000; Sever ve Topguoglu

Unal, 2020; Yilmaz, 2006):

Sekil 2. Okuma Hatalari
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Alan yazin taramasinda okuma gli¢lGgl alanindaki g¢alismalarin biyik bir kisminin ilkokul
kademesinde 6grenim goren ogrencilerle yapildig gérilmustir (Akyol ve Kodan 2016; Akyol ve Sever,
2019; Altun, Ekiz ve Odabasi, 2011; Aslan ve Dirik, 2008; Avsar Tuncay, 2021; Baydik, Ergil ve Bahap
Kudret, 2012; Can ve Altunbas Yavuz, 2017; Celiktiirk Sezgin ve Akyol, 2015; Ding, 2017; Erbasan ve
Saglam 2020; Kardas isler ve Sahin, 2016; Kodan, 2020; Okur ve Oztiirk, 2018; Ozkara, 2010; Sidekli,
2010; Sirem ve Bas, 2020; Sahin ve Bastug, 2020; Sahin ve Bozdag, 2020; Tirkmenoglu ve Bastug, 2017;
Yildiz ve Aydogmus, 2021; Yurdakal ve Susar Kirmizi, 2019). YOK Ulusal Tez Merkezinde de okuma
glclugi ile ilgili yapilan tezler incelenmistir (Arik, 2021; Baydik, 2002; Celik, 2020; Demirtas, 2016;
Demirtas, 2017; Demirtas, 2022; Ege, 2019; Giil, 2019; Kuruyer, 2014; Kiiclikcaymaz, 2011; Peksoy,
2018; Piirsiin, 2021; Saripinar, 2006; Satiimis, 2021; Seckin, 2012; Sert, 2019; Sirem, 2020; S6zen, 2017;
Sahin, 2019; Sen, 2016; Turkmenoglu, 2016; Yurdakal, 2014). Sadece ¢ tanesinin (Klglikcaymaz, 2011;
Sahin, 2019; Sen, 2016) ortaokullar tzerinde yapilmis calismalar oldugu gorilmustir. Bu durum
ortaokul kademesinde 0grenim goren o6grencilerle yapilmis calismalarin sinirli sayida oldugunu
gostermektedir. Ortaokulda da 6grencilerin okuma gtigliiklerinin devam ediyor olmasi okuma glicligi
alaninda ortaokul 6grencileriyle yapilacak g¢alismalarin sayilarinin artirilmasi gerekliligini ortaya
koymaktadir. Bireyler ortaokulda da okuma sorunlarini devam ettirdigi icin ortaokul 6grencilerinin
yasadigl okuma glcliklerinin belirlenmesi, okuma glicliigli yasayan 6grencilerin okuma sirasindaki
davranislarinin incelenmesi, okuma gigliiklerinin siniftaki diger 6grencilerin davranislarina ve sinifta
yapilan etkinliklere yansimasinin incelenmesi okuma gigluklerinin ¢ok boyutlu olarak anlasiimasina
katki saglayacaktir.

Bu calismada ortaokul 6grencilerinin yasadigi okuma gticliklerinin derinlemesine incelenmesi
amaclanmistir. Bu dogrultuda su sorulara cevap aranmistir:

1. Okuma glcliglu c¢eken ortaokul 6grencilerinin okuma eylemi sirasinda sergiledikleri
davraniglar nelerdir?

2. Okuma glclugi ceken ortaokul 6grencilerinin yaptiklari okuma hatalari nelerdir?

3. Okuma gigcligi ceken ortaokul 6grencilerinin okumalarina sinif arkadaslari nasil tepkiler
vermektedir?

4. Okuma glicligii ceken 6grencilerin Tiirkce ders kitaplarindaki okuma etkinliklerini yapabilme
durumlari nasildir?

5. Okuma giicligu ceken ortaokul 6grencilerinin Tiirkce ders kitabindaki metinleri isleyis
slrecinin dncesinde ve sonrasinda yapilan 6n test ile son test puanlari arasindaki durum nasildir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu c¢alismada okuma glgligl vyasayan oOgrencilerin iginde bulunduklari durumlari
derinlemesine agiklamak ve kesfetmek hedeflenmistir. Bu hedefe ulagsmak igin nitel arastirma
yontemleri kullaniimistir. Bir problem ya da konunun derinlemesine kesfedilmesi gereken durumlarda,
derin ve ayrintili konular hakkinda ¢alismak amaclandiginda, arastirma biriminin kiigiik olmasi halinde
nitel arastirma yapilir (Bal, 2016, s. 70; Creswell, 2013, s. 49; Patton, 2014, s. 15).

Nitel arastirma tiirlerinden durum galismasi arastirmanin desenidir. Ozel bir zaman ya da yer
gibi unsurlarla sinirlandirilabilen 6zel bir durumun belirlenmesiyle baslayan calismalara durum
calismasi denmektedir. Bu arastirmada da okuma gicligli konusuna odaklanilmistir. Arastirmada
okuma gucligl konusunu 6rneklemek icin sinirli bir calisma grubu ve durum secilerek nitel arastirma
turlerinden bir tek aragsal durum calismasi kullaniimistir.

Calisma Grubu

Okuma gicligt c¢eken dort altinct sinif 6grencisi arastirmanin  ¢alisma grubunu
olusturmaktadir. Okuma glicligl olan 6grencileri belirlemek icin Akyol (2010) tarafindan Shanker,
Ekwall (2000) ve May’dan (1986) uyarlanan hata analiz envanteri kullaniimistir. Bu envantere gore
okuma diizeyleri endise diizeyinde olan dért 6grenci belirlenmistir. Ogrenciler Aksaray ilinin Merkez
ilcesinde 2022-2023 egitim-6gretim yilinda bir ortaokulda 6grenim géormektedirler. Arastirmaya katilan
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doért 6grenciden biri kiz tigli erkektir. O1 kodu birinci; 02 kodu ikinci, O3 kodu tigiincii ve 04 kodu
dérdiincii 6grenciyi ifade etmektedir. 01, 03, 04 erkek 6grenci 02 kiz 6grencidir.

Okuma giicliigt ceken ogrencilerin okuma dizeylerini belirlemek icin okuma glicligi cektigi
disindlen dort altinct sinif 6grencisi icin 5. sinif Tirkce ders kitabindan dort metin secilmistir.
Ogrencilerin okuma diizeyleri olgiliirken segilen metinlerin bir alt sinif seviyesinde olmasi
gerekmektedir. Secilen metinlerin sinif diizeyine uygun kelime sayisina sahip olmasi gerekmektedir.
Bunun i¢in Tablo 1 dikkate alinmistir (Akyol, 2010, s. 98).

Tablo 1.

Ogrencilerin Siniflara Gére Okumasi Gereken Kelime Sayisi
Sinif Kelime Sayisi
Birinci ve ikinci siniflar 25-100 kelime arasi
Uciincii ve dérdiincii siniflar 100-200 kelime arasi
Besinci ve altinci siniflar 200-300 kelime arasi
Yedinci ve sekizinci siniflar 300-350 kelime arasi

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu altinci sinif 6grencileri olusturdugu igin segilen metinlerin
200-300 kelimeden olusmasina dikkat edilmistir. Secgilen metinlerle ilgili bilgiler asagida verilmistir.

Tablo 2.

Ogrencilerin Okuma Diizeyini Belirlemede Kullanilan Metinler ve Ozellikleri
Metnin Adi Yazarin Adi Sozclik Sayisi
Yash Giresgi Sennur Sezer- Adnan Ozyalciner 227
Geyik Ana Cengiz Aytmatov 300
Dumlupinar Savasi Ahmet Koklugiller 205
Anadolu’da Konukseverlik Gelenekseldir Mehmet Onder 300

Tablo 3’te verilen AP kisaltmasi alinan puan anlamina gelmektedir. MP ise alinabilecek
maksimum puani gostermektedir. TP kisaltmasi ortam olgegi, seslendirme 0&lcegi ve anlama
sorularindan olusan hata analiz envanterinden alinan toplam puani ifade etmektedir. Uygulanan hata
analiz envanterinden 01 121, 02 143, 03 114, 04 101 puan almistir. Buna gore 6grencilerin okuma
diizeyi endise dizeyidir. Bu durum cocuklarin okudugunun ¢ok azini anladigini ve okuma esnasinda
bircok okuma hatasi yaptigini géstermektedir.

Tablo 3.
Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin ilk Okuma Hata Analiz Envanteri Puan Dadilimi
Ortam Olgegi Seslendirme Olgegi Anlama Sorulari Hata Anal{z
Envanteri
AP/MP % AP/MP % AP/MP % TP
01 50/150 33 135/145 93 5/15 33 121
02 278/530 52 505/696 72 3/12 25 143
03 104/245 42 195/368 53 3/15 20 114
04 38/130 29 88/189 46 4/15 26 101

Calisma grubu olusturulurken nispeten ortaokula uyum saglamis oldugu icin calisma grubu
altinci sinif 6grencilerinden olusturulmustur. Okuma glicligi olan 6grenciler segilirken herhangi bir
fiziksel ya da zihinsel sorunu olmamasina dikkat edilmis hata analiz envanterine gére okuma dizeyleri
endise diizeyinde olan doért altinci sinif 6grencisiyle ¢alisiimistir.
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Veri Toplama Araglari
Arastirmanin verilerine ulasmak amaciyla farkh tir Ozelliklerine sahip on metin, yari
yapilandiriimis gozlem formlari, hata analiz envanteri, 6grencilerin kitap ve defterleri kullanilmistir.

Metinler

Metinler okuma glcligli c¢eken 6grencilerin okuma davranislarini gesitli yonlerden
gozlemlemek icin kullanilmistir. Gozlem yaparken 6gretim sirecinin dogal akisini bozmamak adina
altinci sinif Tirkce ders kitabindaki metinlerden yararlanilmistir. Tlrkce dersinde 6grencilere ders
planina uygun olarak dersin normal akisi iginde kullanilan metinler okutulmustur. Metinlerle ilgili
bilgiler Tablo 4’teki gibidir:

Tablo 4.
Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin Okudugu Metinler ve Ozellikleri
Hafta  Metnin Adi Metnin Yazari Metnin Tari M.etmdekl
Kelime Sayisi
1 Yastan Gileyliyim Bahtiyar Vahapzade Siir 170
2 Finlandiya’dan Sukafe Nihal Basar Gezi 468
3 Ak Sakalli Bilge Dede Eren Kagmaz Masal 738
4 Tirk Askerinin Cesareti Mehmet Kaplan Ani 291
5 Aslanla Fare La Fontaine Fabl 109
6 Bir Diinya Birakin Adnan Cakmakgioglu Siir 77
7 Gazi'yi Gérmeye Gelen Ana Kadir Depsen Ani 419
8 Ben Mustafa Kemal’im Sileyman Ozbek Siir 141
9 1 Kisi=? Zehra Ece Deneme 576
10 Hoca ve Ug Alim isa Ozkan Fikra 314

Yari1 Yapilandiriimis Gézlem Formlari

Bu arastirmanin verilerini toplamak icin gbzlem teknigi kullaniimistir. Bir konuyu derinlemesine
anlamak amaciyla konu hakkinda kisisel deneyim sahibi olmamizi saglayan nitel veri toplama
yontemine gozlem denir. Bu arastirmada da ortaokul 6grencilerinin yasadigi okuma gigliklerinin
ogrencilerin dinyasina girerek derinlemesine incelenmesi amaclandigl icin goézlem teknigi
kullanilmistir. Gozlem vyapilirken gozlemcinin konumu oldukca 6nemlidir. Katilimci gozlemciler
konunun icindedir ve gerektiginde mudahaleler yapabilir. Bu gozlem seklinde arastirmaci gézlem
sirecini arastirmanin amaci dogrultusunda yonetebilmektedir (Patton, 2014: 455; Creswell, 2013: 170;
Merriam, 2013: 175). Bu ¢alismada arastirmaci gerektiginde midahaleler yaptigi icin katimci gézlemci
konumundadir. Gézlem; gozlenen ortamin dogalligini bozmamak adina, dersin olagan akisi icinde,
Tirkge ders kitabindan okutulan metinlerin okunmasi esnasinda gergeklestirilmistir. Gozlemlenen
Ogrencilere konu hakkinda bilgi verilmemistir. Boylece 6grencilerin davranislarinin dogal olarak
gozlemlenmesi amaglanmistir. Gézleme baslamadan 6nce ayni zamanda zihinsel hazirlik olusturmasi
amaciyla yari yapilandirilmis gézlem formlari arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Yari yapilandiriimisg
gozlem formlari olusturulurken uzman gorisi alinmistir.

Hata Analiz Envanteri

Okuma glcligi yasayan 6grencilerin okuma seviyelerini belirlemek i¢cin Hata Analiz Envanteri
kullanilmistir. Hata Analiz Envanteri, Akyol (2010: 99) tarafindan Shanker ve Ekwall’dan (2000)
uyarlanan Kelime Anlama ve Yiizdeligi Belirleme Kilavuzu ile May’dan (1986) uyarlanan Seslendirme ve
Ortam Olgeklerinden olusmaktadir.

Shanker ve Ekwall (2000) tarafindan gelistirilen Okuma Envanteri egitimcilerin 6grencilerinin
okuma becerilerini etkili bir sekilde gelistirmelerine yardimci olmasi i¢in tasarlanmis ve dogrulanmis
cok sayida test iceren bir aractir. May’in (1986) gelistirdigi test ise gorsel hafiza yoluyla kelimelerin kisa
slre icerisinde taninmasina dayaldir.
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Tablo 5.
Hata Analiz Envanteri

Ortam Olgegi Seslendirme Olcegi Anlama Sorularinin

Puanlamasi
Hata Puan Hata Puan  Kategori Puan
Metindeki ve
. okunan sozciik Basit anlama
Hic okumadi 0 0 0-1-2
ortak harf sorulari
icermiyor.
O"I<uy-/.aurlwa-1.dvlg|ndan 1 tane ortak harf Derinlemesine
sO0zclgu 6gretmen 1 L 1 0-1-2-3
N . iceriyor. anlama sorulari
soyledi.
Alakasiz bir s6zciik okudu. 2 2 ta.ne ortak harf 2
iceriyor.
Farkli s6zcik ve yapilar Y tane ortak harf
3 L Y
kullanildi. iceriyor.
Okunan kelime
metindekiyle ayni 4

ifadeleri icerdi.

Yanhs okudugu kelimeyi
dizeltti.

Tablo 5’te gorildiGgl Gzere hata analiz envanteri; seslendirme 6l¢egi, ortam 6lcegi ve anlama
sorularinin puanlanmasi olmak tizere {ic bolimden olusmaktadir. Ogrencilerin hata analiz envanteri
puanlamalari Tablo 3’te gosterilmistir.

Ogrencinin okuma diizeyi elde edilen puana gére endise diizeyi, 6gretim diizeyi ve bagimsiz
diizey olmak tizere (¢ baslikta degerlendirilir: Ogrencinin hata analiz envanterinden 180 puan ve daha
asagisini almasi 6grencinin okuma diizeyinin endise diizeyinde oldugunu gostermektedir. Hata analiz
envanterinden 180-240 puanlari arasinda bir puan almasi 6grencinin okuma diizeyinin Ogretim
diizeyinde oldugunu gostermektedir. Hata Analiz Envanterinden 240 puan Ustl bir puan almasi
ogrencinin okuma dizeyinin bagimsiz diizeyde oldugunu goéstermektedir (May 1986’dan akt. Diindar
ve Akyol, 2014: 366).

Ogrencilerin Kitap ve Defterleri

Okuma giicliigt ceken 6grencilerin Tirkge ders kitabindaki okuma anlama etkinliklerini nasil
yaptiklari ve defterleri gorintilenmistir. Bu goriintiileme yapilirken okuma giicligii ceken 6grencilerin
okuma stireglerinin gézlemin yani sira dokiimanlarla da zenginlestirilmesi hedeflenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmaci arastirmaya baslamadan il Milli Egitim Miidirligiinden gerekli izinleri almistir.
Okul idaresiyle gortismustir. Okuma glcligl olan 6grencileri belirlemek icin hata analiz envanteri
kullanmistir. Hata analiz envanterine gére okuma dizeyleri endise diizeyinde olan dort 6grenci
belirlenmistir. Ayrica okuma glicligl olan 6grenciler belirlenirken 6grencilerin 6gretmenleriyle de
goristlmis ve o6grencilerin okuma becerileriyle ilgili gorisleri alinmistir. Okuma gigliglu c¢eken
ogrencilerin yaptigi okumalarla ilgili alan notlari tutulmus ayrica okumalar ses kayit cihaziyla kayit altina
alinmistir. Calismanin ilk haftasinda okuma glicligl belirlenen 06grenciler 10 hafta boyunca
gozlenmistir. Son haftada ise 6grencilerin okuma diizeyleri tekrar olgllerek gézlemden sonraki okuma
seviyelerindeki durum tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin ders kitaplarinda okuma metinleriyle ilgili
okuma anlama etkinliklerine verdigi cevaplar goriintiilenerek incelenmistir.
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Verilerin Analizi

Calismada elde edilen verilerin analizi icin nitel veri analiz yontemleri kullaniimistir. Bu amacgla
tutulan alan notlari ile ilgili analizler igerik analiziyle elde edilmistir. icerik analizi elde edilen verideki
oruntileri belirleyerek kodlama, kategorilere ayirma ve etiketlendirmeden olusur (Patton, 2014).
Gozleme baslamadan 6nce okuma giicliigl ceken 6grencilerin okuma dizeylerini belirlemek amaciyla
okutulan metinler hata analiz envanterine gore degerlendirilmistir. Calismada on hafta boyunca
gozlem teknigi kullanilarak elde edilen veriler arastirmaci tarafindan alan notlari seklinde kayit altina
alinmistir. Kayit cihaziyla kaydedilen veriler giini glintine tarih atilarak dizenlenmistir. Dizenleme
sirasinda arastirmanin amacina yonelik olusturulan sorular kaydedilerek bir sonraki goézlemde
kullanilmistir. Bu sekilde analize baslanmistir. Nitel calismalarda veri analizine veri toplama esnasinda
baslanmaktadir. Arastirmaci elde ettigi verileri diizenlerken ayni zamanda bir sonraki asama igin onlari
analiz de etmektedir (Merriam, 2013). On hafta sonunda alan notlarindan elde edilen veriler
kategorilere ayrilmis ve kategorilerden temalara ulasiimistir. Gozlem siireci bittikten sonra da ayni
metinler 6grencilere son test olarak yeniden okutulmustur. Son testlerde de okuma gli¢ligi olan
dgrencilerin okuma diizeyleri hata analiz envanterine goére degerlendirilmistir. Ogrencilerin hata analiz
envanterinden gozlem sireci 6ncesinde ve sonrasinda aldigl puanlarin anlaml bir farkhlik gosterip
gostermedigi SPSS 22 paket programi kullanilarak yapilan analizle incelenmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismanin gecerlik ve glivenirligini artirmak icin de ¢esitli uygulamalar yapilmistir. Bal’a (2016,
s. 73) gore nitel bir ¢aismanin gecerlik ve glvenirligini artirmak icin gozlem siiresi uzatilimal,
arastirmada farkli kaynak ve yontemler kullaniimali, arastirma slreci baska bir birey tarafindan kontrol
edilmeli, arastirma ciktilari detayh bir bicimde verilmeli, arastirmada ses kayit cihazi kullaniimal ve
kodlayicilar arasinda fikir birligi olmalidir. Bu calismada da gézlem siresi verilerin kendisini tekrarladigi
disindlene kadar uzatilmistir. Gozlem tekniginin yani sira 6grencilerin ders kitabindaki okuma anlama
etkinliklerine verdigi cevaplar goériintilenerek dokiiman analizi yapilmis veri gesitliligi saglanmistir.
Rastgele belirlenen lg¢ haftalik ders stirecine bir Tirkce 6gretmeni daha katilmis sonrasinda tutulan
alan notlari karsilastirilmistir. Arastirmada elde edilen kodlar da iki Tlrkce 6gretmeninin gorus birligi
neticesinde olusturulmus ayrica arastirma boyunca tiim asamalarda uzman goérisiine basvurulmustur.
Ogrencilerin yaptigl okumalar ses kayit cihazi kullanilarak kayit altina alinmistir. Arastirma ciktilari ise
detayh bir bicimde verilmistir.

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” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Aksaray Universitesi Rektdrliigli insan Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 24.08.2022
Belge sayl numarasi= 2022/05-10

Bulgular
Calismanin bu bélimiinde arastirmanin amacina uygun olarak olusturulan arastirma sorularina
yanit olacak bulgulara yer verilmistir.

Birinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Bu galismanin birinci arastirma sorusu “Okuma glgligl c¢eken oOgrencilerin okuma eylemi
sirasinda sergiledikleri davranislar nelerdir?” biciminde belirlenmistir. Creswell’in (2013) alan notlari
gosterimine uyularak hazirlanan alan notlarinin bir 6rnegi Tablo 6’daki gibidir.
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Tablo 6.

01’in Okuma Sirasinda Sergiledi§i Davranislar Gézleminden Alan Notlari Ornedi

Go6zlem Alan Notu-O1’in okuma sirasindaki davranislari

Ortam: Sinif 6/A
Gozlemci: Arastirmaci

Go6zlemcinin Rolli: Okuma glicligl ceken 6grencinin okuma sirasindaki davranislarinin gézlemi

Zaman: Gozlemin 4. haftasi
Gozlem Suresi: 10 dk.

Aciklayici Notlar

Yansitict Notlar

1. Ogretmen derse basliyor. Okutulacak
metnin adi “Turk Askerinin Cesareti”
metni.

2. Ogretmen tarafindan metin siniftaki
O0grencilerden bazilarina okutuluyor.
Metni okuyacak oOgrenci segilirken
O0gretmen Ogrencilere “Metni  kim
okumak istiyor?” sorusunu yoneltiyor.
Okumak isteyen 06grenciler parmak
kaldiriyor.

3. Ogretmen metni okuyacak &grenciyi
sectikten sonra siniftan arkadaslarinin
takip etmesini istiyor.

4. Ogretmen metni okuyan &grencinin
okumasi sirasinda metnin bir yerinden
sonra baska bir 6grenciyi okumasi icin
gorevlendiriyor. Ogretmen 3. olarak
01’i arkadasinin kaldig yerden devam
etmesi icin goérevlendiriyor.

-01 metni okumak icin parmak kaldirmiyor.
Ogretmenin sorusu karsisinda 6gretmenle goz
gbze gelmekten kaginiyor.

-01 arkadasi metni okurken arkadasinin
okumasini takip etmiyor. Siranin Uzerindeki
kalemiyle oynuyor, kitabinin  sayfalarini
karistiriyor.

-01 okumaya baslarken heyecanli goriiniiyor.
Okuma boyunca kitapla mesafesi degisiklik
gosteriyor. Genellikle okumakta zorlandigi
kelimelerde kitapla mesafesi azaliyor. Bir eli
alninda dururken diger elinin isaret parmagini
takip etmede kullaniyor. Okuma esnasinda bazi
kelimeleri kekeliyor.

“Okuma glcliglu c¢eken 06grencilerin okuma eylemi sirasinda sergiledikleri davranislar
nelerdir?” arastirma sorusunu yanitlamak amaciyla 10 hafta boyunca okuma glicligli ¢eken dort
o6grencinin okumalarinin gézlemlenmesiyle tutulan alan notlarinin degerlendirilmesiyle ulasilan kod ve
temalar dort 6grenci icin de hafta hafta belirlenen degerler toplanarak tablolastiriimistir.

Tablo 7.
Ogrencilerin Okuma Eylemine Karsi Sergiledi§i Davraniglar
Tema Kod 01 02 03 04
Okumak icin istekli olma 0 1 1 6
Okurken kitapla mesafesini dogru
. . 0 1 1 1
Istendik ayarlama
Davranislar Okuyan arkadasini takip etme 1 1 0 2
Ses tonunu iyi ayarlama 2 0 1 5
Okurken rahat olma 0 0 0 1
Okumak i¢in parmak kaldirmama 10 9 9 4
Okumaya karsl Ogretmenle goz gdze gelmeme 3 1 1 0
tutum Heyecanlanarak stres yapma 4 3 3 0
Okurken kaslarini catma 0 1 0 0
Okurk Zorlanma 10 10 10 10
ur en Anlamsiz ve gereksiz sesler gikarma 3 4 0 0
sergilenen
Cokga yutkunma 1 0 1 3
davranislar
Akici okuyamama 10 10 10 8
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Nefes nefese kalma 2 1 0 1
Okuma mesafesini dogru ayarlayamama 10 9 9 9
Ses tonunu ayarlayamama 8 10 9 5
Okurken dikkatini dagitacak hareketler 5 6 3 5
yapma

Okuma sonrasi Okuma bitince rahatlamaT 1 1 1 1

davranislar Okuyan arkadaslarini takip etmeme 4 2 4 3
Ders kitabini evde unutma 0 0 0 1

Ogrencilerin okuma eylemine karsi sergiledigi davranislar; istendik davranislar, okumaya karsi
tutum, okurken sergilenen davranislar, okuma sonrasi davraniglar temalarinda toplanmistir. Okuma
siirecinde en fazla okumak icin parmak kaldirmama, okurken zorlanma, akici okuyamama, okuma
mesafesini dogru ayarlayamama, ses tonunu ayarlayamama davranislarini sergiledikleri
gdzlemlenmistir. Ogrencilerin okuma eylemine karsi sergiledikleri davranislara iliskin alan notlarindan
ornekler Tablo 8'de gosterilmistir.

Tablo 8.
Ogrencilerin Okuma Eylemine Karsi Sergiledikleri Davranislara iliskin Alan Notlarindan Ornekler
O.N. Alan Notlarindan Ornekler
Parmak kaldirmiyor, kalemle oynuyor. Okurken heyecanlaniyor, kekeliyor. Normalde
konusurken 6grencinin kekelemedigi goriiliyor. Okuma esnasinda kitapla mesafesi siirekli
degisiyor. Metni okurken siranin Gzerindeki kitapla oynuyor, kalkip oturuyor. (4.H.)

01 Ogretmenin “Arkadasinin kaldigi yerden okumaya devam eder misin?” sorusu {zerine

arkadasinin kaldigi yeri dogru olarak gosteriyor. Okuyamadigi kelimede “ne” diyor. Metni
okurken zorlandig kisimlarda durarak kelimeyi arkadaslarinin sdylemesini bekliyor. Metni
kisik sesle okuyor. (7.H.)
Okuma esnasinda kitapla mesafesi uygun. Metni okurken gergin oldugu go6zleniyor,
kaslarini gatiyor. Metnin bir climlesini iki defa okuyunca “Ayy! Orayl okudum.” diyerek
hatasini diizeltiyor. Basini okudugu kelimenin satirdaki pozisyonuna gore hareket ettiriyor.
(2.H.)

02 Okuyan arkadasini takip ediyor. Metni okumak icin parmak kaldirmadi. Metni okumakta
zorlaniyor, sik sik telaffuz hatalari yapiyor. Yeni karsilastigi kelimeyi ilk 6nce igcinden okuyor,
bu durum onun okuma akiciligina zarar veriyor. Metni okurken kitaba ¢ok yaklasiyor. Metni
okuma sirasinda ses tonu kisik. Okumakta zorlandigi kelimelerde siniftan yardim bekliyor.
(7.H.)

Metinde bazi kelimeleri okumakta zorlandigi igin iki defa okuyor, bu hatanin siklikla

yapilmasi okumanin akicihgini olumsuz etkiliyor. Metni okurken hizli okuyor bu ylizden bazi

kelimeleri athyor ayrica ses tonu kisik. Okuma yapan arkadaslarini takip etmiyor. (7.H.)

Metni okumak icin parmak kaldirmiyor. Okuyamadigi kelimede duraklamalar yapip

okuyamadigl kelimeyi arkadaslarinin soéylemesini bekliyor. Metin boyunca yapilan

duraklamalar okuma akicihigini etkiliyor. Okurken ses tonunu sinifin duyabilecegi diizeyde
ayarlayamiyor. Okumasini bitirdiginde rahatliyor, arkasina yaslanip giliimstyor. Okuyan

arkadaslarini takip etmiyor, 6ndeki arkadasiyla konusuyor. (8.H.)

Metni okurken zorlaniyor, okuyamadigi kelimelerde arkadaslarinin okuyamadigi kelimeyi

soylemesinden rahatsiz oluyor. Okurken okumakta zorlandigl kelimelerde siraya ¢ok

yaklasiyor. (3.H.)

04 Metni okurken ses dizeyi sinifin duyabilecegi seviyede. Metni okumak icin parmak
kaldirmiyor. Ogretmen metni okumasini séylediginde saskin bir tavir sergiliyor. Okuma
yaparken kitabin sayfalariyla oynuyor, kalemle kitabi karaliyor. Okuyan arkadaslarini takip
etmiyor, kitabin sayfalarini karistiriyor. (8.H.)

03
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ikinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Bu calismanin ikinci arastirma sorusu “Okuma gicliigli ceken 6grencilerin yaptiklari okuma
hatalari nelerdir?” seklinde belirlenmistir. Arastirma problemine yanit bulmak amaciyla literatiirden
hareketle okuma sirasinda yapilan hatalar belirlenmistir. Sekil 2’de belirtilen okuma hatalarina gore
inceleme yapilmistir.

Okuma gticligli ceken ogrencilerin Tirkge dersi islenis slirecinde yaptiklari okuma hatalarina
iliskin tutulan alan notlarinin bir 6rnegi Tablo 9’daki gibidir:

Tablo 9.
03’iin Okuma Sirasinda Yaptigi Okuma Hatalariyla ilgili Alan Notlari

Go6zlem Alan Notu - 03’{in okuma sirasinda yaptigi okuma hatalari

Ortam: Sinif 6/A
Gozlemci: Arastirmaci

Go6zlemcinin Rolii: Okuma glicligl ¢ceken 6grencinin yaptigi okuma hatalarinin gézlemi

Zaman: Gozlemin 9. haftasi
Gozlem Siresi: 10 dk.

Aciklayici Notlar

Yansitici Notlar

1. Ogretmen derse basliyor. Okutulacak
metnin adi “1 Kisi=?" metni.

2. Ogretmen tarafindan metin siniftaki
O0grencilerden bazilarina okutuluyor.
Metni okuyacak oOgrenci segilirken
ogretmen 06grencilere “Metni  kim
okumak istiyor?” sorusunu yoneltiyor.
Okumak isteyen oOgrenciler parmak
kaldiriyor.

3. Ogretmen metni okuyacak 6grenciyi
sectikten sonra siniftan arkadaslarini
takip etmesini istiyor.

4. Ogretmen metni okuyan 6grencinin
okumasi sirasinda metnin bir yerinden
sonra bagka bir 6grenciyi okumasi igin
gorevlendiriyor.  Ogretmen 03’0
arkadasinin  kaldigi yerden devam
etmesi igin gorevlendiriyor.

-03 metnin 237 kelimesinden olusan bir
okuma yapiyor.

-03 belirlenen okuma hatalarindan “ekleme,
ters cevirme, telaffuz hatalar” basliklarinda
hata yapmiyor.

-03 “da ¢ikiyor, babamin, kocaman, elinden,
tutup, misafirlige, giderken, sik sik, basimi,
kaldirip, gokyuzine” kelimelerini okumadan
gegiyor.

“bu, zan, kurabiyesine, bakardim, ayi, en, onlu,
ben, dahasi, beni, onlar” kelimelerini ise
okumasi sirasinda tekrar ediyor.

-03 “bazen (2), incir, agacindan,
ehemmiyetim” kelimelerinin yerine “benzer,
beyaz, inip, acacagindan, emniyetim”
kelimelerini okuyor.

Yirmi kelimede harf hatasi yaparak okuyor.
Yapilan hatalar genellikle kelimelerin eklerinde
yapiliyor. Kirk dort kelimeyi ise heceleyerek
okuyor. O3 noktalama isaretlerinde gerekli
duraklamalari uygun bir bicimde yapmiyor bu
durum metnin anlamina etki ediyor. O3 metni
okurken bazi yerlerinde metni parmakla takip
ederek okurken bazi yerlerde metni parmakla
takip etmiyor.

Ogretmen tarafindan ders sirasinda égrencilere metnin tamami degil bir kismi okutulmustur.
Tablo 10’da metinlerdeki 6grencilere okutulan kelime sayilari verilmistir.
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Tablo 10.
Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin Okuduklari Metinler ve Kelime Sayilari
Hafta Okunan Metin Metindeki Kelime Okunan Kelime Sayisi
Sayisi 01 02 03 04
1 Yastan Gileyliyim 170 117 117 117 117
2 Finlandiya’dan 468 206 238 218 172
3 Ak Sakalli Bilge Dede 738 207 196 207 174
4 Tirk Askerinin Cesareti 291 152 152 149 149
5 Aslanla Fare 109 109 109 109 109
6 Bir Diinya Birakin 77 79 79 79 79
7 22:’ Vi Gormeye Gelen 419 216 173 163 163
8 Ben Mustafa Kemal’im 141 141 128 128 128
9 1 Kisi=? 576 230 149 237 149
10 Hoca ve Ug Alim 314 314 166 166 166
Tablo 11.
Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin Metni Okurken Yaptiklari Atlayip Gecmeler
Ogrenci Hafta Okuma Hatasi— Atlayip Gegme f

1 yirmi, yasimda 2

2 bir, kagit, bedii, karsisinda, kalbim, carpti 6

3 bu, yoksul, ne, yapmami, istiyorsun, demis 6

5 o] 1

01 6 el ele (3), verin, cocuklar 5

7 seversen, gene, yaplp, getiririm, benim 5

8 volkan, olurum, Erzurum’u, Sivas’i, benden, sorun, goklere, hirgin, bu 9

9 ve en, ediyordu, ben, ha, yoklugum 6

10 Hoca'ya, Hoca, de ve 4

.. 4 Silah, getirin 2
02 - . -

9 mimar, Sinan, yapan, insanlar 4

1 ben, on, bes, yirmi, yasimda, o 6
on, bir, odaya, ciktik, yesil, taze, dallardan, hentiz, dinmis, bir, yagmurun,
son, damlalari, serpiliyor, dort, yaninda, uzayip, giden, agaclik, yollarin,

2 bitiminde, beyazlar, giyinmis, gencler, gériinlyor, bahceden, dagilan, kus, 40
sesleri, adaya, bir, musiki, riiyasi, yasatiyor, en, yiksek, bir, yapi, zevkiyle,
kurulmus

03 3 kibirlenir, bir, is 3

4 bizim, tarafta, hala, sizin, komutaniniz, diyordu 6

6 el, ele, biz, bir 4

7 dolu 1
-da cikiyor, babamin, kocaman, elinden, tutup, misafirlige, giderken, sik,

9 A 13
sik, basimi, kaldirip, gbkytziine

10  tim 1

) 5 simsir, bu, lokantalara, bahgelere, bir, geng, kiz, kendi, kendisine, gelir, 13
04 yemegini, yer, kitabini
6 el, ele 2
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01 dérdiinci haftada O3 bes ve sekizinci haftalarda atlayip gegme hatasi yapmamislardir. 02
yalnizca dérdiincii ve dokuzuncu O4 ise ikinci ve altinci haftalarda okuma hatalari yapmistir. 01 ve 03
okurken oldukga fazla atlayip gegme hatasi yapmisken 02 ve O4’iin hatalari ¢ok azdir.

Belirlenen okuma hatalarindan bir digeri ise “ekleme”dir. Okuma glicligi ¢ceken 6grencilerin
“ekleme” hatalari Tablo 12’de verilmistir. Ogrenciler iki tiir ekleme yapmistir. Biri hece diizeyinde digeri
ise kelime diizeyindedir. Hece dlizeyindeki eklemelerde 6grencinin kelimeyi okuyus sekli kelimenin
yaninda parantez icinde verilmistir. Metinde olmadig1 halde eklenen kelimeler de dogrudan verilmistir.

Tablo 12.
Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin Metni Okurken Yaptiklari Eklemeler

Ogrenci Hafta Okuma Hatasi - Ekleme f
1 kirk (kirik) 1

2 aransa (arasinda) 1

3 komsu (komsulari), genc (gencler) 2

01 4 Avustralya (Avustralya’ya), sen getir (sen git getir) 2
7 peyniri (peyniriydi), ve, dedi 3

9 ikinci (ikincisi), bir 2

10 kil 1

1 gultram (galGtiram) 1

02 2 sokaklarda (sokaklardaki), yapmak (yapamak), elbet (elbette) 3
10 diye 1

01 on hafta boyunca okudugu kelimelerin on ikisinde; 02 besinde eklemeler yapmistir. O3 ve
04 ise on hafta boyunca okuduklari kelimelerin hicbirinde eklemeler yapmamistir. Tablolara
bakildiginda goérilmektedir ki okuma glicligl ceken 6grenciler “atlayip ge¢me” okuma hatasini
“ekleme” okuma hatasindan daha ¢ok yapmistir.

Belirlenen okuma hatalarindan bir digeri ise “tekrar etme”dir. Okuma glicligi ceken
ogrencilerin “tekrar etme” hatalari Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13.
Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin Metni Okurken Yaptiklari Tekrar Etmeler
Ogrenci Hafta Okuma Hatasi— Tekrar Etme f
1 kavurga, diin, olmus, segirttigim, kah, sanki, bu, aska, dort, duygular 10
tramvaya, baslarinda, ellerine, igrenmedim, ne de Helsinki’nin, dinmis,
2 e . o .. o 15
bitiminde, dagilan, sesten, glizelligin, yikandi, her, yerlere
3 kadinla, varsil, eglendirecek, insanlar, delikanliya, ben de titreye, bosuna, 11
is, isten
4 tegmen, biz, Avustralyalilar, bizim, tarafta 5
blyik, kagik, masahm, bulurum, toprakla, bakmis, pencesinde, birakmis,
) o . . . 16
edebilecegi, etmis, iste, bereket, fare, usta, kemirmekle, bir
61 6 el, ele, vatan, baris 4

sehitlerimizin, mezarlarini, isteyebilirim, ondan, sag ol, onu, gérmeden,
olursem, bulacagim, Atatlrk’iin, gozleri, dolu, dolu, olmustu, Gokgen,

/ insan, heybesinden, inegimin, ellerimle, begendigini, anamizi, burada, iki, 26
gilin, konuk, edin

8 duydum, kivang, benligimde 3

9 ayin, seklini, babamin, bakardim, uydusuymus, 6grendim, onlari 7

memleket, alimler, yollari, onlar, oturup, tartisilacak, onlara, hocayi, onlara,
10 mizah, diinyasinin, niiktedanligin, sultani, haber, asasini, esegine, binip, 40
yerdir, nereden, eksik, tavsiye, ederler, yani, hoca, gbkte, bunu, edebilirsin,
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inanmiyorsaniz, soru, sormaktan, o, hoca, sakalimin, o, kadardir, tekrar,
sorar, sizin, Gstadin
kocaliktir, yalniz, basimda, din, yiyerek, derse, sanki, meylim, bes, kamis,

1 .ot 13
atta, vurup, segirttigim
) degil, park, bahgeler, icimi, boya, lekesi, sik, kitap, onu, basamagi, on, iki, 19
saclari, altin, egilmis, inanamadim, kuafore, en, ne
3 kulGbeye, varhgiyla, kibirlenir, kirk, para, benim, canimsa, ne, yapmam, 17
goble, evde, dislinmis, havanin, gol, kiyisina, ortasinda, oylece
02 4 Avustralya, gorev, yapan, her, getirsin, geregi 6
5 masalim, toprakla, bosuna 3
6 el, ele 2
7 kadinin, yanina, Ata’nin, basini, saldi 5
8 benimle, cosar 2
9 yaninda, herkes, i¢in, sabahlari, selamlastigim 5
10 alimlerle, tartisilacak, diizenlenir, sorunuz, varsa, cevaplamaya 6
1 elliye, bu, sanki, kavurga, segirttigim, sanki, hani, ne 8
kurulmus, uzun, kosklerin, balkonlarindan, renk, renk, cicekler, uzanmis,
2 . . 15
cicek, toprak, kokusundan, renkten ve herkesin, damlalari
3 oglu 1
4 yarall, birbirlerine 2
bulurum, bakmis, bir, fare, aslan, birakmis, gitmemis, kikremis, yetismis,
. 5 . 10
03 kiikremekle
6 oynaya, biz 2
7 sayesinde, ol, adama, duygulandig, belliydi, goriiyorsun, vefali 7
8 kanat, ben 2
9 bu, zan, kurabiyesine, bakardim, ayi, en, onlu, ben, dahasi, beni, onlari 11
memleket, diser, bilyilik, yani, hoca, davet, edilir, hocaya, sorunuz,
10 . 12
neresidir, daha, sonra
1 kocalktir, arana, dusdr, hani, ne, yapisiriz, gectikce, isliyor, odur, 10
gocukluguma
Helsinki'yi, dolasiyoruz, beyaz, dinleniyor, masalarda, yetismis, taktiklari,
2 . . 10
boyacisi, bebeklesiyor, inanamadim
gozetir, yargicin, golde, kalmasina, sdziinde, vermedigini, varsil, sabaha,
3 e e . . 14
ikisini, hakli, cocuk, yine, beni, buyur
4 savasinda, Avustralyalilar, stirdlirdtgd, bir, Ariburnu, siperler, taraflar, 3
biriniz
04 5 ben, masalim, bulurum, edebilecegi, c¢ikayim, kemirmekle, incecik, 9
kopunca, giigten
6 - 0
7 rastladik, merhaba, dedi, sahibiyim, benim 5
8 bir, millet, kok 3

ilkokul, gibiydi, benzetiyordum, bakip, derdim, babamin, dokurken,

9 sasirmazdi, 6zeldim, bu, yerylzindeki, dahasi, ufacik, ehemmiyetim, 16
haberdardim, olanlar

10 yerlerdeki, oraya, uyarak, basinda, nereden, yerine, sorunuz 7

“Ters ¢cevirme” okuma hatasiyla ilgili gézlem notlari incelendiginde okuma giicligi ¢eken dort
ogrencinin de 10 hafta boyunca okuduklari metinlerin hi¢cbirinde “ters ¢evirme” hatasini yapmadiklari
tespit edilmistir.
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incelenen diger bir okuma hatasi ise “yanlis sdézciik okuma”dir. Kelimenin metindeki seklinin

yaninda parantez icinde o6grencilerin kelimeyi okuduklari sekli verilmistir.

Tablo 14.
Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin Yaptiklari Yanls Sézciik Okumalar
Ogrenci Hafta Okuma Hatasi— Yanlis S6zciik Okuma f
1 riselerimiz (giseler) 1
kasketleri (kastaleri), yolcularla (yolculuk), dallardan (adalarda), dinmis
2 (binis), gengler (gegenler), siirin (sirin), dolastik (bosattik), bosalan 8
(dolasan)
3 kibirlenir (kabirlenir), kirk (kirik), girer (gider), nigin (nesin), olanlari (onlari), 5
tez (zaten), donmus (dondi)
4 genel (gelen), cephesindeydi (cephanesi), biriniz (bizim) 3
01 5 birakmig (bakmis), yetismis (yetermis) 2
6 - 0
7 gormeden (gormekten), attan (atam) 2
3 Anafartalar’da (Antalya’da), 6nlerinde (6neminde), ufkunda (ugrunda), 5
goblinin (¢6ltn), vapur (vapun)
9 balkonda (kaybolan), disari (basari), 6zeldim (6zledim)
10 gezdikleri (gezerler), yerlerdeki (yerleri), basinda (disinda), eksik (eski), ve 5
(ise)
kirk (kirik), elliye (eliyle), sanki (sakin), kamis (kadar), segirttigim (sevdigi),
1 duygular (duyular), ¢ocuguyum (cocukluguyum), aska (aksam), hevese 9
(hevesle)
eksik (eski), geng (gecen), simsir (simdi), kenarinda (kendi), kocaman (cok
) ama), konmus (kosmus), yeniyor (yiyorlar), masalarda (evlerde), ev (geng), 15
taktiklari (takilar), yepyeni (yemeni), boyasi (bayagisi), boyali (boylu),
bebeklesiyor (beklesiyor), egilmis (degismis)
komsulari (konusmalari), varsil (varsa), komsu (konusmus), komsularinin
(konusmalarinin), alay (ahay), edermis (denemis), gereksinim (degerlimi),
3 eglenmek (degerlenmek), eger (deger), dedigimi (degdigimi), sevinmis 16
(vermis), oneriye (6grenciye), mesale (mesele), demis (diye), alanlari
.. (olarak), nedir (denir)
02 karsi (kart), olan (onlar), carpismalar (rahatlamisti), oluyordu (yoruldu),
4 catismadan (catisinda), cekildiler (gectiler), kalmis (karsolasmis), acikta 11
(cokta), biriniz (biz), gidip (gibi), cesareti (ceseti)
bakmis (baslamis), pengesinde (pencere), ormandan (ordan), diismis
5 (yakalanmis), yetismis (yerlesmis), baslamis (baska), hayir mi kalir 8
(ayrilmis), da (daha)
6 - 0
7 gbérmem (géndermem), gérmeden (gégsiinde), kurtaran (kuran), giceleyin 5
(gidecegim), ordan oraya (ortada)
8 Anafartalar’da (Antalya’da), volkan (ufuk), Van (vatan), vapur (vatan) 4
9 ibn-i Haldun (ibrahim) 1
10  sozi (soyle) 1
1 ki (kim), kirk (kirki), kalipdir (kalpdir) 3
5 baslarinda (baskalarina), tertemiz (lekesizce), yolcularla (yolculuklarla), 7
63 siirin (sirin), gbgstinde (gozlinde), aransa (arasinda), olan (onlar)
oneride (6nlerinde), bulunmus (bulusmus), adam (ama), girer (geri ver),
3 orada (onlari), sonunda (sonra), dislinmis (dlismis), mesale (mesal), 12

goblde (golge), olanlari (onlari), isten (iste), yedi (yine)
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biz (bir), Avustralyalilar (Agustos), katilmis (kalmisti), getir (git)
de (den), imdada (imanda), kemirmekle (kemiklerine), baslamis (bashgi)

Anafartalar’da (Antalya’da), Van (vatan), gol (¢ol)
bazen (benzer), bazen (beyaz), incir (inip), agacindan (agacagindan),
ehemmiyetim (emniyetim)
10 binip (bir)
1 kamis (kasin), diintin (dGgiinin), isliyor (igliyor)
eksik (eski), yemyesil (yemisil), basi (bazi), egilmis (gelismis), saskin
(sasirip)
vermediginden (yemediginden), kentimizin (kendimizin), golde (golge),
nigin (hig), boynu (buynu), ileri (elleri), kentin (kendin)
cephesindeydik (cephanesindeydik), cehennemi (cephanemi), catismadan
(tartismadan), yavas (yapismalar), getir (git)
pencesinde (penceresinde), bu (bir), hem (hemen)

4
5
6
7 dolu (doldu), kosturan (cok duran), ana ogul (Anadolu)
8
9

Ul (WL O  WW|IO|(,~|d

~N

(oY}

belli (beri)

ufkunda (ugrunda), dalgalari (daglarini), hos (¢ok), gurur (ginar)
yerylzindeki (ylzyihndaki)

10 devirde (evde), adetleri (adaletleri)

OV b
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Okuma glicligli ceken oOgrencilerin okumalarinda vyaptiklari harf hatalari Tablo 15'te
gosterilmistir. Ogrencinin kelimeyi okuyus sekli parantez icinde verilmistir.

Tablo 15.
Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin Yaptiklari Harf Hatalar
Ogrenci Hafta Okuma Hatasi— Harf Hatalar f
basirim (basarim), basimda (basima), oynasir (oynarmis), kalipdir (kalpdir),
1 meylim (neylim), Gzilen (lizen), elle (ele), omzumda (omuzda), atta (ata), 12
kinayamam  (kinarim),  segirttig§im  (serittigim),  duyabilmiyorum
(duyabiliyorum)
baslarinda (baslarda), birer (bir), bileti (bilet), Uzerine (lizerinden),
) kopriden (koprilerden), serpiliyor (serpiyor), bitiminde (bitminde), 11
gbrunliyor (goriyor), suya (suyla), gogsiinde (gbziinde), serpilmeye
(serpmeye)
3 kibirlenir (kabirlenir), kirk (kirik), girer (gider), nigin (nesin), olanlari (onlar), 5
. tez (zaten), donmis (dondi)
o1 4 tegmen (tagmen), yaralilar (yarlilar), biri (bir), istemiyorum (istiyorum) 4
5 pencesinde (pencesine), kemirmekle (kemirerek) 2
6 cocuklara (cocuklar) 1

mezarlarini (mezarlarinin), benziyon (benziyor), yash (yasi), gittik (gidiyor),

7 acip (act1), ondan (onda), aradigini (aradigin), ogul (oglu), adama (adam), 11
insanimizdir (insanlarimizdir), ellerimle (ellerine)

8 daglarin (daglara), uyanir (uyanan), martilarla (martilar) 3
sanirdim (sanardim), arasindan (arasinda), seyim (seyden), benzetiyordum

9 (benziyordu), etmekti (ettik), cikinca (¢ikan), eminim (emin), basimi 10
(basina), bakardim (bakarim), ehemmiyetim (ehemmiyet)
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10

memleket (memlekete), meydanda (meydana), 6grenci (6grenciler), alimin
(alim), binip (bindigi), alimin (alim), esegini (esegi), inanmiyorsaniz
(inaniyorsaniz), sakalimin (sakalimda), killari (killar), zekasina (zekast)

11

02

sanirdim (sanardim), basimda (basimdan), kalipdir (kaliplar), gittigim
(gittim), atta (ata), vurup (vurduk), duyabilmiyorum (duyabiliyorum),
neylim (neyleyim), disir (diserek)

agaclarin (agaclar), yollarin (yollar), agaglarinin (agaclarina), semsiyelerinin
(semsiyenin), altina (altindan), kizlari (kizlar), 6nlerine (6nlerinde), onlikler
(6nliikleri), lokantalara (lokantalar), kitabini (kitap), basamaga (basamak),
birinin (birinci), boyacisi (boyalayicisi), is (isi), giyinmis (giymis), dizleri (dizi),
parildiyor (parhyor), inanamadim (inanmis), gualustik (gulusirken),
karsilastigim (karsilastigl), kizlarin (kizlar), durduklarina (durduklan),
gosterissiz (gosterisi), boyanmadigi (boyandigi)

24

edecek (ederek), gorirmis (gormds), delikanhya (delikanliyla), istemedigin
(istedigin), paraya (para), duydugunuzu (duydugunuz), yapmami
(yapmam), girer (girerek), Gsurim (lUslimUs), soguguna (soguk), boyu
(boyunca), annesine (annesi), gegmismis (ge¢mis), kalmismis (kalmisti),
altini (altin), rahatlariz (rahatlar)

16

karsi (kari), olan (onlar), carpismalar (rahatlamisti), Avustralyalilar
(Avustralya), sizleri (sizle), savaslarina (savasinda), slirdlirdGgu (strdtga),
intibalari (intibali), Ariburnu (Arburnu), siperler (siperle), kadardi (kadar),
taraflar (tarafta), siperlerine (sipere), meydanindaydi (meydaninda),
tarafta (tarafimizda), inlemeler (inlemeleri), biri (bir), siperlerden (siperler),
ylUzbaslyr (yuzbasi), askerler (askerleri), birbirlerine (birbirleri),
istemiyorum (istiyorum), varsa (var), diyorlar (diyor), sizin (size), diyordu
(diyor)

26

ben (benden), bulurum (bulunur), isteyene (isteyen), canina (canli), farenin
(fare), aslana (aslan), edebilecegi (edecegi), glinin (gin), birinde (bir),
ctkayim (ctkmayi), derken (demis), aglar (ag), kiikremis (klkreyip), usta
(ustaya), is (iste), kikremekle (kiikremeyle), kemirmekle (kemirgen),
dislerini (disleriyle), kopunca (koparinca)

19

cocuklara (cocuklar), goklerde (goklerden), gbzyaslariyla (g6zyasindan)

kadina (kadin), rastladik (rastlamisti), inerek (inerken), neden (ne),
topraklar (topraklarin), nereden (nereye), kéylerinden (kéyden), aliverip
(aldh), geldim (geldigimde), istegin (istedigin), kadinin (kadin)

11

hatunla (hatunda), uzanir (uzanan), Erzurum’u (Erzurum’da), sorun
(sorulur), topragini (topraginda), tirkistnd (tarkd), daglarin (daglarini),
denince (deyince), icimden (i¢cim), goklere (goklerde), yikselirim
(yukseldim), géliiniin (goliinden), kalesinin (kalesinden), coskun (cosarim),
salmisim (saldim), topraklarina (topragina), mayista (mayis)

17

yasayanlara (yasamlara), gelecek (gelecekte), nesillere de (nesillerde),
etmiyor (ediyor), hayat (hayata), kendisini (kendisi), diinyaya (diinya),
hastalandigimda (hastaligimda), arkadasim (arkadaslarim), yaptiran
(yapmalari), satan (satma), tutan (tutanlar)

12

10

onlara (onlar), ederler (eder), alimin (alim), soylerler (soyler), der (dedi),
sorar (sordu), padisahin (padisah), sarayinin (saraya), der (dedi), bunu (bu),
sorar (sordu), inanmiyorsaniz (inanmiyorsan), baslayin (basla), tarafa
(tarafini), gelebilirsiniz (gel), gokteki (gdkten)

16

03

sanirdim (sanirim), basirim (basarim), basimda (basima), omzumda
(omuzda), gittigim (gitmis), atta (ata), duyabilmiyorum (duyabiliyorum),

14
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¢ocuguyum (cocuguyla), hevese (heves), gillrim (gliliyorum), genclikten
(genclikte), elle (ele), derine (derin), onlar (onlara)

giyinmisler (giymisler), kizi (kiz), yere (yer), gevezelik (gevzelik), bizi (biz),
oralari (oralar), bosalan (boslan), yikandi (yikandim), yolu (yol), yerlere
(yerler), inceligi (inceligini), kalbim (kalbi), yeniden (yeni), insanlara
(insanlari), anlatan (anlatmis)

15

kulibeye (kulibe), edermis (etmis), onlari (onlar), kendisine (kendi),
gorirmis (gérmus), istemedigin (istedigin), canimsa (canim), dedigimi
(dedigim), yapmami (yapmis), istiyorsun (istiyor), kalirsan (kalirsa), olurum
(olur), oglunu (oglu), iyice (iyiye), kadinin (kadin), olmamis (olmus),
gegmismis (gegmis), gecer (geg)

18

Mehmetcige (Mehmetcik), savasta (savas), intibalari (intibalar), yiregimde
(yuregime), siperler (siperin), kadardi (kadar), catismadan (gatisma),
cekildiler (cekildikleri), meydanindaydi (meydandi), biri (bir), birbirlerine
(birbirine), istemiyorum (istiyor), varsa (var), diyorlardi (diyorlar), komutan
(komutanlari), kizginlikla (kizginla), getirin (getir), onu (o)

18

canina (cani), yere (yer), kimin (kim), farenin (fare), aslana (aslan), iyilik
(iyiligi), canini (cani), giniin (giin), birinde (birbirinde), ¢ikayim (¢ikmis),
ormandan (ormanda), aglar (aglarin), dislerini (disleri), isletmege
(islemeye), kopunca (kopacagi)

15

cocuklara (cocuklar), gozyaslariyla (gozyaslari), yazalim (yazilmis)

bizi (biz), duyunca (duyacagini), cignetmedi (cignetmeyi), diistim (dustd),
donerek (donerken), insanimizdir (insanimizdan), kadinin (kadin), yere
(yer), firlatip (firlatt1), goérilecek (goriince), insani (insan), biri (bir), dolas
(doldu), agliyorlardi (agliyordu), onun (onunla)

15

Canakkale’de (Canakkale), 6nlerinde (6nlerde), cihana (cihan), topragini
(topragina), goliniin (gélinde), martilarla (martilarin)

sinifta (sinifa), 1sikh (1s1k), gibiydi (gibi), benzetiyordum (benzetiyorum),
oluyordu (olurdu), balkonda (balkondan), derdim (derim), ¢cikinca (¢ikacak),
benimle (beni), dururdu (duruyordu), gékyiziindeki (gokylzi), arasindan
(arasinda), yaslarimda (yaslarimdan), beni (ben), etmiyormus (ediyormus),
benim (beni), yaslarimda (yaslarda)

17

10

yerlerdeki (yerlerde), alimlerle (alim), onlara (onlar), dinyasinin
(diinyasina), niktedanhgin (niktedanliginin), alimin (alim), esegine
(eseginin), gelenege (gelecege), soylerler (sdyleyerek), esegimin (esegim),
yerdir (yerde), bunu (buna), oradan (orada), yildizlarin (yildizlar)

14

04

sanirdim (sandim), basirrm (basarim), derse (ders), atta (ata),
duyabilmiyorum (duyabiliyorum), yasimi (yasina), daga (dagda), agaclar
(agaglari), oynasir (oynamis)

agaclarin (agaglar), kenarinda (kenarda), semsiyelerinin (semsiyelerin),
altina (altinda), kizlar (kiz), onlukler (6nlikleri), gazetesini (gazetenin),
giyinmis (giymis), karsisina (karsima), gectim (ge¢cmis)

10

komsusuyla (komsuyla), birisidir (birisiydi), parani (parasini), saglayacaktir
(saglayacak), cagirmis (¢agirdi), kendini (kendisini), sabaha (sabah)

sicaklikla (sicakhktan)

kiyamamis (kiyamam)

o ksl W

gbzyaslariyla (gbzyaslari), ucurtmalara (ugurtma), c¢ocuklara (¢ocuklar),
glinese (glines)

kadina (kadin), attan (atan), nereden (nerede), mi (misin), topraklar
(topraklarin), koylerindenim (koylerindeyim), bittigi (bitti), kisiyi (kisi),
geldimdi (gelmisti), duruyom (duruyorum), istegin (istedigin)

11
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ellerim (elimi), soylerim (soyleyim), daglarin (daglarinin), géklere (gokle),
ylkselirim (ytksel), kalesinin (kalenin), dalgalarin (dalgalarinin), dogarim
(dogan)

sanirdim (saniyordum), sinifta (sinif), benzetirdim (benzetiliyordu), etmekti
(etmeyi), ylrirdim (yGridim), dururdum (dururum), arkadasimdi
(arkadasim), yerimde (yerime), derdim (dedim), ehemmiyetim
(ehemmiyet), evrende (evren), insanin (insan), diinyadan (dinya),
gostericiydiler (gosterecektiler)

14

10

tartisirlar (tartisirlardi), diinyasinin (dlinyanin), sarayinin (sarayi), alimin
(alim), esegine (esegini), esegimin (esegim)

Okuma gticligli ceken 6grencilerin metinleri okurken yaptiklari telaffuz hatalari incelendiginde
dgrencilerin metin okumalarinda bu hatayi cogu zaman yapmadiklari tespit edilmistir. Ogrencilerden
01 “r” sesini “y” seklinde gikarmaktadir. Bu da kelimeleri yanlis telaffuz etmesine sebep olmaktadir.
01 1. hafta okudugu metinde gegen kah sdzciigiini kah seklinde telaffuz etmistir. O1 4. hafta okudugu
metinde gecen hala ve cehennemi sézciiklerini hala ve cehennemi olarak telaffuz etmistir. O3 1. hafta
okudugu metinde gecen kah sézctigiinii kah seklinde telaffuz etmistir. Diger dgrenciler (02, 04) ise
okumalari sirasinda herhangi bir telaffuz hatasi yapmamistir.

incelenen diger bir okuma hatasi ise 6grencilerin kelimeleri okurken heceleyerek okuma
yapmalaridir. Bununla ilgili gézlem sonuglari Tablo 16’da gosterilmistir.

Tablo 16.

Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin Metni Okurken “Heceleme” Yaptiklari Kelimeler

Ogrenci Hafta

Okuma Hatasi - Heceleme

1

nezil, yasimi, neylim, ylirek, kopup, velvele, cocukluguma, yiyerek

00 [

biletciler, lacivert, bunlar, terbiyeli, ellerine, gézim, ilisti, gevezelik,
etmeleri, Helsinki’nin, yerlerinden, derin, uzayip, bitiminde, dagilan,
musiki, zevkiyle, basim, sanki, yikandi, koselerine, kiyilarina, medeni,
ylksegine, kalbim

25

evlerinde, varlikli, komsulari, varsil, komsularinin, eglendirecek, insanlar,
delikanliya, bende, gereksinim, duydugunuzu, biraz, Gsliriim, disinms,
ayazina, golin, titreye, bosuna, eline, bakmis, duruyor, disinmds

22

anlattiklari, katilmis idim, tarafin, intibalari, sicaklikla, yiiregimde, kadardi,
cehennemi, yavas yavas, feryatlar, inlemeler, siperlerden, biraz, geregi,
cesareti, getirin

18

dememeli, masalim, bulurum, isteyene, aslan, toprakla, kiyamamis,
gitmemis, bereket, fare, imdada, baslamis, ilmek, agdan, 6fkeden

15

01

gbzyaslariyla, baris, ulassin, sarkimiz, yazahm, sevgili

ondan, istedigimiz, buralara, defa, ediver, ellerini, bulacagim, dolu dolu,
donerek, heybesinden, beze, Atatiirk’e, Gokgen, vefali, buralara, saskina,
degnegi, ellerine, goriilecek, manzaraydi, agliyordu, insani, kurtarici, biri,
kurtarilan, sarmas, inegimin, getirdim, begendigini, koske, oradakilere,
anamizi, burada, kendisine

35

kartal, olurum, hatunla, destan, Sitcii imam’a, celik, olurum, kiikrerim,
karsi, tekmil, tlrkisand, yalgin, Karadeniz'in, Bandirma, vapurunun,
ginesle, dogarim, Turk’Gm, maviliklerde, benligimde, hirriyet, istiklal

22

kurabiyesine, seklini, etmekti, kocaman, elinden, gokyiziine, misafirlige,
bahce, ayda, mekik, dokurken, aniden, sasirmazdi, dururdu, 6grendim,
diinyanin, uydusuymus, onlari, bile, siradan, 6nemsiz, ehemmiyetim,
varhigim, haberdardim

24
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10

onlar, tartisilacak, sohretli, arastirmaya, onlara, mizah, niktedanligin,
hocayi, sarayinin, yani, iletildikten, asasini, gelenege, adetleri, sohbetin,
acarak, yerdir, sasirarak, gokteki, sorar, esegimin, edebilirsin, sayabilirsiniz,
olabilirsiniz, yildizlari, sormaktan, sakalimin, soru, bundan, niktedanligina,
sasirirlar, Gstadin

32

02

kocaliktir, basirim, kavurga, yiyerek, derse, nezil, yiirek, arana, meylim,
cocukluguyum, giliirim, kinayamam, kendim, yattim, uyku, gériim

16

yesil, dinleniyor, okuyor, giinesleniyor, lokantalar, yetismis, kendisine,
lokantalara, kendi, gelir, gazetesini, gormedim, saygisiz, belli, birinci,
kenarinda, iskemlesi, kundura, saclari, inanamadim, agirbasli,
dudaklarinda, boyanmadigi

23

kulGbeye, varhgiyla, kibirlenir, onlari, delikanliya, istemedigin, disinmdis,
geger

Avustralya, cephesindeydik, siperle, feryatlar, inlemeler, getir, getirsin

toprakla, oynuyormus, incecik, ilmek, sabir, glicten, 6fkeden, yaman

sl W

oynaya, ¢ocuklar, diinya, islanmis, olmasin, gelin

D00 || ©

Gazi, kadinin, Ata’nin, bakarak, hafif, sesle, sabisi, sahibiyim, bekgisiyim,
milletinin, mahdir, soyleyecek, basini, Sincan’in, kdylerindenim, yetistigi,
kavruk, birindeyim, bindirdi, génderdi, harbinde, memleketi, gavurdan,
durdum, boyle, vurup, duruyom

kalkan, olurum, kiikrerim, cihana, karsi, tekmil, sdylerim, Bandirma,
vapurunun, glvertesinde, benimle, dudiginde, dalgalanir, sesinde,
Samsun, ufkunda, dalgalarla, blylrim, Tirk’tim, gurur, duydum, kivang

22

etmekle, esimiz, kisidir, Farabi, Cemil, Meri¢, Cahit, Zarifoglu, insanlga,
olmasa, génderen, sabahlari, selamlastigim, yetistiren, etmez mi

16

10

Hoca’'nin, devirde, niktedanhgin, tavsiye, diizenlenir, iletildikten, asasini,
cevaplamaya, acarak, asasiyla, esegini

11

03

nezil, segirttigim, neylim, yirektir, dislir, daga, gonlimdeki, duygular,
cocuguyla, kinayamam, bazen, goriim, genglikte, Giziilen, yapisiriz, yasimiz,
gectikge, riselerimiz, velvele, oynasir, tirmanir, cocukluguma

22

biletgiler, kadindi, kostiim, kasketleri, bunlar, terbiyeli, birer, géziim, ilisti,
tiksinmedim, igrenmedim, tramvay, Helsinki'nin, yerlerinden, oralari,
diizglin, kayahk, kurulmus, kopriiden, gecerek, toprak, renkten, basim,
dondi, glzelligin, gergek, tlkesine, irperdim, goklerden, temiz, herkesin,
topragi, parklar, Finlinin, kimsesiz, koselerine, kiyilarina, gezdik, dolastik,
atilmig, meyve, terbiyenin, bedii, duygunun, ¢ikmis, Finlerin, serpilmeye,
yagmur, damlalari, déne déne, biraktik

52

kadinla, benzeyen, birlikte, yasiyorlarmis, varlikh, komsulari, komsu,
varligiyla, eglendirecek, basit, delikanliya, gereksinim, duydugunuzu,
sevinmis, Usliriim, dondurucu, soguguna, aldirmamis, titreye, bosuna,
kararinca, meraklanmis, oglu, olanlari, anlatmis, annesine, sabaha, zaten,
gblde, birakip, donmis

31

karsi, bahtiyarligina, tegmen, olarak, yapan, anlattiklari, tanidik, sevdik,
Canakkale, savaslarina, tegmen, ritbesiyle, sirdlrdigl, edindigim,
intibalar, ylregimde, Ariburnu, cephesindeydik, korkung, carpismalar,
oluyordu, silah, sesleri, kesilmisti, taraflar, yavas, yaralilari, 6lller, feryatlar,
inlemeler, vyaral, acikta, imdat, kurtarin, geregi, komutan, getirsin,
bagiriyor

38

masalim, bulurum, bakmis, kiyamamis, glicten, o6fkeden, birakmis,
gitmemis, aklina, kurtarmis, kilkremis, durmus, usta, yetismis, kiikremekle,
hakkindan, hayir, sabir

18

358



Ortaokul Ogrencilerinin Yasadigi Okuma Giigliikleri: Gozlem Odakh Bir Calisma

oynaya, ulassin, glines ve aya, Ustline

tovbe, isteyebilirim, vatanimizi, elinden, sehitlerimizin, mezarlarini, onlara,
sayesinde, istedigimiz, buralara, gormek, gérmeden, gozlerim, ediver,
Pasa’yi, olmustu, duygulandigi, belliydi, gérilyorsun, Gokgen, iste, bizim,
koylim, vefali, anamdir, yash, anacigim, gokte, aradigini, riyalarini,
slsleyen, buralara, karsinda, degnegi, ellerine, sarildi, manzaraydi, ikisi,
agliyordu, kurtarici, kurtarilan, yasli, Ata’nin

43

imam’a, ufkunda, gelik, kalkan, kiikrerim, sénmeyen, tekmil, tirkisiini,
yalgin, denizlerin, denince, kanat, acmak, gecer, goklere, ihtisami,
Karadeniz'in, glvertesinde, benimle, yiregim, duduginde, dalgalarin,
glnesle, ufkundan, dalgalarla, salmisim, Anadolu, topraklarina, mayista,
blylrim, Turk’Gm, kivang, maviliklerde, tutusur, benligimde

35

sanirdim, sinifa, bazen, oluyordu, etmekti, balkonda, gokyiziine, bakip,
iste, bakardim, inip, dokurken, sasirtmak, oyuncagimi, arkada, simdi,
kendimle, belirgin, 6zeldim, degerliydim, eminim, mihim, onlu, 6grendim,
diinyanin, uydusuymus, gokyliziinde, gezegenler, gozlerim, géremiyormus,
oldugumu, anlamistim, Uzllmustim, Onemsiz, kendimi, kisiydim,
ehemmiyetim, kaybolmus, kocaman, evrende, varligim, yirmili, insanin,
haberdardim

44

10

memleket, gezdikleri, turlli, tartisirlar, diser, tartisilacak, sohretli,
arastirmaya, baslarlar, mizah, niiktedanligin, ederler, padisahin, sarayinin,
diizenlenir, haber, iletildikten, asasini, alarak, gelir, uyarak, edilir, basinda,
hocaya, cevaplamaya, acarak, neresidir, asasiyla, biliyorsun,
inanmiyorsaniz, 6lgmeye, gelebilirsiniz, sasirarak, cekilir, gokteki, yildizlarin

36

64

kocaliktir, kavurga, nezil, arana, génlimdeki, yapisiriz, yasimiz, gegtikge,
riselerimiz, odur, velvele, tirmanir, cocukluguma

13

Helsinki'yi, semsiyelerin, konmus, masalarda, yetismis, onlikler, insani,
acar, saygisiz, gormedim, basamaga, iskemlesine, boyacisi, bebeklesiyor

14

komsusuyla, iddiayi, yetimin, kalmasina, s6zlinde, vermedigini, varsil, hakli,
bikik, yine, beni, biraz, Gizilme, yavrum, yan, buyur, varlikh, yargici, kentin,
buyur

20

savasinda, tegmen, Avustralyalilar, Gelibolu’da, tanidik, riitbesiyle, tarafin,
mertge, sirdirdlgl, Ariburnu, taraflar, cgekildiler, kalmis, siperlerden,
komutan

15

masalim, baska, bulurum, isteyene, yirekliymis, edebilecegi, ¢ikayim,
bereket, kemirmekle, incecik, hakkindan, kopunca, giicten

13

acin, ulassin, yazahm, sevgili

rastladik, duralayip, sabisi, sahibiyim, milletinin, buranin, sodyleyecek,
Sincan’in, koylerindenim, otun, kavruk, mihtar, Ankara’ya, génderdi, basini,
agrittim, harbinde, gavurdan, kurtaran, 6lmeyeyim, aliverip, giceleyin,
bilemedigimden, birden

24

Anafartalar’da, kartal, 6nlerinde, uzanir, kalkan, kikrerim, karsi, volkan,
tekmil, tlirkGsund, ihtisami, Bandirma, vapurunun, glivertesinde, millet,
vapur, ufkundan, dalgalarla, misali, blytrtim, maviliklerde, benligimde,
hirriyet, istiklal

24

ilkokul, 1s1kli, gibiydi, bakip, babamin, bakardim, bahce, kapisina, benimle,
mekik, dokurken, sasirmazdi, 6zeldim, mihim, diinyanin, aci, dahasi,
géremiyormus, ufacik, siradan, hissetmistim, ehemmiyetim, olabilirdi,
yirmili, olabileceginden, haberdardim, olanlar

27
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memleket, yerlerdeki, yollari, Hoca’nin, sehirde, oturup, tartisilacak,
10 sohretli, baslarlar, niktedanhgin, sultani, glinlerden, iletildikten, uyarak, 22
edilir, alimin, sorunuz, ayaginin, bastigi, nereden, inanmiyorsaniz, gokteki

Ogrencilerin yaptiklari okuma hatalarinin toplamina bakildiginda Tablo 17’deki gibi bir sonug
citkmaktadir.

Tablo 17.
Okuma Hatalari
Okuma Hatasi 01 02 03 04
Atlayip Gegme 44 6 74 15
Ekleme 12 5 0 0
Tekrar Etme 137 78 70 82
Yanhs S6zcik Okuma 36 70 42 31
Harf Hatasi 72 153 135 71
Heceleme 207 144 325 176
Okuma Hatalari

350

300

250

200

150

100

50 I
. | - i
Atlayip Gegme Ekleme Tekrar Etme Yanls Sozcik Harf Hatasi Heceleme
Okuma

m01 m02 m03 m04
Sekil 3. Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin Yaptigi Okuma Hatalari

Okuma glicligl ¢eken ortaokul 6grencilerinin kelime diizeyinde yaptiklari okuma hatalari
karsilastirildiginda yukaridaki Tablo 17 ve Sekil 3’'te gortlmektedir ki en fazla yapilan okuma hatasi
hecelemedir. Hecelemeyi sirasiyla harf hatasi, tekrar etme, yanls sézciik okuma, atlayip gegme ve
ekleme takip etmektedir. Okuma hatalarindan ters gevirme ise hi¢ yapilmamistir. Telaffuz hatalarinin
ise oldukca az yapildigi gbzlenmistir.

Okuma giicliigli ceken 6grencilerin metni okurken noktalama isaretlerine genelde dikkat
etmedikleri tespit edilmistir. Noktalama isaretlerinde uygun duraklamalar yapmamaktadirlar. Bu da
metnin anlamini bozmaktadir. 01 9. haftada okudugu “1 Kisi=?" isimli metindeki “...oluyordu. Bazen
de...” kismini “...oluyordu bazen de” seklinde sanki nokta yokmus gibi okumustur. Benzeri durumlar
metnin tamamina yansimaktadir. 01 7. haftada okudugu “Gaziyi G6rmeye Gelen Ana” metninde gegen
“...bu. ikisi... “kismini “...bu ikisi...” seklinde sanki nokta yokmus gibi okumustur. 02 4. hafta okudugu
“Turk Askerinin Cesareti metninde” “...getirsin! Askerler...” kismini “...getirsin askerler...” seklinde sanki
tinlem isareti yokmus gibi okumustur. 02 9. hafta okudugu “1 Kisi=?" isimli metindeki “...ben. Cok
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degerliydim...” bélimiinii ”...ben ¢ok degerliydim...” seklinde sanki nokta yokmus gibi okumustur. 03
2. hafta okudugu “Finlandiya’dan” metnindeki “..candan gullstik... Kendi kendime sordum...”
boliminli “..candan gilustlik... Kendi kendime. Sordum...” seklinde sanki nokta varmis gibi
duraklayarak okumustur. O3 3. hafta okudugu “Ak Sakalli Bilge Dede” metnindeki “...soganlar
toplatmis. Avlunun bir kosesine...” bolimind “...soganlar toplatmis avlunun bir kdsesine...” seklinde
nokta yokmus gibi okumustur. 04 3. hafta okudugu “Ak Sakalli Bilge Dede” metnindeki “...diye sormus.
Varsil komsu, kendini soyle...” bolimini “...diye sormus varsil komsu kendini...” seklinde sanki nokta
ve virgiil yokmus gibi okumustur. 04 5. hafta okudugu “Aslanla Fare” isimli metinde “...canini kurtarmis.
GUnin birinde aslan...” kismini “...canini kurtarmis gliniin birinde aslan...” seklinde sanki nokta yokmusg
gibi okumustur. Noktalama isaretlerine dikkat etmeme hatasi 6grencilerin hepsinde ve okunan
metinlerin genelinde gbézlemlenmistir. Hepsine yer vermek miimkin olmadigindan yapilan hatalar
orneklendirilmistir.
Ogrencilerin okumalarinda yaptig1 parmakla takipler Tablo 18’de gdsterilmistir.

4

Tablo 18.
Ogrencilerin Okumalarinda Yaptigi Parmakla Takipler
Hafta  Okunan Metin 01 02 03 04

1 Yastan Gileyliyim Yapti Yapti Yapti Yapti
2 Finlandiya’dan Yapti  Ara arayapti Yapti Yapmadi
3 Ak Sakalli Bilge Dede Yapti Yapmadi Yapmadi Yapti
4 Tirk Askerinin Cesareti Yapti Yapti Yapmadi Yapti
5 Aslanla Fare Yapti Yapmadi Yapti Yapti
6 Bir Diinya Birakin Yapti Yapmadi Yapmadi Yapti
7 Gazi'yi Gérmeye Gelen Ana Yapti Yapmadi Yapmadi Yapmadi
8 Ben Mustafa Kemal’im Yapti Yapmadi Yapmadi Yapti
9 1 Kisi=? Yapti Yapti Ara ara yapti Yapmadi
10 Hoca ve Ug Alim Yapti Yapti Yapti Yapti

Uciincii Arastirma Sorusuna lliskin Bulgular

“Okuma glicligl ceken 6grencilerin okumasina sinifin tepkisi nedir?” seklindeki arastirma
problemine yanit bulmak amaciyla arastirmaci tarafindan on haftalik gézlem notlarindan olusturulan
kodlar ve temalar Tablo 19'da goérilmektedir.

Tablo 19.
Ogrencilerin Okumalarina Sinifin Tepkisi
Tema Kod 01 02 03 04
Farkh seylerle mesgul olma 9 8 8 9
Sikilma Okumak icin parmak kaldirma 1 1 1 0
Metni sessizce kendi okuma 0 0 1 0
Arkadasinin okumasini istememe 2 0 1 0
Hizli olmasini isteme 9 4 0 0
Okumaya Yuksek sesle okumasini isteme 0 0 0 0
Tepki Takip etmeme 6 5 4 4
Yanlis okumalari diizeltme 9 9 6 10

Siniftaki arkadaslarinin 6grencilerin okumalarina tepkisi; sikilma ve okumaya tepki temalarinda
toplanmustir. Okuma glicligl ceken 6grencilerin okumalarina diger arkadaslari en fazla farklh seylerle
mesgul olma, takip etmeme, yanlis okumalari diizeltme davranislarini géstermislerdir. Ogrencilerin
okumalarina sinif arkadaslarinin verdigi tepkilere iliskin alan notlarindan 6rnekler Tablo 20’deki gibidir.
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Tablo 20.
Ogrencilerin Okumalarina Sinifin Tepkisine iliskin Alan Notlarindan Ornekler
O.N Alan Notlarindan Ornekler
Ogretmen okumasi igin O1’e s6z verdiginde siniftan “Offf!” sesleri yiikseliyor. 01’in
okumasini takip etmek yerine kalemlikleriyle oynayanlar var. (4.H.)
01 01’in okumasi bitmeden siniftan okumak icin parmak kaldiranlar var. 27 kisilik sinifta
sadece yedi 6grenci arkadasinin okumasini takip ediyor. (5.H.)
Arkadaslarindan “Biraz daha hizli okusana” sesleri yiikseliyor. (7.H.)
02’nin okumasi bitmeden siniftan okumak icin parmak kaldiranlar var. (5.H.)
02 Arkadaslarinin telaffuz yanlislari sonrasi sinif giiliiyorlar. (7.H.)
02’nin okumasi sirasinda sinif sik sik diizeltmeler yapiyor. (9.H)
03 metni okurken sinifta bazi arkadaslari metni sessiz okuma yéntemiyle kendi
kendine okuyor. (4.H.)
03 Ogretmen okumasi icin O3’e s6z verdiginde siniftan “Yaaa!” sesleri yiikseliyor. Sinifta
birbiriyle konusanlar var. (9.H.)
03’iin okumasini takip etmek yerine kitap, kalem, oyuncakla oynayanlar var. (10.H.)
04’iin okumasinin uzun siirmesinden sinifin rahatsiz oldugu gériiliiyor. Sinif O4’iin
okumasi sirasinda giirtiltii yapiyor. (1.H.)
04’iin okumasi sirasinda yaptidi kelime hatalari birkag arkadasi tarafindan
diizeltiliyor. (8.H.)
Sinifin bir kismi O4’iin okumasini takip ederken bir kismi takip etmeyip birbiriyle
konusuyor. (9.H.)

04

Dérdiincii Arastirma Sorusuna lliskin Bulgular

Bu c¢alismanin dordiincl arastirma sorusu “Okuma glglugl ¢eken Ogrencilerin ders
kitaplarindaki okuma etkinliklerini yapabilme durumlari nasildir?” seklinde belirlenmistir. Bu arastirma
sorusunu yanitlamak amaciyla 6grencilerin ders kitaplarindan okuma anlama etkinliklerine iliskin
gorintiler alinmis ve incelenmistir.

Fotograf 1. 01’in Ders Kitabindan Alinan Gériintii

Gorintd, calismanin yedinci haftasinda 6grencilere okutulan “Gazi'yi Gormeye Gelen Ana”
metninin etkinliklerinden alinmistir. Besinci etkinlige cevap olarak verilen “Gazi Pasa” basligl metnin
icerigini kapsayan bir bashk degildir. Altinci etkinlikte ise metnin tiirii dogru olarak yazilamamistir. 01
okuma anlama kazanimlarindan metnin icerigine gore baslik bulmayi ve okudugu metnin tirind ayirt
etmeyi gerektiren kazanimlara erisememistir.
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Fotograf 2. O1’in Ders Kitabindan Alinan Gériintii

Gorintd “Ben Mustafa Kemal’im” adh metnin etkinliklerinden alinmistir. Baglamdan
yararlanarak bilmedigi kelime ve kelime gruplarinin anlamini tahmin eder, kazanimina yonelik olan bu
etkinlikte O1 bilmedigi kelimelerin anlamini tahmin edememis ve bu kelimelerle ciimle kuramamustir.

Fotograf 3. 02’nin Ders Kitabindan Alinan Goriintii

Gorunth “1 Kisi=?” metninin ders kitabindaki etkinliklerinden alinmistir. Etkinlikler okuma
anlama kazanimlarindan “Metnin konusunu ve ana fikrini bulur.” ile “Metindeki s6z sanatlarini tespit
eder.” kazanimlarina yoneliktir. 02 etkinlikteki sorulari yanlis cevaplamistir.
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Fotograf 4. 02’nin Ders Kitabindan Alinan Goriintii

Gorintd okuma glcligl ceken ogrencilere okutulan “Ben Mustafa Kemal’im” adli metnin
etkinliklerinden alinmistir. Okuma anlama kazanimlarindan metnin baglamindan yola ¢ikarak “Sézcuk
ve sdzciik gruplarinin anlamini tahmin eder.” kazanimina yénelik bir etkinliktir. 02 anlamini bilmedigi
sekiz kelimeden cihan ve kivang kelimelerinin anlamini dogru tahmin etmistir. Diger kelimelerin
anlamini ise yanhs tahmin etmistir. 02‘nin kurdugu ciimleler de metnin baglamina uygun degildir.

Fotograf 5. 03’lin Ders Kitabindan Alinan Gériinti

Gorintld okuma glgligl ¢ceken 6grencilere okutulan “Aslanla Fare” adli metinden alinmistir.
“Deyim ve atasézlerinin metne katkisini belirler.” kazanimina yénelik bir etkinliktir. O3 bu etkinligi
dogru bir sekilde yapamamistir. Bu durum 03’iin belirtilen okuma anlama kazanimina erisemedigini
gostermektedir:
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Fotograf 6. 03’lin Ders Kitabindan Alinan Gériinti

Gorintl okuma glicligi ceken 6grencilere okutulan “Aslanla Fare” adl metnin ders kitabindaki
etkinliklerinden alinmistir. “Metnin konusunu ve ana dislncesini bulur.” kazanimina yonelik bir
etkinliktir. O3 fablin konusunu yardim etme, iyi biri olmak seklinde bulmustur. Fablin ana duygusunu
ise yardimseverlik olarak bulmustur. 03’iin verdigi cevaplar dogrudur.

Fotograf 7. 04’iin Ders Kitabindan Alinan Gériintii

Gorinti okuma giicliigl ceken 6grencilere okutulan “Finlandiya’dan” adli metinden alinmistir.
“Metnin baglamindan yola gikarak anlamini bilmedigi kelimenin anlamini tahmin eder.” kazanimina
yonelik bir etkinliktir. 04 bu etkinligi dogru bir sekilde yapamamis, ayrica kelimeleri ciimle icinde
kullanmamugtir.

Gorinti okuma giicliigl ceken 6grencilere okutulan “Finlandiya’dan” adli metinden alinmistir.
“Metnin baglamindan yola gikarak anlamini bilmedigi kelimenin anlamini tahmin eder.” kazanimina

yonelik bir etkinliktir. 04 bu etkinligi dogru bir sekilde yapamamis, ayrica kelimeleri ciimle icinde
kullanmamugtir.
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Fotograf 8. O4’lin Ders Kitabindan Alinan Gériinti

Gorintd, “Aslanla Fare” adli metinden alinmistir. Etkinlik iki bolimden olusmaktadir. Etkinligin
“a” bolimiinde 6grencinin metinden alinan kelimelerin anlamini tahmin etmesi istenmistir. 04
“pence” ve “ag” kelimelerinin anlamini dogru tahmin etmistir. Fakat “aslan yilrekli” kelime grubu ile
“bereket, islemek, ilmek, yaman” kelimelerinin anlamini dogru tahmin edememistir. Etkinligin “b”
bélimiinde ise anlami 6grenilen kelimelerle ilgili cimle kurulmasi istenmistir. 04 bu bélimde baglama
uygun climleler kuramamistir.

Besinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Besinci arastirma problemi “Okuma glicligli ¢eken ortaokul 6grencilerinin Tirkce ders
kitabindaki metinleri isleyis slirecinin dncesinde ve sonrasinda yapilan 6n test ile son test puanlari
arasindaki durum nasildir?” seklinde belirlenmistir. Okuma giicligl ¢eken 6grencilerin yaptiklar
okumalar 10 hafta boyunca on ders saati gozlemlenmistir. Ancak 6grencilerin okumalarini gelistirmek
icin mufredat dogrultusundaki ders siireci haricinde herhangi bir midahalede bulunulmamistir.
Calismanin basinda okuma glgligl ¢eken 6grencilerin okuma diizeylerini tespit etmek igin Akyol
(2010) tarafindan uyarlanan “Hata Analiz Envanteri” kullanilmistir. Ogrencilerin Hata Analiz
Envanterinden aldigi puanlar ¢alisma grubu kisminda gosterilmistir. Okuma gicligi ceken 6grencilerin
hata analiz envanterinden aldig1 puanlar 6n test olarak kabul edilmistir. On haftalik okuma siireci
sonunda 6grencilere ilk hafta okutulan metinler tekrar okutularak hata analiz envanterine gore aldiklari
puanlar hesaplanmistir. Okuma giigligli ¢eken o6grencilerin okuma dizeylerinde degisiklik olup
olmadigi ve On test son test puanlarinin anlamhlik degerleri incelenmistir.

Tablo 21’'de verilen AP kisaltmasi alinan puan anlamina gelmektedir. MP ise alinabilecek
maksimum puani gostermektedir. TP kisaltmasi ortam olgegi, seslendirme 0Olcegi ve anlama
sorularindan olusan hata analiz envanterinden alinan toplam puani ifade etmektedir.
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Tablo 21.
Okuma Giigliigii Ceken Ogrencilerin ilk Okuma ve Son Okumalarinin Karsilastiriimasi
Ortam Olgegi Seslendirme Olcegi  Anlama Sorulari Hata Analllz
Envanteri

AP/MP % AP/MP % AP/MP % TP
81 ilk okuma 50/150 33 135/145 93 5/15 33 121
Son okuma  124/245 51 248/329 75 7/15 46 171
82 ilk okuma 278/530 52 505/696 72 3/12 25 143
Son okuma 196/295 66 366/483 76 0/12 0 141
63 ilk okuma 104/245 42 195/368 53 3/15 20 114
Son okuma  272/585 46 299/709 42 2/15 13 101
84 ilk okuma 38/130 29 88/189 46 4/15 26 101
Son okuma  68/165 41 126/152 83 5/15 33 156

Son okumada hata analiz envanterinden 01 171, 02 141, 03 101, 04 156 puan almistir.
Ogrencilerin aldigl puanlarin 180’in altinda olmasi 6grencilerin okuma diizeyinin ilk okumalarinda da
son okumalarinda da endise diizeyinde oldugunu géstermektedir. O1 ve O4’{in son okuma puanlarinda
artis gorilse de okuma diizeyleri endise diizeyinde kalmistir.

Tablo 22.

Ogrencilerin ilk Okuma ve Son Okuma Puanlarina iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Dederleri
ilk Okuma-Son Okuma N Sira Ortalamasi Sira Toplami z p
Negatif Siralar 2 1,50 3,00 -0,73 0,46
Pozitif Siralar 2 3,50 7,00

Okuma giglugine yonelik mifredat stirecinde 4 6grencinin slire¢ 6ncesi ve slire¢ sonrasl
okuma diizeyleri arasinda bir fark olup olmadigini ortaya koymak igin Wilcoxon isaretli Siralar Testi
yapilmistir. Testin sonucuna gore okuma glicligl ceken 6grencilerin ilk okuma puanlariyla on hafta
boyunca devam eden Tirkce dersi islenis siireci sonrasinda yaptiklari son okumalari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlemlenmemistir (z=-0.73, p>0.05).

Bu durum Milll Egitim Bakanhginin Tiirkce dersi islenis slirecine gore yapilan okuma
etkinliklerinin okuma gli¢ligli ¢ceken 6grencilerin okuma diizeylerini ylkseltmede yeterli olmadigini
gostermektedir. Okuma glicligli ceken 6grencilerin okuma seviyelerini iyilestirmek icin ek miidahaleler
yapilmasi gerekliligini ortaya gikarmaktadir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada okuma glgligl c¢eken ortaokul 6grencilerinin yasadigi okuma gigliklerinin
derinlemesine incelenmesi amaglanmistir. Okuma glgligl ceken altinci sinif 6grencilerinin okuma
dizeyleri “endise” dlzeyindedir. Dag (2010) okuma gti¢liiklerinin giderilmesi icin 3P metodu ve bosluk
doldurma tekniginin kullanimiyla ilgili yaptigi calismasinda okuma gligligl yasayan bir 6grencinin
okuma dizeyini arastirmis ve 0Ogrencinin okuma dizeyinin endise diizeyinde oldugu sonucuna
ulasmistir. Yiksel (2010) de okuma gliclUgli yasayan bir besinci sinif 6grencisinin okuma dizeyini
belirlemek amaciyla hata analiz envanteri uygulamis ve 6grencinin okuma dizeyinin endise dizeyi
oldugunu tespit etmistir. Okur ve Oztiirk (2018) okuma yetenegini gelistirmek icin grafiksel sembollerin
kullanimiyla ilgili ilkokul diizeyinde yapmis olduklari calismalarinda okuma gticligl ¢eken bir 6grencinin
okuma dizeyinin endise diizeyinde oldugunu tespit etmislerdir. Okuma gticliigline iliskin calismalarda
calisma grubunu olusturan 06grencilerin genellikle endise dizeyinde oldugu gorilmektedir.
Calismalarin genelinde okuma glicliigt ¢ceken ilkokul 6grencileriyle ¢alisilirken bu ¢alismada ortaokulda
o6grenim gordugi halde hala okuma glicligl ceken 6grenciler hedeflenmistir.

Bu ¢alismanin birinci alt problemi okuma glicligl ¢ceken 6grencilerin okuma sirasinda yapmis
olduklari davranislarin tespit edilmesidir. Ogrencilerin okuma sirasinda sergilemis oldugu
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davranislardan okumak i¢in istekli olma, okurken kitapla mesafesini dogru ayarlama, okuyan arkadasini
takip etme, ses tonunu iyi ayarlama, okurken rahat olma kodlarina ulasilmistir. Ulasilan bu kodlar
“istendik davranislar” isimli temada degerlendirilmistir. “Okumaya karsi tutum” temasindaki 6grenci
davranislari ise okumak icin parmak kaldirmama, 6gretmenle gz gbze gelmeme, heyecanlanarak stres
yapma, okurken kaslarini gatmadir. Ogrencilerin “okurken sergilenen davranislar’ temasi altinda yer
alan davranislari zorlanma, anlamsiz ve gereksiz sesler ¢cikarma, ¢okga yutkunma, akici okuyamama,
nefes nefese kalma, okuma mesafesini dogru ayarlayamama, ses tonunu ayarlayamama, okurken
dikkatini dagitacak hareketler yapmadir. Ogrencilerin “okuma sonrasi davranislar” temasindaki
davranislari ise okuma bitince rahatlama, okuyan arkadaslarini takip etmeme, ders kitabini evde
unutmadir. Gézlemlenen davranislar icinde ise en fazla okumak icin parmak kaldirmama, zorlanma,
akici okuyamama, okuma mesafesini dogru ayarlayamama, ses tonunu ayarlayamama, okurken
dikkatini dagitacak hareketler yapma davranislari 6ne ¢ikmaktadir. Celiktlirk Sezgin ve Akyol (2015),
yapmis olduklari calismalarinda okuma glicliigli ceken 6grencilerin okuma esnasinda kafa hareketleri
yaptiklari sonucuna ulasmistir. Ogrencilerin okuma sirasinda kafalarini saga sola, 6ne arkaya hareket
ettirdiklerini ve bu durumun 6grencilerin okuduklari metne odaklanmalarini engelledigi sonucuna
ulasmislardir. Demirtas Senel ve Bastug (2020) ise okuma etkinlikleri sirasinda okuma gligligl ¢eken
ogrencilerin sikilganhk gosterdikleri ve okuma etkinliklerine katilmak istemedikleri sonucuna
ulasmiglardir. Okuma glcligl c¢eken 6grencilerin okuma esnasinda sergiledikleri davranislardan
okurken dikkatini dagitacak hareketler yapma ve okuma sirasinda sikilganlik gosterme calismalarin
benzer bulgularidir. Bu c¢alismada bahsedilen calismalardan farkh olarak okuma gigligi ceken
ogrencilerin okuma sirasinda bazi istendik davranislar da sergiledigi sonucuna ulasiimistir.

Bu calismanin ikinci alt problemi okuma giicligi ceken 6grencilerin yaptiklari okuma hatalarini
tespit etmektir. Okuma glicligi yasayan ve ortaokulda 6grenim goren 6grencilerin s6zcligi okumadan
atlayip gecme, okudugu kelimeye harf, hece ekleme ya da okudugu climleye kelime ekleme, s6zcigu
arka arkaya okuyarak tekrar etme, metindeki s6zcUgi yanlis okuma, okudugu kelimede harf hatasi
yapma, okudugu kelimeyi yanlis telaffuz etme, metni okurken heceleyerek okuma, metnin noktalama
isaretlerine dikkat etmeme, metni okurken kelimeleri parmakla takip etme gibi okuma hatalarini
yaptiklari sonucuna ulasiimistir. Ulasilan bir diger sonug ise kelime dizeyinde yapilan hatalara
bakildiginda en ¢ok yapilan okuma hatasinin heceleme oldugudur. Hecelemeyi sirasiyla harf hatasi,
tekrar etme, yanlis sdzciik okuma, atlayip gegme ve ekleme okuma hatalari takip etmektedir. Yiksel
(2010) okuma giicligli yasayan bir besinci sinif 6grencisiyle yaptigi calismada 6grencinin okumalarinda
akici okuyamama, sozclgl devaml tekrarlayarak ve heceleyerek okuma, s6zcigiu ya da ciumleyi
okumadan ge¢me, okuma sirasinda ilaveler yapma, hatali okuma, okudugu kelimeyi parmakla izleme
ve sallanarak okuma hatalarini yaptigl sonucuna ulasmistir. Kuruoglu ve Sen (2018) okumakta zorluk
ceken ortaokul 6grencilerinin yaptiklari okuma yanlislarini belirlemeye yonelik galismalarinda okuma
hatalarini diisiirme, ekleme, degistirme olmak lzere (¢ baglikta toplamistir. Kardas isler ve Sahin
(2016) bir ilkokul dordiinci sinif 6grencisinin yasadigi okuma ve anlama giigliiklerini inceledikleri
¢alismalarinda 6grencinin galisma suiresince hece ve kelimeyi okumadan gegme, kelimeyi hatali okuma,
kelimeye ses ya da hece ilave etme, satir atlama, heceleyerek okuma, s6zcliglin sonuna hayali unsurlar
ekleme, s6zcligli okuyamama ya da tersten okuma hatalarini yaptigini tespit etmislerdir. Bunlara
ilaveten 6grencinin metni noktalama isaretlerine uygun bir bicimde ve uygun ses tonuyla okumakta
zorlandigl sonucuna da varmislardir. Bu ve diger calismalarda benzer olarak okuma gigligi ceken
ogrencilerin genellikle yaptiklari okuma hatalarinin heceleme, sézcigl yanlis okuma, okunulan
sozclikte harf hatalari yapma, metni noktalama isaretlerine uygun olarak okuyamama, okuma sirasinda
parmakla izlemeler yapma, okudugu s6zcligi tekrar okuma, okuma sirasinda telaffuz hatalari yapma
oldugu gorilmektedir. Ortaokul dizeyine gelmis bir 6grencinin ilkokulda okumayi 6grenirken yaptigi
hatalari hala devam ettirmesi oldukca diisiindiirtictdir. Bu 6grencilere mutlaka miidahale calismalari
yaptimalidir.

Bu c¢alismanin {glncl alt problemi okuma gilgligl ceken 6grencilerin okumalarina sinif
arkadaslarinin tepkisinin neler oldugudur. Okuma gii¢ligii ceken 6grencilerin okumalari sirasinda sinif
arkadaslari kalem, kitap, oyuncakla oynama ya da birbirleriyle konusma gibi farkh seylerle mesgul
olmaktadirlar. Arkadaslarinin okumasi devam etmesine karsin kendileri okumak igin parmak
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kaldirmaktadirlar. Arkadaslari metni okurken kendi kendilerine metni sessizce okumaktadirlar. Siniftaki
diger 6grenciler okuma glicligl ceken arkadaslarinin okuma yapmasini istememektedirler. Okuma
glcligi ceken arkadaslarinin metni okurken hizli, yliksek sesle okumalarini istemektedirler. Okuma
glcligl ceken arkadaslarinin okumalarini takip etmemekte arkadaslarinin okumalari sirasinda
yaptiklari kelime yanlslarini diizeltmektedirler. Can ve Altunbas Yavuz (2017) calismalarinda okuma
glcligi ceken o6grencilerin okurken yaptiklari yanlislari diizeltmede arkadaslarinin onlara yardimci
oldugunu tespit etmislerdir. Demirtas Senel ve Bastug (2020) okuma glgligl yasayan ilkokul
ogrencilerini derinlemesine inceledikleri ¢calismalarinda okuma gii¢liigli ceken 6grencinin arkadaslari
tarafindan kiclimsendigi ve arkadaslarinda okuma glicliiglii ceken Ogrencilerin derslerde basarisiz
olacagina iliskin bir algi olduguna dikkat cekmislerdir. Okuma gligliigii ceken 6grencilerin okumalarina
sinif arkadaslarinin midahale etmesi bu calismalarin benzer bulgusudur. Okuma giicligl c¢eken
ogrencilerin okumasi sirasinda arkadaslarinin baska seylerle mesgul olmasi, okumasi bitmeden metni
okumak icin parmak kaldirmalari, okumalari sirasinda arkadaslarinin takip etmek yerine metni sessizce
kendilerinin okumalari bu galismanin diger calismalardan farklilk gosteren yonleridir.

Calismanin dordinci alt problemi okuma giicligl ceken 6grencilerin Tirkce ders kitabindaki
okuma etkinliklerini yapabilme durumlanidir. Ogrencilerin okuma etkinliklerinde kelime ve kelime
gruplarinin anlamlarini dogru tahmin edemedikleri, metnin tlrinlG kavrayamadiklari, etkinliklerde
sorulan sorulari dogru olarak anlayip dogru cevaplayamadiklari goriilmustir. Bu durum okuma gticligi
ceken ogrencilerin okuduklarini anlamada da glclik cektigini gostermektedir. Demirtas Senel ve
Bastug (2020) okuma giicliigti ceken 6grencilerin akademik basarilari ve okul hayatindaki durumlarini
inceledikleri calismalarinda Ogrencilerin kitap, defterlerinden goriintliler almis ve 6grencilerin
kendilerini yazili olarak ifade etmede zorlandiklari, etkinlikte karsilastiklari sorulari dogru anlama
oranlarinin diisik oldugu sonuglarina ulasmislardir. Okuma gli¢ligl ¢eken 6grencilerin ders kitabindaki
etkinlikleri dogru anlayarak dogru cevaplandirmada zorlanmalari bu ¢alismalarin benzer bulgulandir.
Okuma glcliigi yasayan 6grencilerin ders kitabindaki okuma anlama etkinliklerine verdikleri cevaplar,
ogrencilerin yasadigl okuma gicliiklerinin onlarin okuduklarini anlama becerilerini olumsuz yonde
etkiledigini gostermektedir. Okudugunu anlayamayan bir bireyin sadece Turkce dersinde degil diger
derslerde de basari géstermesi oldukga zor bir durumdur.

Bu galismanin besinci alt problemi ise okuma glcligl ¢eken 6grencilerin okuma becerisinin
gelistiriimesinde Tiirkgce dersi metin isleyis sirecinin etkili olup olmadiginin tespit edilmesidir.
Ortaokullarda Tirkge dersi metin isleyis slrecinde yer alan her hafta yapilan metin okumalarinin,
okuma etkinliklerinin okuma gu¢liglu yasayan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmede yetersiz
oldugu sonucuna ulasiimistir. Kodan (2020) okuma giglikleriyle ilgili 6gretmenlerin gorislerini aldig
¢alismasinda okuma glicligi yasayan 6grencilere sinif 6gretmenlerinin etkin uygulamalar yapabilmesi
icin 6gretmen vyetistiren lisans programlarinda ve hizmet ici egitimlerde konuyla alakali egitim
programlarinin diizenlenmesi gerektigi sonucuna ulagsmislardir. Okuma gugliklerinin giderilmesi icin
farkl yontemler deneyen ¢alismalar da mevcuttur: akran 6gretimi, 3P metodu, bosluk tamamlama
teknigi, paragrafin 6nceden dinlenilmesi teknigi, kelime kutusu stratejisi, Fernald teknigi, esli okuma
yontemi, tekrarli okuma, model okuma, yankili ve koro okuma, yardimli okuma yontemleri
bunlardandir (Tirkmenoglu ve Bastug, 2017; Dag, 2010; Yiksel, 2010; Yangin ve Sidekli, 2006; Yilmaz
ve Kadan, 2019; Kanik Uysal ve Akyol, 2019). Bu calismalarin benzer bulgusu okuma glicligi ceken
ogrencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesi icin Tiirkce dersi metin isleyis slrecinde kullanilan
okuma etkinliklerine ek uygulamalar yapilmasi gerektigidir. Bu ¢alismada okuma glicliglii ¢eken
ogrencilere Tirkce ders siirecinin dogal akisi icinde her hafta metin okutuldugu, etkinlikleri yapmalari
istendigi halde 10 hafta gibi bir siirecte bile fark yaratacak bir gelisme ortaya ¢cikmamistir. Bu durum
okuma glicliigl ceken 6grencilere mutlaka farkli yontemlerle veya birebir uygulamalar yaptirilarak ek
mudahalelerde bulunulmasi gerektigini ortaya ¢ikarmaktadir. Okuma glicligi ceken 6grencinin okuma
glcligi ¢ozilmeden bir sonraki sinifa gegcmesi engellenmelidir. Okudugunu anlayamayan c¢ocugun
akademik basarisi her gecen sinifta dismektedir. Ortaokulda 6grenim goren bir bireyin ilkokul birinci
sinifta okumay1 6grenirken yapilan hatalari yillardir yapiyor olmasi bu ¢ocuklara bire bir ya da kii¢lik
gruplar halinde miidahale edilmesi gerektiginin aci bir gostergesidir.

¢ Okuma guicliklerinin kaynaklari arastiriimali ve sorunun ya da sorunlarin kokenine inilmelidir.
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e Ogrencilerin yasadigi okuma giigliiklerinin sinif arkadaslarinin davranislarina etkisini arastiran
arastirmalarin sayisi artiriimahidir.

e Ortaokul 6grencilerinin yasadigi okuma gugcliklerinin ¢6zimine dair kullanilabilecek
stratejiler gelistirilerek sayilari artiriimalidir.

e Okuma gliclUgl yasayan ortaokul 6grencilerinin okuma problemlerinin bu 6grencilerin okul
hayatlarina ve glnliik hayatlarina etkisi arastirilmalidir.

e Bire bir ya da kiguk gruplar halinde miidahale ¢alismalari yapiimalidir.

Aragtirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

This study aimed to examine the reading difficulties experienced by lower secondary school
students in depth. In this regard, answers were sought to the following questions:

1. What are the behaviors of lower secondary school students with reading difficulties during
reading activities?

2. What are the reading errors made by lower secondary school students with reading
difficulties?

3. How do classmates react to the reading of lower secondary school students with reading
difficulties?

4. How are students with reading difficulties able to perform the reading activities in Turkish
language textbooks?

5. What is the difference between the pre-test and post-test scores of lower secondary school
students with reading difficulties before and after processing the texts in the Turkish language
textbook?

Method

The case study, a qualitative research type, was the research design chosen. In the research,
only one qualitative research type, an instrumental case study, was used by selecting a limited study
group and situation to exemplify the issue of reading difficulties.

The study group was composed of sixth grade students because they had relatively adapted to
lower secondary school. When selecting students with reading difficulties, care was taken to ensure
that the students did not have any physical or mental problems and that their reading level was lower
than that of their peers. Four sixth grade students whose reading levels were at the anxiety level
according to the error analysis inventory were studied.

In order to obtain the data of the research, ten texts with different genre characteristics, semi-
structured observation forms, error analysis inventory, and students' books and notebooks were used.

Field notes were kept regarding the reading of students with reading difficulties, and their
reading was recorded with a voice recorder. Students who were identified as having reading difficulties
in the first week of the study were observed for 10 weeks. In the last week, the students' reading levels
were assessed again and the situation regarding their reading levels after the observation was
determined. In addition, students' answers to reading comprehension activities related to reading
texts in the textbooks were examined.
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At the end of 10 weeks, the data obtained from the field notes were divided into categories
and themes were determined from the categories. After the observation period was completed, the
same texts were re-read by the students as a post-test. In the post-tests, the reading levels of students
with reading difficulties were evaluated according to the error analysis inventory. Whether the scores
received by the students from the error analysis inventory before and after the observation period
indicated a significant difference was examined through analysis using SPSS 22. Thus, it was aimed to
understand whether the reading strategies used in the textbooks during the Turkish language teaching
had an effect on the reading of students with reading difficulties.

Result and Discussion

In the first sub-problem of this study, the codes of being willing to read, adjusting the correct
distance from the book while reading, tracking the lines of a friend while reading, adjusting the tone
of voice well, and being comfortable while reading were determined among the behaviors exhibited
by the students while reading. These codes were evaluated under the theme called "Desired
Behaviors". Student behaviors in the theme of "Attitude towards Reading" included the acts of not
raising their hand to read, not making eye contact with the teacher, getting excited and stressed, and
frowning while reading. Students' behaviors under the theme of "Behaviors While Reading" included
the acts of straining, making meaningless and unnecessary sounds, swallowing a lot, not being able to
read fluently, being out of breath, not being able to adjust the reading distance correctly, not being
able to adjust the tone of voice, and making movements that would distract their attention while
reading. Students' behaviors in the theme of "Post-Reading Behaviors" included the acts of relaxing
after reading, not tracking the lines of their friends who are reading, and forgetting to bring the
textbook. Among the observed behaviors, the most prominent behaviors were the acts of not raising
their finger to read, having difficulty, not being able to read fluently, not being able to adjust the
reading distance correctly, not being able to adjust the tone of voice, and making movements that
would distract their attention while reading.

In the second sub-problem of this study, the students who had reading difficulties and were
studying in lower secondary school skipped the word without reading, added letters or syllables to the
word they were reading or added words to the sentence they were reading, repeated the word by
reading it consecutively, misread the word in the text, and made letter errors in the word they were
reading. It was concluded that they made reading mistakes such as mispronouncing the word, spelling
out the text while reading, not paying attention to the punctuation marks of the text, and tracking the
words with their fingers while reading the text. Another result was that when we looked at the errors
made at the word level, the most common reading error was spelling. Spelling was followed by letter
errors, repetition, wrong word reading, and omission and addition reading errors.

In the third sub-problem of this study, the reactions of classmates to the readings of students
with reading difficulties were determined. While students with reading difficulties were reading, their
classmates were busy with different things such as playing with pencils, books, or toys or talking to
each other. Even though their friends continued to read, they raised their hands to read themselves.
While their friends read the text, they read the text silently to themselves. Other students in the class
did not want their friends with reading difficulties to read. They wanted their friends with reading
difficulties to read the text quickly and out loud. They did not track the reading of their friends with
reading difficulties, but corrected the word errors their friends made while reading.

The fourth sub-problem of the study was the ability of students with reading difficulties to do
the reading activities in the Turkish language textbook. It was observed that students could not
correctly guess the meanings of words and word groups in reading activities, could not understand the
type of text, and could not correctly understand and answer the questions asked in the activities. This
indicated that students with reading difficulties also had difficulty in understanding what they read.

In the fifth sub-problem of this study, it was concluded that the text reading and reading
activities carried out every week in the text processing part of Turkish language lessons in lower
secondary schools were insufficient to improve the reading skills of students with reading difficulties.
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Tekrarli Okumanin ilkokul ikinci Sinif Ogrencilerinin Akici Okuma Becerilerine Etkisi

ilhan POLAT"

Oz

Bu ¢alismanin amaci, tekrarli okuma stratejisinde siir okumanin ilkokul 6grencilerinin akici okuma
becerilerine etkisini arastirmaktir. Calisma yari deneysel desenlerden tek gruplu 6n test/son test
deneme modeli olarak tasarlanmistir. Calisma grubu, bir devlet okulunda 2. sinifa devam etmekte
olan 26 ilkokul 6grencisinden olusmaktadir. Veri toplama araci olarak “Yanlis Analizi Envanteri” ve
“Prozodik Okuma Olcegi”” kullaniimistir. Dogru okuma, okuma hizi ve prozodik okuma becerileri
icin On test verileri toplanmis, ardindan 37 siir Gizerinden 8 haftalik tekrarli siir okuma uygulamasi
yapilmis, en sonda ise son test verisi toplanmistir. Verilerin analizinde Wilcoxon isaretli Siralar
testi kullanilmigtir. Calismanin sonucunda tekrarh siir okuma ile ilkokul &grencilerinin dogru
okuma yilzdeleri, okuma hizlari ve prozodik okuma becerileri artig gostermistir. Buradan
hareketle ilkokul 6grencilerinin akici okuma becerilerini gelistirmek icin tekrarl siir okuma
calismalarinin faydal olacagi onerisi getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Akici okuma, tekrarli siir okuma, ilkokul 6grencileri

The Effect of Repeated Reading on Reading Fluency Skills of Second-Grade Primary
School Students

Abstract
This study aimed to explore the effect of poetry reading in the repeated reading strategy on
reading fluency skills of primary school students. The study employed one-group pretest/posttest
quasi-experimental design. The sample consisted of 26 second-grade primary school students
attending a public school in Tirkiye. “Error Analysis Inventory” and “Prosodic Reading Scale”
were used as data collection tools. Pre-test data were collected for accurate reading, reading
speed and prosodic reading skills, followed by an implementation of an 8-week repeated poetry
reading practice on 37 poems, and finally collection of post-test data. In the analysis of the
collected data, Wilcoxon Signed Ranks test was used to analyze the data. As a result of the study,
the percentage of accurate reading, reading speed, and prosodic reading skills of primary school
students significantly increased with the repeated poetry reading intervention. Based on this
finding, it was suggested that repeated poetry reading exercises would be useful to improve the
reading fluency skills of primary school students.
Keywords: Reading fluency, repeated reading poetry, primary school students

Giris

Basarili bir okuma igin gerekli olan temel becerilerin basinda akici okuma gelmektedir (NRP,
2000). Alanyazinda akici okuma icin cesitli tanimlar yapilmakla birlikte genel anlamda metni dogru,
uygun hizda, prozodik ve anlayarak okumak seklinde ifade edilebilir (NRP, 2000; Pikulski ve Chard,
2005; Rasinski, Padak ve Fawcett, 2010). Buna gore akici okuma, “dogru, hizli ve prozodik okuma”
becerilerini kapsamaktadir. ifadeyi biraz daha acmak gerekirse akici okuma icin okurun metni
okurken metinde geri donisler ve gereksiz duruslar yapmamasi, hecelemeden, noktalama, tonlama
ve vurgulara dikkat ederek, tim kelimeleri dogru ve anlami kagirmayacak bir hizda okumasi beklenir
(Akyol, 2018; Zutell ve Rasinski, 1991). Akici okumada temel anlayis uygun hizda metnin dogru ve
prozodik okunmasiyla metinden anlam cikarabilmektir (Keskin ve Akyol, 2014). Ogrencilerde akici
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okuma becerisinin gelistirilmesi icin, ozellikle ilk okuma yazma 0Ogretiminden sonra 6grencilerin
okuma hatalarindan arinmasi, uygun okuma hizina ulasmasi ve prozodik okumasina yonelik
calismalar yapilmasi gerekir. Ancak her ne kadar 6grencilerin ilkokul caginda akici okuma becerilerinin
gelismesinin 6nemi bilinse de bu donemde akici okuma konusunda cesitli sorunlar yasandigi pek ¢ok
calismada dile getirilen bir durumdur (Avsar Tuncay, 2021; Smart, Prior, Sanson ve Oberklaid, 2001).
Bununla birlikte akici okuma c¢alismalarinin akici okuma becerisini gelistirdigini gosteren ¢ok sayida
¢alisma bulunmaktadir (Akyol ve Yildiz, 2010; Cayir ve Ulusoy, 2014; Stahl ve Heubach, 2005). Bu
nedenle, okuma becerisinin en temel becerilerinden biri olan akici okuma konusunu 6zellikle ilkokul
doéneminde akici okumayi gelistirici stratejilerin sinandigi calismalarla ortaya koymak dnemlidir.

Akici okuma icin ¢ temel bilesenden bahsedilmektedir: dogruluk, hiz ve prozodi (Asikcan ve
Saban 2021; Hudson, Lane ve Pullen, 2005; Schrauben, 2010). Dogru okuma, bir metindeki her bir
sozcligun fonolojik olarak dogru bir bicimde seslendirilmesidir (Asikcan ve Saban 2021; Kocaarslan,
2019). Alanyazina bakildiginda 6grencilerin yaygin olarak kelime, hece ve satir atlama, kelimeleri
tersine cevirme, kelimeye ekleme veya kelimeden harf cikarma, kelimenin yerine baska kelime
okuma, kelimeyi tekrarlama, sesleri karistirma, gereginden fazla yavas okuma gibi hatalar yaptiklari
gorilmektedir (Akyol, 2018; Avsar Tuncay, 2021; Smart ve digerleri, 2001). Dogru okuma; ayni
zamanda uygun okuma hizi, okudugunu anlama ve prozodik okumanin 6n kosulu olarak kazanilmasi
gereken bir beceridir (Bastug ve Akyol, 2012). Clnki dogru okumayan bireylerin akici okuma ve
okudugunu anlama becerileri zayiftir (Hudson ve digerleri, 2005). Bu nedenle akici okuma
becerilerinin gelisiminde dogru okuma 6nemli bir bilesendir. Okuma hizi metnin uygun bir hizda
okunmasini ifade etmektedir. Okuma hizi kelime tanima ve otomatiklesmeyle ilgili bir durumdur
(Hudson ve digerleri, 2005). Okuma hizinin ¢ok yavas olmasi veya ¢ok hizli olmasi anlamayi olumsuz
etkilemektedir (Akyol, 2016). Bu nedenle okuma hizi; dogru okumayi, prozodik okumayi ve metnin
anlasilmasini engellemeyecek hizda olmalidir. Zira okuma hizina fazla odaklanmak ve diger becerileri
ihmal etmek hizli ama okudugunu anlamayan okuyucularin yetismesine neden olacaktir (Rasinski ve
Young, 2014). Akici okuma igin kelimelerin dogru ve uygun bir hizda okunmasiyla birlikte prozodik
olarak da okunmasi gerekir. Prozodik okuma, metnin kelime ve kelime 6bekleriyle anlam butinligu
saglanarak dogru ve uygun bir hizda, pirizsiz okunmasi (Deeney, 2010), metnin ahenkli ve
konusuyormus gibi okunmasi seklinde ifade edilebilir. Prozodik okuma metnin anlasiimasi igin dnemli
olmakla birlikte (Whalley ve Hansen, 2006) akici okuma igin 6nemli bir beceridir (Allington, 2006).
Clnkd alanyazindaki galismalara bakildiginda prozodik okumanin okudugunu anlama becerisi
Uzerinde etkili oldugu calismalar mevcuttur (Basaran, 2013; Schwanenflugel ve digerleri, 2004).
Okuma prozodisinin, anlama Uzerindeki etkisine karsin Keskin, Bastug ve Akyol (2013), yaptiklar
¢alismada o6grencilerin %52’sinin sesli okuma prozodilerinin, disik dizeyde oldugu sonucuna
ulagsmislardir.

Akict okuma, iyi bir okumanin temel becerilerinden biridir. Bireyin okurken anlama agirhk
verebilmesi icin okuma isine harcadigi enerjiyi dogru kullanmasi gerekir. Clinki akici bir okuma
yapilmadiginda birey enerjisinin cogunu metni okumaya, kelimeleri ¢c6zmeye, kelimeler ve kelime
Obekleri arasinda iliski kurmaya harcayacaktir. Bu da anlamayi zorlastiracaktir. Bu nedenle bireyin
kelime ve kelime gruplarini otomatik olarak tanima becerisine sahip olmasi gerekir.
Otomatiklesmekten kasit da bireyin zahmetsiz ve hizli bir sekilde metinde bulunan kelimeleri tanima
veya ¢O0zme becerisi olarak ifade edilmektedir (Ates ve Yildiz, 2011; Rasinski, 2014). Cunki akici
okuma becerisi edinmemis bireyler, metinleri yavas okur, metni okumak ve anlamak icin daha fazla
caba harcar, okumakta ve metni anlamakta daha basarisiz olurlar (Hudson ve digerleri, 2005; Stahl ve
Kuhn, 2004; Yamashita ve Ichikawa, 2010). Bu nedenle okuma becerisinin gelisiminde 6zellikle ilk
okuma yazma 6gretiminden hemen sonra ve okuma becerisinin temellerinin atildig: ilkokulda akici
okuma calismalarinin yapilmasi olduk¢a 6nemlidir. Bu baglamda sinif icinde yapilacak akici okuma
¢alismalarinda 6gretmen model olmali, 6grencilere yardimci olarak onlari yonlendirmeli, 6grencilere
okuma yapma imkani saglamali ve kelime ¢alismalari yapilmalidir (Rasinski, 2003).

Akici okuma becerisi, c¢esitli akici okuma stratejileriyle gelistirilebilen bir beceridir.
Alanyazinda, o6grencilerin akici okuma becerilerini gelistirmek amaciyla kullanilan stratejilerden
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yaygin kullanilanlari; tekrarlh okuma, esli okuma, yankilayici okuma, okuma tiyatrosu, koro okuma,
ilgiye dayall okuma, anlam dUniteleri olusturma ve metni siirsellestirme olarak ifade edilmektedir
(Akyol ve digerleri, 2014; Asikcan ve Saban, 2021). Bu baglamda mevcut ¢alismada, 6grencilerin akici
okuma becerileri tekrarli okuma ile gézlemlenmesi tercih edilmistir.

Tekrarlh okuma stratejisi, 6grencilerin metni akici bir sekilde okuyana kadar tekrar tekrar
okumasina dayali bir program olup (Samuels, 1979) grupca ya da bireysel olarak uygulanabilmektedir
(Asikcan ve Saban, 2021). Burada o6grencinin metni tekrar tekrar okumasindaki temel amag,
o0grencinin metindeki kelime ve kelime gruplarina asina olmasini saglayarak metni okumada
otomatiklesmesidir. Nitekim pek cok calismada tekrarli okuma stratejisinin, akici okuma becerisini
gelistirmede ¢ok etkili oldugu belirtilmektedir (Begeny, Krouse, Ross ve Mitchell, 2009; Bulut, 2016;
Diindar ve Akyol, 2014; Hudson ve digerleri, 2005; Kaman ve Sahin 2013; Kuruoglu ve Sen, 2019;
Ruskey, 2011; Therrien ve Hughes, 2008). Ciinki tekrarh okuma calismalari okuma hatalarinda
azalma saglamakta (Huang, Nelson ve Nelson, 2008; Roundy ve Roundy, 2009), 6grencilerin okuma
hizini arttirmakta (Keskin ve Akyol, 2014) ve bireyin okuma esnasinda dikkatini metin (zerinde
yogunlastirmasina yardimci olmaktadir (Walczyk ve Griffith-Ross, 2007). Bununla birlikte 6zellikle
okuma glcligl yasayan oOgrenciler icin okumak, daha zor bir eylem oldugundan bu 6grenciler
motivasyon ve 0zgliven kaybi yasayabilmektedir. Tekrarli okuma, zayif okuyucular icin akici okuma
diizeyini gelistirmekle birlikte 6zgliven ve motivasyonu da arttirmaktadir (Samuels, 1979). Bu nedenle
tekrarli okuma stratejisi akici okuma calismalarinda siklikla tercih edilmektedir.

Alanyazindaki calismalara bakildiginda tekrarli okuma stratejisinin akici okuma becerisi
Gzerinde etkili oldugu yurticinde ve yurt disinda yapilan cok sayida deneysel calismayla ortaya
konmustur. Alanyazinda sinirli da olsa tekrarli okumada siirlerin kullanildigi calismalar da mevcuttur
(Bailey, 2009; Ege, 2019; Melissa, 2007; Newsome, 2008; Sanchez, 2015; Uzunkol, 2013; Wilfong,
2006; Zavala ve Cuevas, 2019). Bu calisma temelde tekrarli akici okuma calismasinin etkililigini ortaya
koymaktan ote akict okuma calismalarinda metin tirine odaklanmaktadir. Akici okuma
calismalarinin, akici okuma sorunu yasayan bireylere yonelik oldugu dusindldigiinde mevcut
durumda akici okumayan bir 6grencinin okumaktan kaginma, ¢abuk sikilma ve okuma motivasyonunu
kaybetme gibi sorunlar yasamasi olasidir. Bu durumda bir metni defalarca 6grenciye okutmak 6grenci
icin bir eziyete donisebilir. Bu baglamda Moyer, tekrarli okumalarin okuyucular igin ceza veya sikici
bir duruma donusebilecegini, Ozellikle kiglk ¢ocuklarin genellikle uzun metinleri okumaya
tahammili olmadigini ifade etmektedir (1982’den aktaran Razgatlioglu, 2020). Bu nedenle tekrarli
okuma galismalari igin kisa, akici, ilging ve siirsel yapida metinlerin tercih edilmesi 6nerilmektedir
(Faver, 2008; Rasinski ve Padak, 2008; Siemens, 1996). Clnk{ ¢ocuklar siirsel metinlerle daha erken
yasta tanistigindan, siirlerin tasidigi ses benzerlikleri ve ritmik soyleyisler bakimindan ¢ocugun ruhuna
daha yakin oldugundan g¢ocuklar siir tiirtine ilgili olurlar (Kiymaz, 2017). Bu nedenle siirsel metinler
ogrencilerin okuma calismalarinda daha motive olmasini saglamaktadir (Siemens, 1996; Young ve
Rasinski, 2009). Siir tirtiinde metinlerin bu 6zelliginden dolayi siirlerin tekrarli okuma galismalarinda
kullanilmasinin akici okuma becerilerinin gelisiminde etkili oldugu ifade edilmektedir (Faver, 2008;
Kaya, 2013; Sekeres ve Gregg, 2007). Bu noktada Rasinski ve digerleri, okullarda siir calismalari igin
bir program 6nermektedir (2012’den aktaran Nichols, Rasinski, Rupley, Kellogg ve Paige, 2018).
Programin uygulanma sekli Sekil 1'de gorsellestirmektedir.
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Sekil 1. Tekrarh Siir Okuma Calismasi

Alanyazinda tekrarli okuma stratejisi ve siirlerin kullanildigi calismalar mevcuttur. Bu
cahismalari tekrarli okumalarin yapildigi (Bulut, 2016; Dindar ve Akyol, 2014; Kaman ve Sahin, 2013;
Kuruoglu ve Sen, 2019; Ruskey, 2011), tekrarli okuma stratejileriyle birlikte baska stratejilerin de
kullanildig1 (Akyol ve Kodan, 2016; Kinikli, 2019), tekrarli okuma dahil gesitli stratejilerle siir tiriinde
metinlerin kullanildigi (Uzunkol, 2013), tekrarli okuma dahil gesitli stratejilerle sadece siir kullanildigi
(Bailey, 2009; Ege, 2019; Wilfong, 2006) ve sadece tekrarli siir okuma ¢alismalar (Melissa, 2007;
Newsome, 2008; Sanchez, 2015; Zavala ve Cuevas, 2019) seklinde gruplamak mimkiindlr. Bu
calismalarda tekrarli okuma stratejisinin tek basina kullaniimasi, baska stratejilerle birlikte
kullanilmasi, siir dahil diger metin tirlerinin kullanilmasi ve sadece siir kullanilmasi sonucu
Ogrencilerin akict okuma becerilerinin gelistigi ifade edilmektedir. Siirler metin tlrinin
ozelliklerinden kaynakh olarak okuma galismalarinda 6nerilmektedir. Clinki sirin ritim, uyum, kafiye
Ozellikleri ve kolay ezberlenir yapisi 6grencilerin dil gelisimine desteklemekte, okumaya ilgisini canli
tutmakta, kelime tanima ve okuma hizini gelistirmekte ve buna bagl olarak prozodik okuma
becerisinin gelismesine yardimci olmaktadir (Asikcan, 2019; Demirel ve Deniz, 2021; Stange ve
Wyant, 2008). Bu durum cocuklarin okuma sevgisini gelistirmektedir (Hacking, 2023; Kaya, 2013). Bu
nedenle okuma calismalarinda siirlerin kullanilmasi Onerilmektedir (Asikcan, 2019; Kaya, 2013;
Rasinski, 2000). Akici okuma becerisinin gelismesinde siirin dGnemine dikkat cekilmekle birlikte akiciligi
artirmak icin siir, sarki, retorik ve diger ritmik metinlerin yararlari tizerine az ¢alisma olmasinin (Akkus,
2022; Rasinski, Reutzel, Chard ve Linan-Thompson, 2011) yani sira Tirkcede tekrarli okuma
stratejisinde siir kullanilan ¢alismalar da sinirhdir. Bu nedenle bu c¢alisma, tekrarli okuma
calismalarinda siirin kullanilmasina ve Tirkge tekrarli siir okumanin akici okuma becerisine etkisine
odaklanmaktadir. Boylece sadece tekrarli okuma stratejisi ve siirin birlikte kullanildigi akici okuma
¢alismasinin etkisinin gorilmesi amaglanmistir. Bu baglamda bu calismanin temel amaci tekrarh
okuma stratejisinde siir okumanin ilkokul 6grencilerinin akici okuma becerilerine etkisini
arastirmaktir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorularin cevabi aranmistir:
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1. Tekrarh siir okumanin, ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin dogru okuma becerisi Gzerindeki etkisi
nedir?

2. Tekrarh siir okumanin, ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin okuma hizi izerindeki etkisi nedir?

3. Tekrarh siir okumanin, ilkokul ikinci sinif 6grencilerinin prozodik okuma becerisi tzerindeki
etkisi nedir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada yari deneysel desenlerden tek gruplu on test-son test deneme modeli
kullanilmistir. Gergek deneysel desenlerin gerektirdigi kontrollerin saglanamadigi ya da bu
kontrollerin yeterli olmadigi bircok durumda yari deneysel desenlerden yararlanilmaktadir (Karasar,
2015). Modelde, arastirmada yer alan tek bir gruba ilk olarak 6n test uygulandiktan sonra uygulama
gerceklestirilir ve uygulama sonunda gruba son test uygulanarak 6lgme islemi yapilmaktadir. Tek grup
On test son test modelinde amag bagimsiz degiskenin etkisini ortaya ¢ikarmak olup (Gay, Mills ve
Airasion, 2011) on test ile son test sonugclari arasindaki farkin anlamhhg test edilmektedir
(Bayukozturk, Cakmak, Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2016; Karasar, 2015). Bu baglamda bu
calismanin bagimsiz degiskeni, tekrarli siir okuma olup bu dogrultuda tek grup tzerinden bir siniftaki
26 6grencinin akici okuma becerilerine etkisi incelenmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu, Tirkiye’de bir devlet okulunda 2. sinifa devam eden 26
ogrenci olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde uygun érnekleme yéntemi kullanilmistir.
Bu agidan uygulama yapilan sinifta calismanin yapilmasinda sinif 6gretmeninin calismaya olan ilgisi,
ogrencilerin katiliminin saglanmasi ve gonilli olmasi, sinifta akici okuma sorunlarinin olmasi, cinsiyet
dagihminin dengeli olmasi etkili olmustur. Calisma gurubundaki katilimci sayisi G-Power analizi ile
hesaplanmistir. Hesaplamada, giliven araligl %80 ve evreni temsil glici %80 alinarak 6rneklem 19 kisi
olarak belirlenmistir (a=0,05). Bu calismanin oOrneklemi 26 06grenciden olusmaktadir. Calisma
gurubundaki 6grencilerin 14’4 kiz 12’si erkektir. Ogrenciler ilk okuma yazmayi 2020-2021 6gretim
yilindaki pandemi kosullarinda okullarin siklikla kapali oldugu ve uzaktan egitim yapildigi donemde
dgrenmistir. Ogrencilerin yaslari birbirine ¢ok yakin olup sosyoekonomik olarak orta diizey olarak
ifade edilebilir. Ogrencilerin 6grenme giigligii, kaynastirma, 6zel egitim vb. herhangi bir tanisi
bulunmamaktadir.

Veri toplama araglari

Veri toplama araci olarak “Yanls Analizi Envanteri” ve “Prozodik Okuma Olcegi””
kullanilmistir. Yanhs Analizi Envanteri (Harris ve Sipay (1990), Ekwall ve Shanker (1988) ve May
(1986)'dan yararlanarak Akyol (2019) tarafindan uyarlanan, 6grencilerin yaptiklari sesli okuma
hatalarinin tespit edilmesinde ve ayrica okudugunu anlama diizeyinin belirlenmesi bakimindan bilgi
verici bir envanterdir. Prozodik Okuma Olgegi ise Keskin ve digerleri (2013) tarafindan gelistirilmis
olup 15 maddeden olusmaktadir. Olgegin puanlari, 0,1,2,3,4 seklindedir. Olcekten alinabilecek en
yiksek puan 60’tir. Toplam puanin %50 ve (zerini alan 0Ogrenciler prozodik olarak vyeterli
gorilmektedir.

Verilerin toplanmasi

Arastirmada okuma hizi, dogru okuma ve prozodik okuma ile ilgili verilerin toplanmasi igin
Ogrencilerin 6nce o6n test verileri toplanmis, ardindan 8 haftalik tekrarli siir okuma uygulamasi
yapilmis, en sonda ise son test verisi toplanmistir. On test ve son test metni olarak Milli Egitim
Bakanligi Talim Terbiye Kurulu tarafindan onayli 2. sinif hayat bilgisi ders kitabindan “Yakan Top”
metni segilmistir. Metin, 6grencilerin kullandig1 kitaptan farkli bir yayinevine ait olup 6grencilerin
uygulama disinda metni géorme imkani bulunmamaktadir. Metnin okunabilirlik diizeyi, Atesman
(1997)'1n kelime ve climle uzunluguna dayal okunabilirlik formiliine gére hesaplanmistir. Metnin
baslik hari¢ kelime sayisi 125, ortalama kelime uzunlugu 2.44, ortalama cliimle uzunlugu 8,3 ve
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metnin okunabilirlik indeksi 79,1 olarak bulunmustur. Atesman formdiline goére metin kolay
diizeydedir. Ogrencilerin ikinci sinif diizeyinde olmalari, birinci sinifta cogunlukla uzaktan egitimle
devam etmeleri ve 06grencilerin akici okuma becerileri géz 6niinde bulundurularak bu metin
secilmistir. Akyol (2019) bu noktada okuma becerilerinin tespiti i¢in sinif seviyesinin altinda bir metin
kullanmanin faydali olacagini ifade etmektedir. Bu nedenle ¢alisma icin ayni sinif seviyesinde ama
kolay okunabilir bir metin secilmistir. Ogrencilere calisma icin ses kaydinin alinacagi séylenmis ve bu
calismanin amaci hakkinda bilgilendirme yapilmistir. On test icin &grencilerin kendini rahat
hissedebilecegi bir ortamda “Yakan Top” metni okutulmus ve bu sirada ses kaydi alinmistir. Ses
kayitlarinin alinmasindan sonraki gin uygulamaya gegilmistir. Uygulama asamasinda Ogrencilere
toplamda 37 siir okutulmustur. Bu calismada kontrol grubu olmadigindan zamana bagh
olgunlagsmanin 6nine geg¢mek adina siirler glnulbirlik verilmistir. Uygulama asamasinda her
o0grencinin bir siir dosyasi tutmasi saglanmistir. Dizenli olarak verilen siirler okunduktan sonra
calisma sonuna kadar bu dosyada tutulmustur. Ogrencilere siirlerin yazili oldugu kagitlar verilmistir.
Siirlerin okunmasi i¢in 1 giin siire verilmistir. Therrien’e gére (2004) tekrarl okuma 6grencilerin belirli
bir parcayl okuma ve anlama becerilerini gelistirmeyi amacliyorsa, 6grencilere hiz ve anlamaya
odaklanmalari icin ipucu verilmeli ve parca ¢ ila dort kez yiiksek sesle okunmalidir. Ogrencilerin
genel okuma akiciligini ve anlamasini gelistirmeye yonelik bir miidahale olarak distintliyorsa belirli
bir performans o6lgltline ulasilana kadar okumayi 6nermektedir. Bu ¢alismada genel okuma akiciligina
odaklanildigindan ve siirler kolay metinlerden secildiginden model okuma yapilmamustir. Tekrar sayisi
olarak bir sinirlama getirilmemis, 6grencilere 10 kere siiri okumalari dnerilmistir. Ancak bunun bir
sinir olmadigl daha az veya daha fazla okunabilecegi, ol¢lt olarak soyle bir climle kurmalari
istenmistir: “Bence giizel okuyorum.” Ogrenciler tekrarli okumalarini yaptiktan ve giizel okuduklarina
karar verdikten sonra “en glizel okumalarinin” bir videosunu ¢ekmis ve arastirmaciya gondermistir.
Therrien’in (2004) vurguladigi geribildirim verme durumu direkt uygulayici tarafindan verilmemis
olmakla birlikte videolar 6grencilere ayni zamanda bir geribildirim olmustur. Velilerden ve
ogrencilerden gelen donitlerde 6grencilerin video ¢ektikten sonra kendi okumalarini izledikleri ve
begenmediklerinde tekrar tekrar okuyup ¢ekim yaptiklari ifade edilmistir. Bu durum 6grencinin kendi
okumasini daha iyi takip etmesine yol agmistir. Ardindan her Ogrenci siiri bir kez de sinifta
arkadaglarina okumustur. Arastirmaci tarafindan herhangi bir yonlendirme olmadigi halde baz
Ogrenciler bazi siirleri ezberlemistir. Son siirin okunmasindan iki giin sonra tekrar ayni metin
Uzerinden son test verisi toplanmistir.

Uygulamada kullanilan siirlerin seciminde MEB uygun goérdigu kitaplardan ve 6gretmenlerin
sikhkla ziyaret ettigi web sitelerinden 6grencilerin ilgisini ¢ekebilecek ulusal giin ve bayramlar,
hayvanlar, arkadaslik, doga, mevsimler, beslenme, saglik, aile, arkadaslik vb. temalarda yazilmis ¢ocuk
siirleri kullanilmistir. Siirlerin segiminde ikinci sinif okutan iki 6gretmenin goriislerine basvurulmus ve
Ogretmenlerin gorusleri dogrultusunda siirler segilmistir. Siirlerin okunabilirlik diizeyleri Atesman
(1997) formiiliine gore hesaplanmistir. Siirlere iliskin okunabilirlik diizeyleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Uygulama Siirlerinin Okunabilirlik Diizeyleri

Sira  Siirin adi Kelime sayisi  Okunabilirlik indeksi ~ Okunabilirlik diizeyi
1 Bebek 66 90.9 Cok Kolay
2 Biz Yarinin Blyukleri 62 93.5 Cok Kolay
3 Cevremiz 51 92.4 Cok Kolay
4 Cocuk ve Bahar 73 97 Cok Kolay
5 Cocuk ve Oyun 45 93.5 Cok Kolay
6 Ekmek 47 96.4 Cok Kolay
7 Elma Agaci 60 92 Cok Kolay
8 Glnes Dede 73 94.4 Cok Kolay

381



Tekrarli Okumanin ilkokul ikinci Sinif Ogrencilerinin Akici Okuma Becerilerine Etkisi

9 ilkbahar 47 91.6 Cok Kolay
10  isimsiz 52 100 Cok Kolay
11 Kegim 51 97.3 Cok Kolay
12 Kuslarla 49 94.3 Cok Kolay
13 Ne Glizelsin Sen Tirkiyem 59 99.2 Cok Kolay
14  Okul turkasi 44 96 Cok Kolay
15 Okula donis 91 100 Cok Kolay
16  Top ve komsu 51 90.6 Cok Kolay
17  Agac Diyor Ki 48 81.7 Kolay

18  Annem 36 89.8 Kolay

19 Bir yer dislinlyorum 51 81.2 Kolay

20  Cumbhuriyet bayrami 43 78.7 Kolay

21 Dengeli Beslen 47 87.9 Kolay

22 Dort Mevsim 65 89.8 Kolay

23 Glnaydin size 34 81.4 Kolay

24 Hos Geldin 23 Nisan 69 71.2 Kolay

25 Kedim 51 86 Kolay

26 Kelebek 42 82.8 Kolay

27 Kurallara Uyarim 38 74.8 Kolay

28  Orman 30 84.6 Kolay

29  Saghgina Dikkat Et 44 85.5 Kolay

30  Trafik isiklar 50 86.3 Kolay

31 Ufacik Tefeciktim 35 85.7 Kolay

32 Uyku 41 82.8 Kolay

33 Yurt Turkdsi 48 78.5 Kolay

34  Arkadaglarim 81 54.1 Orta gliclikte
35 Bayram 61 59.9 Orta gliclikte
36  Gogmen Kuslar 55 63.2 Orta gliclikte
37 Karinca 33 64.1 Orta gliclikte

Uygulamada kullanilan siirlerin okunabilirlik diizeyine bakildiginda 16 siirin ¢ok kolay diizeyde,
17 siirin kolay diizeyde ve 4 siirin de orta glglikte oldugu gorilmektedir. Siirlerin segiminde farkl
okuma duzeylerinde siirlerin olmasina dikkat edilmis akici okuma becerileri ve sinif seviyesi goz
onlinde bulundurularak ¢ok kolay ve kolay metinlere agirlik verilmistir. Bununla birlikte calismanin
sonlarina dogru orta gliclikte metinlere de yer verilerek farkli okuma diizeylerinde metinlerle calisma
imkani saglanmistir. Siirlerin 6grencilere verilme sirasinda diizeylere dikkat edilmis, 6nce cok kolay,
sonra kolay ve en sonda da orta glicllikteki siirler verilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde 6ncelikle ses kayitlari incelenmis, her bir 6grencinin 6n test ve son test
puanlari icin bir dakikada okudugu dogru ve yanlis kelime sayisi hesaplanmistir. Ardindan ses kayitlari
tekrar incelenmis ve prozodik okuma puanlari hesaplanmistir. Elde edilen puanlar lizerinden;

Yanlis okunan kelime sayisi
Her 6grencinin bir dakikada okudugu kelimelerden yanlis okunan kelime sayisi bulunmustur.
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Dogru okuma yiizdesi

Her 6grencinin kelime tanima ylizdeleri hesaplanmistir. Kelime tanima yizdesi, bir dakikada
dogru okunan kelime sayisinin toplam okunan kelime sayisina oraniyla bulunmaktadir (Akyol ve
digerleri, 2014). Bu oranlara goére %92’'nin altindaki okumalar endise dizeyi, %92-98 araligindaki
okumalar 6gretimsel diizey ve %98’in lzerindeki okumalar da bagimsiz okuma diizeyi olarak ifade
edilmektedir (Akyol ve digerleri, 2014). Hesaplanan oranlar lzerinden 6grencilerin kelime tanima
dizeyleri bulunmustur.

Okuma hizi

Bir dakikada okunan toplam kelime sayisindan yanhs okunan kelime sayisi ¢ikarilarak okuma
hizi puani hesaplanmistir. Ogrencilerin okuma hizlarinin degerlendirilmesinde Akyol ve digerleri
(2014) tarafindan uluslararasi arastirmalardan uyarlanan ve ikinci siniflar icin belirtilen kelime
araliklari kullanilmistir. S6z konusu kelime araliklari ikinci siniflarda sonbahar dénemi icin 30-80, kis
doénemi igin 50-100 ve ilkbahar dénemi igin 70-130 kelime olarak belirtilmektedir.

Prozodik okuma

Prozodik okuma puanlarinin hesaplanmasi igin arastirmaci ve bir sinif 6gretmeni tarafindan
ses kayitlari ayri ayri incelenmis ve Prozodik Okuma Olgegine gére puanlama yapilmistir. Daha sonra
iki puanlayicinin arasindaki uyuma bakilmistir. Olcege gére %50 ve Ustiinde puan almak prozodik
okuma igin yeterli gériilmektedir. Yanhs Analizi Envanteri ve Prozodik Okuma Olgegi kullanilarak elde
edilen yanlis okunan kelime sayilari, dogru okuma yiizdesi, okuma hizi ve prozodik okuma puanlarini
¢6ziimlemek igin Wilcoxon isaretli Siralar testi kullaniimistir.

Gegerlik ve giivenirlik

Calismada alanyazinda ilgili arastirmacilar taflanindan gergekligi ve givenirligi test edilmis
araglar kullanilmistir. Calisma gurubunun katilimci sayisinin  belirlenmesinde G-Power analizi
kullanilmistir. Uygulama basladigi glinden itibaren araliksiz devam etmis ve 5 6grenci disinda bitiin
Ogrenciler bitiin ¢alismalara katilmistir. S6z konusu 5 6grencinin verileri calismaya dahil edilmemistir.
Calismada kullanilan siirler 6grencilerin seviyesi ve ilgisi gbz 6niinde buldurularak segilmis ve bunun
icin iki sinif 6gretmeninden gériis alinmistir. On test ve son test verileri tim dgrenciler icin ayni giin
toplanmigtir. Uygulama siirecinde zaman bagli olgunlasmanin etkisini azaltmak igin siirler glinibirlik
verilmis ve uygulama kisa silire icinde tamamlanmistir. Bu siire iginde ek bir okuma g¢alismasi
yapilmamistir. Ogrencilerin 6n test son test okuma diizeyleri icin ses kaydi alinarak kayitlarin tekrar
tekrar dinlenmesi imkani saglanmis ve veri kaybinin engellenmesi saglanmistir. Prozodik okuma
Olgeginin uygulanmasinda en az iki ayri puanlayici olmasi 6nerilmektedir. Bu nedenle puanlama igin
iki puanlayici ayri ayri galismistir. Puanlayicilar arasi korelasyon katsayisi 0n test icin .97 ve son test
icin .98 olarak bulunmustur. Bu degerler puanlayicilar arasinda yiksek uyum oldugu seklinde
yorumlanmistir. Ayrica c¢alismanin bagimsiz degiskeninin etkisi belirlemek icin etki buayuklGgi
hesaplamasi yapilmistir. Verilerin analizi igin secilen istatistiki testler ile arastirmanin uygunlugu icin
uzman gorusa alinmistir.

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 = Harran Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 12.10.2021
Belge sayl numarasi= 2021/136
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Bulgular
Bu bolimde bu ¢alismada ulasilan bulgulara yer verilmistir. Once 6n test sonuglari, sonra son
test sonuglari ve en sonda ise 6n test ve son test sonuglarinin karsilastirilmasina yénelik bulgulara yer
verilmistir. Ogrencilerin gercek isimleri yerine 01, 02... seklinde kodlar kullaniimistir.

Akici okumaya yonelik 6n test ve son test sonuglari

Ogrencilerin akici okumaya ydnelik 6n test ve son test sonuglari Tablo 2’de birlikte verilmistir.
Tabloda 6grencilerin bir dakikalik okumada yanlis okudugu kelime sayisi, dogru okuma yizdesi,
okuma hizi ve prozodik okuma puanlari verilmistir.

Tablo 2.
Akici Okuma Becerisine Yénelik On Test Sonuclari

Yanlis okunan

Ogrenci ) Dogru okuma % Okuma hizi Prozodik okuma
kelime sayisi
O.Test S.Test 0.Test S.Test O.Test S.Test O.Test S.Test
01 4 6 92 89 45 47 5 11
02 1 2 99 98 88 113 17 28
03 1 1 98 99 56 84 18 25
04 10 0 89 100 84 113 22 33
05 3 92 95 35 62 11 17
06 1 0 98 100 40 54 9 15
07 2 0 97 100 74 85 26 32
08 16 2 59 96 23 44 4 4
09 3 0 95 100 52 87 21 25
010 8 7 85 91 45 75 15 21
011 2 1 97 99 72 91 22 27
012 2 0 96 100 53 74 11 18
013 4 2 93 98 57 91 16 26
014 0 0 100 100 80 102 28 34
015 2 2 98 98 78 105 22 26
016 6 4 80 92 24 49 6 10
017 8 1 91 99 85 97 12 19
018 0 0 100 100 68 94 22 28
019 2 2 94 97 33 56 5 9
020 5 2 92 97 56 77 10 21
021 0 0 100 100 46 61 10 17
022 6 3 84 96 32 71 10 18
023 5 2 93 98 70 78 19 25
024 1 1 95 97 20 34 5 5
025 2 0 98 100 95 114 29 36
026 2 0 96 100 53 82 22 26

Tablo 2’ye gore on test dlglimlerinde 6grencilerin yanlis okuduklari kelime sayilarinin 0-16
puan araliginda; dogru okuma yizdelerinin 59-100 puan araliginda, okuma hizlarinin 20-95 puan
araliginda ve prozodik okuma puanlarinin 4-29 puan araliginda oldugu gériilmektedir. On test
verilerine bakildiginda 6grenciler toplamda 96 kelimeyi yanhs okumustur. Dogru okuma yiizdesine
bakildiginda 4 0Ogrencinin serbest okuma dizeyinde, 16 0Ogrencinin Ogretimsel diizeyde ve 6
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ogrencinin de endise diizeyinde oldugu gorilmektedir. Okuma hizina gére 4 6grencinin ikinci siniflar
icin sonbahar donemi icin belirlenen kelime araliginin Gzerinde oldugu, 19 6grencinin sonbahar
doneminde okumasi gereken kelime araliginda oldugu ve 3 6grencinin de sonbahar doneminde
okumasi gereken kelime araliginin altinda oldugu goérilmektedir. Okuma prozodilerine gére bitin
ogrencilerin prozodik olarak yeterli diizeyde olmadigl sonucuna ulasiimistir. Son test 6l¢limlerinde
ogrencilerin yanhs okuduklari kelime sayilarinin 0-7 puan araliginda, dogru okuma ylzdelerinin 89-
100 puan araliginda, okuma hizlarinin 34-114 puan araliginda ve prozodik okuma puanlarinin 4-36
puan araliginda oldugu goérilmektedir. Son test verilerine bakildiginda 6grenciler toplamda 41
kelimeyi yanlis okumugstur. Dogru okuma ylizdesine bakildiginda 13 6grencinin serbest okuma
dizeyinde, 11 Ogrencinin Ogretimsel diizeyde ve 2 0grencinin de endise diizeyinde kaldig
gorilmektedir. Okuma hizina gore 13 6grencinin ikinci siniflarda sonbahar dénemi igin belirlenen
kelime araliginin Gstlinde, 13 6grencinin de sonbahar donemi icin belirlenen kelime araligi diizeyinde
oldugu gorilmektedir. Sonbahar dénemi igin belirlenen kelime araliginin altinda okuma yapan
ogrenci bulunmamaktadir. Okuma prozodilerine gore 4 6grencinin prozodik okumada yeterli diizeyde
oldugu, 22 6grencinin ise prozodik olarak yeterli diizeyde olmadigi sonucuna ulasiimistir.

Ogrencilerin akici okuma becerilerine yénelik 6n test son test puanlarinin karsilastiriimasina
iliskin bulgulara iliskin Wilcoxon isaretli Siralar testi sonuclari, yanlis okunan kelime sayisi, dogru
okuma ylizdesi, okuma hizi ve prozodik okuma sirasina gore verilmistir. Yanlis okunan kelime sayisina
iliskin bulgular Tablo 3’teki gibidir.

;Zgllf; ?)-kunan Kelime Sayisi On Test ve Son Test Wilcoxon isaretli Siralar Testi
On test- Son test n SO ST z p
Negatif Siralar 16a 10,03 160,5 -3.296b .001
Yanhs okunankelime i Siralar 2b 5,25 10,5
Esit 8c - -
Toplam 26

Tablo 3’e gore 6grencilerin yanlis okuduklari kelime sayilarinin 6n test ve son test puanlari
arasinda bir farklihk olup olmadigina iliskin Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonuglarina gére,
ogrencilerin (n: 26) yanls okuduklari kelime sayilari son test puanlarina gére bir azalma gostermistir
(z = -3.296, p<.05). Bu sonuglara gére uygulanan tekrarl siir okuma calismasi 6grencilerin kelime
hatalarini azaltmistir. Bu artisin etki buylkIGgi r=0,64 olarak bulunmustur. Bu deger uygulamanin
blyilk bir etkiye sahip oldugu ve toplam varyansin %40'inin bagimsiz degisken tarafindan
aciklandigini gostermektedir. Ogrencilerin dogru okuma yiizdesine iliskin Wilcoxon lisaretli Siralar
Testi sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

legfu%kuma Yiizdesi On Test ve Son Test Wilcoxon isaretli Siralar Testi
On test- Son test n SO ST z p
Negatif Siralar 2a 5.00 10.00 -3.790b  .000
Dogru okumaylizdesi — , itif Siralar 20b 1215 243.00
Esit ac - -
Toplam 26
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Tablo 4’e gore 6grencilerin dogru okuma ylizdesinin 6n test ve son test puanlari arasinda bir
farkhlik olup olmadigina iliskin Wilcoxon lisaretli Siralar Testi sonuglarina gére, 6grencilerin (n:26)
dogru okuma ylizdelerinde son test puanlarina gore bir artis gostermistir (z= -3.790, p<.05). Bu
sonuglara gore uygulanan tekrarli siir okuma ¢alismasi dogru okuma ylizdesini arttirmistir. Bu artisin
etki buydklGgl r=0,74 olarak bulunmustur. Be deger uygulamanin biiylk bir etkiye sahip oldugu ve
toplam varyansin %54’iiniin bagimsiz degisken tarafindan agiklandigini géstermektedir. Ogrencilerin
okuma hizina iliskin Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonuglari Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.
Okuma Hizi On Test ve Son Test Wilcoxon isaretli Siralar Testi
On test- Son test n SO ST z p
Negatif Siralar Oa 0 0 -4,459b .000
Okuma hizi .
Pozitif Siralar 26b 13,50 351,00
Esit Oc
Toplam 26

Tablo 5’e gore 6grencilerin okuma hizinin 6n test ve son test puanlari arasinda bir farkhlik
olup olmadigina iliskin Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonuglarina goére, égrencilerin (n:26) okuma hizi
puanlarinda son test puanlarina gore bir artis gostermistir (z=-4,459, p<.05). Bu sonuclara gore
uygulanan tekrarli siir okuma g¢alismasi okuma hizini arttirmistir. Bu artisin etki buydkluga r=0,87
olarak bulunmustur. Bu deger uygulamanin biyiik bir etkiye sahip oldugu ve toplam varyansin %
75’inin bagimsiz degisken tarafindan aciklandigini gdstermektedir. Ogrencilerin prozodik okuma
becerisine ydnelik Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonuclari Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
Prozodik Okuma Becerisi On Test ve Son Test Wilcoxon isaretli Siralar Testi
On test- Son test n SO ST z p
Negatif Siralar Oa 0 0 -4,314b .000
Prozodik okuma .
Pozitif Siralar 24b 12,50 300
Esit 2c - -
Toplam 26

Tablo 6’ya gore 6grencilerin prozodik okuma 6n test ve son test puanlari arasinda bir farkhhk
olup olmadigina iliskin Wilcoxon isaretli Siralar Testi sonuglarina gére, 6grencilerin (n:26) prozodik
okuma becerisinde son test puanlarina gore bir artis gostermistir (z= -4,314, p<.05). Bu sonuglara
gore uygulanan tekrarli siir okuma galismasi prozodik okuma becerisini arttirmistir. Bu artisin etki
blylkliglu r=0,84 olarak bulunmustur. Bu deger uygulamanin blylk bir etkiye sahip oldugu ve
toplam varyansin %70’inin bagimsiz degisken tarafindan agiklandigini géstermektedir.

Bulgulari 6zetlemek gerekirse ¢calisma kapsaminsa uygulanan tekrarl siir okuma galismasinin
yanlis okunan kelime sayisini azaltmada, okuma hizini, dogru okuma ylizdesini ve prozodik okuma
becerisini arttirmada etkili oldugu soylenebilir.
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Tartisma ve Sonug

Akici okuma becerisini gelistirmede siklikla kullanilan tekrarli okuma stratejisinde siir tir
kullanmanin ilkokul 6grencilerinin akici okuma becerilerine etkisinin arastirildigl bu ¢alismada ilkokul
2. sinif 6grencilerine 37 adet siir okutulmus ve 6grencilerin akici okuma becerilerinin gelisimine
bakilmistir. Bu calismada elde edilen bulgular, tekrarl siir okumanin o6grencilerin akici okuma
becerilerinin gelistirilmesinde etkili oldugunu géstermistir.

Calisma, tekrarli siir okumanin 6grencilerin dogru okuma, okuma hizi ve okuma prozodisine
etkisine odaklanmaktadir. Uygulama sonunda 6grencilerin yanhs okuduklari kelime sayisinda disUs
oldugu ve o6grencilerin dogru okuma (kelime tanima) yizdelerinin, okuma hizlarinin ve okuma
prozodilerinin arttigl sonucuna ulasiimistir. Bu sonuglar alanyazindaki ¢alismalarla uyumludur (Bailey,
2009; Ege, 2019; Melissa, 2007; Newsome, 2008; Sanchez, 2015; Wilfong, 2006; Zavala ve Cuevas,
2019).

Okumada temel amag anlam kurmaktir (Akyol, 2018). Akici okuma ile amag 6grencinin metni
okurken kelimeleri anlamlandirmaya zaman harcamayip otomatik bir sekilde kelime, kelime gruplari
ve clUmleleri okuyup enerjisini okumanin temel amaci olan anlamaya ayirmasidir. Akici okuma
becerilerinden dogru okuma; okuma hizi ve okuma prozodisi icin 6nemli bir adim olarak ifade
edilirken (Bastug ve Akyol, 2012) okuma hizi da okumanin otomatiklesmesi olarak tanilanmakta ve
prozodik okuma icin de bir 6l¢it olmaktadir. Bu acidan bakildiginda akici okumanin ti¢ temel bilesenin
birlikte ele alinmasi ve birlikte gelistiriimesi gerekir. Bu calisma ile dogru okuma, okuma hizi ve
prozodik okumanin bilirlikte gelistigi gortilmektedir.

Bu calismanin Gzerinde durdugu en temel konu akici okuma ¢alismalarinda kullanilan tekrarli
okuma stratejisinde siir kullanimidir. Akici okuma c¢alismalarinin ve tekrarli okuma c¢alismalarinin
okumada akicihgl gelistirdigine dair cok sayida calisma yapilmistir. Calismalarda tekrarli okuma
cahsmalarinin akici okuma becerisini gelistirmede etkili oldugu belirtiimektedir (Begeny ve digerleri,
2009; Bulut, 2016; Dindar ve Akyol, 2014; Hudson ve digerleri, 2005; Kaman ve Sahin, 2013;
Kuruoglu ve Sen, 2019; Ruskey, 2011; Therrien ve Hughes, 2008). Ancak bu c¢alismanin ¢ikis noktasi
tekrarli okuma calismalarinda ayni metni defalarca okumanin 6grenci icin sikici ve boylelikle zayif
okuyucular i¢in bir tir cezaya doénisebileceginden (Moyer, 1982’den aktaran Razgatlioglu, 2020)
hareketle metin tiirl olarak siirin tercih edilmesidir. Clinki siirler, diger metinlere gére gorece daha
kisa, akici, ilging (Faver, 2008; Rasinski ve Padak, 2008; Siemens, 1996) oldugundan tekrarli okuma
¢alismalarinda kullanilmasi 6nerilmektedir. Siirin birgok agidan gocuklarin gelisimine katki sagladigl
sdylenebilir. Oncelikle siir cocuklarin hayal giiciinii gelistirir (Razgathoglu ve Ulusoy, 2022). Ciinkii
siirdeki s6z sanatlari ve duygu yogunlugu cocuklarin hayal kurmasina katki saglar. Bununla birlikte
okuma becerisinin gelisiminde siirin 6zel bir yeri vardir. Siirdeki ritim, uyum, kafiye 6zellikleri ve kolay
ezberlenir yapisi gocuklarin ilgisini gekmekte, onlarin dil gelisimini desteklemekte, okuma ve yazmaya
olan ilgisini canli tutmaktadir (Demirel ve Deniz, 2021; Stange ve Wyant, 2008). Bu durum gocuklarin
siirler aracihgiyla daha iyi bir okuma dizeyine ulasmasina ve c¢ocuklarin bunu somut olarak
gormelerine imkan saglamaktadir. Bunun sonucu olarak da ¢ocuklarda okuma sevgisinin gelismesine
katki sunmaktadir (Hacking, 2023; Kaya, 2013). Siir ve akici okuma arasinda 6zellikle de okuma
prozodisi arasinda giiclii bir iliski vardir. Ornegin, bir tekerlemede belirli bir kafiye diizeni izlenirse,
okuyucu bu dizene alisarak kelimeleri daha hizli ve otomatik olarak taniyabilir, kafiyeli s6zciklerin
tekrarlanmasi okuyucunun dikkatini ¢eker ve dilin ritmine odaklanmasini saglar, bu da prozodik
okuma becerisinin gelismesine yardimci olur (Asikcan, 2019). Bu nedenle siirsel ve kafiyeli metinlerin
dilin ritmik ve tonlama 6zelliklerini 6ne ¢ikarmasi nedeniyle sinifta siir temelli okuma uygulamalarinin
ogrencilerin akici okuma becerilerini gelistirdigi belirtilmektedir (Asikcan, 2019; Rasinski, 2000).
Ayrica 6grenmede zorlananlara ya da 6grenme istegi gostermeyen 6grencilerde siir yolu ile 6grenmek
bir alternatif olarak sunulmaktadir (Kaya, 2013).

Bu calismada 6grencilere tekrarh olarak siirler okutulmustur. Tekrarh siir okumanin dogru
okuma, okuma hizi ve prozodik okumada dnemli katkisi oldugu gorilmustir. Tekrarh siir okumanin
akici okuma becerilerindeki bu etkisi alanyazinla 6rtismektedir (Faver, 2008; Kaya, 2013; Sekeres ve
Gregg, 2007). Bu baglamda birinci sinifta ilk okuma yazma 6gretiminden hemen sonra; ikinci siniflarin
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yaz tatilinden dondigi ve okula basladigl sonbahar doneminde; ara siniflarda cesitli sebeplerle akici
okuma sorunu yasayan 6grenciler icin tekrarli okuma calismalarinda siir kullanmanin 6grencilerin
akict okuma becerilerini gelistirecegi diistinilmektedir. ilkokul 6grencilerinin okuma yazmanin
temelinin atildigi dénem olmasi sebebiyle akict okuma calismalarina c¢ok fazla ihtiyag
duyulabilmektedir. ilkokul &grencilerin akici okumada yasadigi sorunlar, okurken ¢abuk sikilma ve
yorulmalari, bulunduklari yas gurubu itibariyle siirsel dile yakinliklari g6z 6éniinde bulduruldugunda
siirlerin 6grencilerin ilgisini cekebilecegi ve okumaya karsi daha istekli olabilecekleri disliniiimektedir.
Bu acgidan bakildiginda siirlerin kullanilmasi akici okuma becerisini gelistirmenin yani sira okuma
isteginde de etkili olabilir.

Sonug olarak, calismada uygulanan tekrarli siir okuma calismasinin akici okuma becerilerinin
her birini gelistirmede etkili oldugunu géstermektedir. Buradan hareketle ilkokulda, ilk okuma yazma
ogretiminden hemen sonra ve akici okuma problemi olan 6grencilerin akici okuma becerilerini
gelistirmede tekrarh siir okutmanin 6grencilerin akici okuma becerilerini gelistirecegi seklinde
yorumlanmistir. Bu baglamda ¢alismadan edinilen sonuglar 1siginda su 6neriler getirilmistir:

e Akici okuma becerisini gelistirmek icin 6gretmenler 6grencilerine sinif seviyesi dikkate alinarak
siirler verebilir. Ogrenciler bu siirleri tekrar tekrar okuduktan sonra isterse sinifta arkadaslarina
okuyabilir.

e ilk okuma yazma 6gretiminden hemen sonra 6grencilere kisa siirler verilerek kelime otomatikligi
saglama adina c¢alismalar yapilabilir. Birinci sinif 6grencilerinin okuma hizlarini goérdiiglinde daha
motive olacagl ve okudugunu baskalarina gostermek icin ¢aba harcadiklari disilintildiglinde
siirlerin onlar icin hem daha kolay hem daha eglenceli olacagi disinilmektedir.

e Okuma gicligli vyasayan bireyler dogal olarak 06zgliven ve motivasyonu distklGgi
yasayabilmektedir. Birka¢ tekrar okumayla gozle gorilir sekilde okuma hizini degistiren siir
tlriinde akici okuma galismasi bu 6grenciler igin faydal olabilir.

e Calismada 10 tekrar veya “Bence giizel okuyorum” diyene kadar okumalari 6nerilmistir. Ancak
burada onerilen 10 tekrar her 6grenci igin farkli sonuglara neden olabilir. Bazi 6grenciler igin
sikilmaya neden olabilirken bazilarinin ise siiri daha iyi okumasini saglayabilir. Bu nedenle siirler
icin tekrar sayisi verirken 6grencilerin bireysel farkliklari da géz 6niinde buldurulmal ve bu
yonde bir ¢alisma yapilmaldir.

Sinirhiklar

Bu calisma dogru okuma, okuma hizi ve okuma prozodisine odaklandigindan tekrarli siir
okumanin okudugunu anlama iliskisine bakilmamistir. Bu nedenle arastirmacilar bu yonde bir ¢alisma
yapabilir. Calismada 6grencilerin tekrarli okumalari ve okuma sayilari konusunda tam bir kontrol
saglandigi séylenemez. ClUnkl 6grenciler okumalari ebeveynlerin kontrollinde evde yapmistir ve
beyan ettikleri tekrar sayisi kabul edilmistir. Bu nedenle égrencilerin tam olarak “... Odrencilerin siiri
10 kez okumalari énerilmistir. Ancak bunun bir sinir olmadigi daha az veya daha fazla okunabilecedgi,
Olciit olarak séyle bir ciimle kurmalari istenmistir: “Bence glizel okuyorum.” onerisine ne kadar
uyduklart tartismahdir. Bu nedenle ileriki calismalarda bu yonde tedbir alinmasinda fayda
gorilmektedir. Calisma, gli¢ analizine gore belirlenen 26 6grenciyle sinirhdir. Son olarak calismada tek
gruplu On test son test seklinde planlanmis ve uygulanmistir. Calismada kontrol gurubu olmadigindan
uygulamanin etkililigini daha iyi ortaya koyacak kontrol gruplu ¢alismalar yapilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Introduction

Reading fluency is one of the basic skills required for successful reading. Fluency in reading is
important for reading a text correctly and prosodically at the appropriate speed and comprehending
it accurately. In order to develop reading fluency skills, students should read free from errors, reach
the appropriate reading speed and work on prosodic reading. Reading fluency skills can be developed
through various reading strategies. Strategies used to improve students' reading fluency skills include
repeated reading, paired reading, echoing reading, closet drama, choral reading, interest-based
reading, creating meaning units and poeticizing the text. This study focuses on the improvement of
reading fluency skills through repeated reading. The repeated reading strategy refers to students
reading the text repeatedly until they are fluent. The main purpose of repeated reading is to
familiarize the student with the words and phrases in the text and to automatize the reading of the
text. It is stated that the repeated reading strategy is very effective in developing reading fluency
skills. Different text types are used in repeated reading. One of these is poetry. There are studies in
the literature in which the repeated reading strategy and poems are used. In these studies, different
strategies were used together with poetry to improve reading fluency. In these studies, it was stated
that students' reading fluency skills improved as a result of using the repeated reading strategy
alone, using it with other strategies, using other text types, including poetry, and using only poetry.
Poems are recommended in reading studies due to the characteristics of the text type because the
rhythm, harmony, rhyme features and easily memorizable structure of poetry support students'
language development, keep their interest in reading alive, improve word recognition and reading
speed, and accordingly help the development of prosodic reading skills. Although the importance of
poetry in the development of reading skills has been emphasized, there are few studies on the use of
poetry, songs, rhetoric and other rhythmic texts to increase students' reading fluency. Studies using
poetry together with the repeated reading strategy in Turkish are also limited. Therefore, this study
focuses on the use of poetry in repeated reading activities and the effect of repeated poetry reading
in Turkish on reading fluency. Thus, it is aimed to see the effect of a reading fluency study in which
only the repeated reading strategy and poetry are used together. In this context, the main purpose of
this study is to analyze the effect of using the repeated reading strategy while reading poems.

Method

In this study, a single-group pretest-posttest quasi-experimental design was used. The study
group consisted of 26 second-grade students attending a public primary school in Tirkiye. Fourteen
of these students were females and 12 were males. The convenience sampling method was used to
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determine the study group. The "Error Analysis Inventory” and “Prosodic Reading Scale” were used
as data collection tools. In the study, pre-test data of the students were first collected on their
reading speed, accurate reading and prosodic reading. Then, an 8-week (37 poems) repeated poetry
reading application was carried out. Post-test data were collected after the poems were read. In the
analysis of the data, first the audio recordings were examined and the number of correct and
incorrect words read in one minute by each student was calculated for their pre-test and post-test
reading. Then, the audio recordings were examined again and prosodic reading scores were
calculated. The data were analyzed based on the scores obtained.

Result and Discussion

The study focused on the effects of repeated poetry reading on students' accurate reading,
reading speed and reading prosody. At the end of the intervention, it was concluded that there was a
significant decrease in the number of words that the students misread and that the students'
percentages of accurate reading (word recognition), reading speed and reading prosody increased
significantly. The main focus of this study was the use of the repeated reading strategy while reading
poems to improve reading fluency. There are many studies which indicate that reading fluency
activities and repeated reading activities improve reading fluency. Repeated reading activities are
very effective in improving reading fluency. However, since reading the same text repeatedly in
repeated reading studies can be boring for students and thus turn into a kind of punishment for weak
readers, poetry is preferred in the study as a text type because poems are relatively shorter, easy,
and interesting. In the current study, students read a total of 37 poems in a short period of time and
it was seen that this made a significant contribution to accurate reading, reading speed and prosodic
reading. Therefore, it could be argued that using poetry in repeated reading activities for students
who had reading difficulties for various reasons would improve their reading fluency skills. Since
primary school is the period when the foundation of literacy is laid, students need reading fluency
activities. Considering the problems that primary school students experience in reading fluency,
boredom and fatigue they feel while reading, and their predisposition to poetic language due to their
age, it is naturally expected that poems may attract students' attention and they may be more willing
to read them. Therefore, the use of poems can be effective in developing reading fluency skills as
well as desire to read.
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Oz

Ortadgretim Tirk Dili ve Edebiyati ders kitaplarindaki metinlerde kullanilan uzak bagdastirmalarin
(metaforlarin) metin tirlerine ve sinif diizeylerine gore dagihm oranlarini tespit etmek amaciyla
yapilan bu ¢alismada, betimsel tarama yontemi kullanilmistir. Bu arastirmanin inceleme nesnesini
Millt Egitim Bakanligi Yayinlari Ortadgretim (9, 10, 11 ve 12. sinif) Turk Dili ve Edebiyati ders
kitaplarindaki 145 metin olusturmaktadir. Giris (Gnitelerinde ve etkinlik icerisinde yer alan
metinler ¢alismaya dahil edilmemistir. Bu kapsamda 4 sinif diizeyinde 145 metin incelenmis ve
383 uzak bagdastirma tespit edilmistir. En ¢ok uzak bagdastirma 12. sinif ders kitabinda tespit
edilirken bunu sirasiyla 9, 11 ve 10. sinif ders kitaplari izlemistir. Uzak bagdastirmanin sayica en
¢ok oldugu tirler sirasiyla siir, hikdye, roman ve tiyatro olmustur. Metin sayisindan bagimsiz
olarak metin turlerinde kullanilan uzak bagdastirma oranini tespit etmek amaciyla bir metin
tirtindeki toplam uzak bagdastirma sayisinin metin sayisina boélinmesi ile elde edilen, “metin
basina diisen uzak bagdastirma sayisi” en yuiksek olan metin tlrlerinin 4,25 ile masal/fabl oldugu
gorialmustdar. Bunu ikinci sirada metin basina 4 oraniyla hikaye tird, Gglincli sirada metin basina
3,66 oraniyla miilakat/réportaj ve biyografi/otobiyografi turleri izlemistir. En diisiik oranda uzak
bagdastirma iceren metin tirleri haber metni, mektup/e-posta ve gezi yazisi olmustur.

Anahtar Kelimeler: Uzak bagdastirma, yakin bagdastirma, sézciik anlam bilimi, Tirk dili ve
edebiyati ders kitaplari

A Research on the Use of Remote Reconciliation in Turkish Language and Literature
Textbooks of Upper Secondary Education

Abstract

In this study which was conducted to determine the distribution ratios of remote reconciliations
(metaphors) used in the texts in the Turkish Language and Literature textbooks of Upper
Secondary Education (Grade 9, 10, 11 and 12) by text types and grade levels, descriptive scanning
method was used. Objects of this research consisted of 145 texts available in Turkish Language
and Literature of Upper Secondary Education (Grades 9, 10, 11 and 12) by Ministry of National
Education Publishing. The texts in the introductory units and the activities were not included in
the study. Within this framework, 145 texts of 4 different grade levels were analyzed and 383
remote reconciliations were identified. Remote reconciliation was mostly identified in the
textbook for Grade 12, which was followed by the textbooks for Grades 9, 11, and 10
respectively. The genres with the highest number of remote reconciliations were poetry, story,
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novel, and drama respectively. It was seen that the text types with the highest number of remote
reconciliations per text, obtained by dividing the total number of remote reconciliations in a text
type by the number of texts, were Fairy Tale/Fable with 4.25, which was followed by the story
genre with a ratio of 4 per text, and the interview and biography/autobiography genres, with a
ratio of 3.66 per text respectively. The text types with the lowest rate of remote reconciliations
were news text, letter/e-mail, and travel writing.

Keywords: Remote reconciliation, close reconciliation, lexical semantics, Turkish language and
literature textbook

Giris

Ana dili edinimi, anne karninda baslayan ve hayat boyu devam eden bir siirectir. Anne
karninda dinlemeyle baslayan bu siire¢ yine cevreyle etkilesim sonucu konusma ile devam eder ve
orgin egitimle birlikte okuma ve yazma da bu sirece dahil olur. Ana dili egitimi, 6rgiin olarak okul
oncesinde baslar; ilkokul, ortaokul, lise ve Universitelerde verilen Tirkce ve Tiirk Dili ve Edebiyati
dersleri ile sona erer. Bu slireg icerisinde, d6grencilerden genel olarak dort temel dil becerisi olan
okuma, yazma, dinleme ve konusmaya hakim olmalari ve etkili iletisim becerileri kazanmalari
beklenmektedir.

Etkili bir Tlrk¢e 6gretiminin en dnemli 6gelerinden biri, ders kitaplaridir. Ders kitaplari gerek
ulasilabilirlik gerekse maliyet agisindan ekonomik oldugundan Tiirkge Ogretiminin vazgecilmez bir
parcasi konumundadir. 2018 Tiirk Dili ve Edebiyati Dersi Ogretim Programi’nda belirtildigi Gizere Tiirk
Dili ve Edebiyati Dersi ile 6grencilerin, dinleme, okuma, yazma ve konusma stratejilerini dogru ve
uygun sekilde kullanmalari, edebi metinler araciligiyla Tiirkgenin inceliklerini ve Tirk edebiyatinin
tarih igcinde gosterdigi degisim ve gelisimi tanimalari amaglanmistir. Bu amaglara ulasmada, ders
kitaplari ve metinler blyik bir dnem tasimaktadir. “Tlirkce 6gretimi bliylk olclide kitaplara,
dolayisiyla da metinlere dayalidir; ¢liinkii okumanin, inceleyerek yazmanin hatta 6rnek okumalardan
hareket edersek dinleme egitiminin dahi ana malzemesi ders kitaplaridir” (Ozbay, 2015, s. 170).

Ders kitaplarina alinan metinler 6grenciye bir yandan dolayli yasanti 6rnekleri sunarken o6te
yandan dilin inceliklerini gbstermelidir. En 6nemlisi, 6grencilerin bilissel gelisimine uygun ortamlarin
saglanmasina katkida bulunmalidir. Bu durumda ders kitaplarina alinacak metinler de 6nem
kazanmaktadir. “Ders kitaplari, 6grencilerin bilissel gelisim siireclerini 6nemli 6lcliide destekleyen
egitim ortamlaridir. Bu agidan bakildiginda, ders kitaplarindaki metinlerin tasidiklari dilsel nitelikler
bakimindan, ¢ocuklarin bilissel gelisim slireclerine ne 6lctide katki sagladigi dnemli bir sorun olarak
karsimiza ¢ikmaktadir” (Tokdemir, 2011, s. 30).

Piaget’e gore 11 yas sonrasi soyut islemler donemi olarak kabul edilir. Bu dénemle birlikte
soyut disiinme becerisi kazanmaya baslayan ¢ocuk, bununla baglantili olarak varsayimsal diislinme,
bagdastirarak analiz yapabilme, timevarimsal-timdengelimsel disiinme, analoji yapabilme gibi
birtakim zihinsel faaliyetleri gerceklestirebilir duruma gelmektedir. Ek olarak mecazlar, atasozleri ve
deyimler de gocuk igin anlasilir hale gelmektedir. Biitiin bunlarin gerceklesmesi icin 6grencinin bu
kritik donemde becerilerini kazanabilmesini saglayacak bir ¢evreye ve deneyimlere sahip olmasi
gerekir. Ogrenciye sinirsiz deneyim imkani saglayan metinler, uzak bagdastirma (metafor) gibi sahip
olduklari sembolik dil unsurlariyla bu dénemde 6nem kazanmaya baslamaktadir.

Metin icerisinde kullanilan uzak bagdastirmalarin, 6grencilerin soyut dislinme becerilerini
gelistirmede dnemli bir unsur oldugu ve 6grencileri dil merkezli olarak soyut diisinme becerilerini
gelistirmeye yonlendirdigi ifade edilmektedir (Onan & Tiryaki, 2012). Bu baglamda, ortadgretim Tirk
Dili ve Edebiyati ders kitaplarindaki metinlerin de 6grencilerin bilissel gelisimine katkida bulunmasi,
bu becerileri gelistirmesi icin gerekli bilissel ortamlari olusturmasi gerekmektedir. Bu noktada, uzak
bagdastirmalarin 6grencilerin soyut dislinme becerilerini gelistirdigi distnilmektedir. “Soyut
islemler D&nemi, metin ve cocuk iliskisi bakimindan kritik dnem tasiyan bir evredir. Bilissel gelisimin
desteklenmesi icin gerekli olan deneyimler (yasanti), bu dénemde metinler araciligiyla sezdirilmek
suretiyle gerceklestiriilmekte, cocugun zihni, diinyaya ait yeni bilgilerle karsilasmakta ve metinler
icindeki deneyimlere cocuk tanikhk etmektedir” (Tekercioglu, 2019, s. 13). Bunlara ek olarak,
metaforlarin (Burada, uzak bagdastirma kavrami yerine kapsayici bir terim olarak metafor
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kullanilmistir) egitimde iki temel islevinden s6z edilebilir: “Birincisi, metaforlar bilgi isleme modeli
cercevesinde bilginin hizli bir sekilde kisa sireli bellekten uzun siireli bellege aktariminda bilissel bir
isleve sahiptirler. Bu bilgi, Tirk¢e 6gretiminde metnin dil yapisi ile 6grenme arasindaki iliskiyi ortaya
koymaktadir. Metindeki metafor sikhgi ile 6grenme arasinda dogrudan bir ilgi s6z konusudur.
Metaforlarin egitimdeki ikinci islevi ise soyut disinme becerisini gelistirme noktasindadir. Alisiimis
bagdastirmalar, aralarinda anlamca ilgi kurulabilir iki unsurun birlesmesinden meydana geldigi icin
o0grencinin zihnini dolayli olarak alisiimamis bagdastirmalara hazir duruma getirme islevine
sahiptirler. Alisiimamis bagdastirmalarda ise bagdastirmayl olusturan anlam ayirici ve anlam
belirleyici unsurlar arasinda toplumca onaylanmis, lizerinde uzlasim saglanmis bir uyum s6z konusu
degildir. Bu uyumun olmayisi, 6grencileri soyut dislinme slirecine yonlendirmektedir” (Onan &
Tiryaki, 2012, s. 228-238). Metaforlarin egitimdeki islevlerine bakildiginda hem hatirlamayi hem de
soyut duslinmeyi artirici etkileri oldugu gorilmektedir. En basit ifadeyle bilinen ile bilinmeyen
arasinda baglanti kurmayi saglayan metaforlar ayni zamanda edebi eserlerin ana malzemelerinden
biri konumundadir. Metaforlarin bir yandan edebi zevk, dilde 6zglinlik, yaraticilik, siradanligi yikma
gibi Ozellikleri kazandirmasi diger yandan soyut dislinme becerilerini gelistirici ve hatirlamayi
kolaylastirici etkiye sahip olusu bu kavrami, egitimin, 6zellikle de ana dili egitiminin ayrilmaz bir
parcasi haline getirmektedir.

Bu calismanin amaci, ortadgretim (9, 10, 11 ve 12. sinif) Tark Dili ve Edebiyati ders
kitaplarindaki metinlerde kullanilan uzak bagdastirmalarin metin tirlerine ve sinif diizeylerine gére
dagihm oranlarini tespit etmektir. Bu amaca bagh olarak asagidaki alt problem ctmleleri
olusturulmustur:

e 9. Sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabindaki metinlerde uzak bagdastirmalarin dagilim
oranlari ne diizeydedir?

e 10. Sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabindaki metinlerde uzak bagdastirmalarin dagilim
oranlari ne dizeydedir?

e 11. Sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabindaki metinlerde uzak bagdastirmalarin dagilim
oranlari ne dizeydedir?

e 12. Sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabindaki metinlerde uzak bagdastirmalarin dagihm
oranlari ne diizeydedir?

e Ortaogretim Turk Dili ve Edebiyati ders kitaplarindaki metinlerde kullanilan bagdastirmalar
metin tlrlerine gére nasil bir dagilim gostermektedir?

e Tiurk Dili ve Edebiyati ders kitaplarindaki metinlerde kullanilan bagdastirmalar sinif
diizeylerine gore nasil bir dagilim géstermektedir?

Calismada, MEB Ortadgretim 9, 10, 11 ve 12. Sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitaplarinda yer
alan 145 metin kullanilmistir. Giris Gnitelerinde yer alan metinler calismaya dahil edilmemistir. Ayrica
etkinlik icerisinde yer alan metinler de ¢alisma kapsami disinda birakilmistir.

Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitaplarinin Tiir ve Metin Ozellikleri

Tirk Dili ve Edebiyati ders kitaplari incelendiginde 9. sinif kitabinda 8, 10. sinif kitabinda 8,
11. sinif kitabinda 8 ve 12. sinif kitabinda 6 metin tiirtine yer verildigi tespit edilmistir. Hikaye, roman,
siir ve tiyatro tirleri her sinif diizeyinde yer alan tirler olmustur. Doért sinif diizeyinde toplamda 18
farkh metin tirine yer verilmistir. Kitaplarin icerdikleri metin sayilari da sinif diizeylerine gére farklilik
gostermektedir. Buna gore, 9. sinif diizeyinde 29 metin, 10 ve 11. sinif diizeyinde 38’er metin, 12.sinif
diizeyinde ise 40 metin yer almaktadir. 4 sinif diizeyinde toplamda 145 metin bulunmaktadir. Metin
sayilarinin sinif diizeylerine gore dagilimi Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1.

Sinif Diizeylerine Gére Metin Dagilimi

Sinif Dlzeyleri Metin Sayilari
9. sinif 29

10. sinif 38

11. sinif 38

12. sinif 40
Toplam 145

Tablo 1’de metin sayilarinin sinif diizeylerine goére dagilimlari incelendiginde, en az metnin 9.
sinif diizeyinde (29), en ¢ok metnin ise 12. sinif diizeyinde (40) yer aldigi gorilmektedir. 10 ve 11.
siniflarda esit sayida metne yer verilmistir. Bu sayilar incelendiginde 9. siniftan 12. sinifa dogru metin
sayilarinda bir artisin oldugu soylenebilir.

9. Sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 9 (inite bulunmaktadir. ilk (inite “Giris” Unitesi
oldugundan arastirmaya dahil edilmemistir. ikinci Uniteden itibaren, tnitelere adini veren tiirler
sirasiyla su sekildedir: hikaye, siir, masal/fabl, roman, tiyatro, biyografi/otobiyografi, mektup/e-posta
ve giinliik/blog. Unitelerde yer alan metin sayilari degisiklik gostermektedir. Buna gére 9. sinif Tiirk
Dili ve Edebiyati ders kitabinda; hikaye tirinden 2, siir tiriinden 5, masal/fabl tiiriinden 4 (2 masal, 2
fabl), roman turiinden 2, tiyatro tirinden 3, biyografi/otobiyografi turiinden 3 (1 biyografi, 1
otobiyografi, 1 tezkire), mektup/e-posta tiriinden 6 (4 mektup, 2 e-posta) ve giinliik/blog tirinden 4
(2 giinliik, 2 blog) olmak lizere toplamda 29 metin 6rnegine yer verilmistir. 9. sinif diizeyinde metin
tirlerinin ve sayilarinin dagilimi Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
9. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabinda Metin Tiirleri ve Sayilari

Metin Turi Metin Sayisi

Hikaye 2
Siir

Masal/Fabl

Roman

Tiyatro
Biyografi/Otobiyografi
Mektup/e-posta
Glinluk/Blog

Toplam 29

PO WWNDP_WM

Yukaridaki tabloda gorildigi gibi 9. sinif Tiirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda en ¢ok yer
verilen tir mektup/e-posta olmustur. Mektup tlriinden 4, e-posta tlriinden 2 metne yer verilmistir.
En az yer verilen tirler ise ikiser metinle hikdaye ve roman olmustur. Dikkat edilecek bir diger nokta
ise, kitapta yer verilen e-posta ve blog tirleridir. Teknolojinin getirdigi yenilikler ve bunlarin giindelik
hayata etkileri gbz oniine alindiginda 6grencilerin internet ortaminda bu metin tiirlerine rastlamasi
kacinilmaz olmustur. Ders kitabinda bu metinlerin yer almasi 6grenci, ders ve glindelik hayat arasinda
képri olusturmaktadir.

10. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 9 tinite bulunmaktadir. Unitelerde yer alan tiirler
sirastyla su sekildedir: hikaye, siir, destan/efsane, roman, tiyatro, ani (hatira), haber metni, gezi yazisi.
Unitelerde bulunan metin sayilari her (nitede ayni olmayip Uniteden (initeye degisiklik
gostermektedir. Buna gore; hikdye tirinden 6, siir tlriinden 12, destan/efsane tiriinden 5 (4 destan,
1 efsane), roman tiirlinden 4, tiyatro tirtinden 3, ani (hatira) tlriinden 2, haber metni tirinden 3 ve
gezi yazisi tirtinden 3 olmak (lzere toplamda 38 metin 6rnegine yer verilmistir. 10. sinif diizeyinde
metin tdrlerinin ve sayilarinin dagihmi Tablo 3’te verilmistir.

397



Ortadgretim Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitaplarinda Uzak Bagdastirma Kullanimi Uzerine Bir Arastirma

Tablo 3.
10. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabinda Metin Tiirleri ve Sayilari

Metin Turd Metin Sayisi

Hikaye 6
Siir 12
Destan/Efsane 5
Roman 4
Tiyatro 3
Ani (Hatira) 2
Haber Metni 3
Gezi Yazisi 3
Toplam 38

Tablo 3'te gorildugi gibi 10. sinif Tark Dili ve Edebiyati ders kitabinda en ¢ok siir tiiriine yer
verilmistir. En az yer verilen tiir ise ani (hatira) olmustur. “Haber metinleri: elde edilen bilgilerin
gazete, dergi gibi yayin organlari ya da televizyon, radyo gibi iletisim araglariyla topluma duyurulmasi
amaciyla hazirlanan yazili metinlere denir” (MEB, 2018, s. 272). Okul ortami Ogrenciyi gercek
hayattan koparmamalidir aksine 6grenciye gercek yasam deneyimleri sunmaldir. Haber metni gibi
glindelik hayatta siklikla karsilasilan ve anlasiimasi elzem metinlerin sinif ortamina getirilmesi,
incelenmesi Ogrenciyi gunlik hayata hazirlamakla beraber 6gretimin temel ilkelerinden olan
“Guncellik” ilkesiyle de ortlismektedir.

11. sinif Tiirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 9 tinite bulunmaktadir. Unitelerde yer alan tiirler
sirasiyla su sekildedir: hikaye, siir, makale, sohbet/fikra, roman, tiyatro, elestiri, milakat/roportaj.
Metinlerin metin tirlerine gére dagihmi su sekildedir: 5 hikaye, 11 siir, 3 makale, 4 sohbet/fikra (2
sohbet-2 fikra), 5 roman, 4 tiyatro, 3 elestiri, 3 milakat/roportaj (2 mulakat-1 réportaj). 11. sinif Tirk
Dili ve Edebiyati ders kitabinda toplamda 38 metin bulunmaktadir. 11. sinif dizeyinde metin
tirlerinin ve sayilarinin dagilimi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
11. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabinda Metin Tiirleri ve Sayilari

Metin Tari Metin Sayisi

Hikaye 5
Siir 11
Makale

Roman
Sohbet/Fikra
Tiyatro

Elestiri
Miilakat/Roportaj
Toplam 38

Tabloya gore 11. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda en ¢ok yer verilen metin tiiri
siirdir. En az yer verilen tirler Giger metinle makale, elestiri ve miilakat réportajdir.

12. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 7 tinite bulunmaktadir. Unitelerde yer alan tiirler
sirasiyla su sekildedir: hikaye, siir, roman, tiyatro, deneme, soylev. Hikaye tiriinden 5, siir tirinden
18, roman tirinden 6, tiyatro tlriinden 3, deneme tiriinden 4, soylev tirinden 4 olmak lzere bu
kitapta toplamda 40 metne yer verilmistir. 12. sinif diizeyinde metin tirlerinin ve sayilarinin dagilimi
Tablo 5’te verilmistir.
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Tablo 5.

12. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabinda Metin Tiirleri ve Sayilari

Metin Tari Metin Sayisi
Hikaye 5

Siir 18
Roman 6
Tiyatro 3
Deneme 4
Soylev 4
Toplam 40

Tablo 5’e gore 12. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda en ¢ok yer verilen metin tiiri
siirdir. En az yer verilen metin tirl ise tiyatrodur. Ders kitabinda yer verilen metin tiri sayisina
bakildiginda; 9, 10 ve 11. sinif ders kitaplarinda 8’er metin tiriine yer verilirken 12. sinif ders
kitabinda 6 metin tiiriine yer verildigi goriilmektedir. Tlir sayisi azalmasina ragmen en ¢ok metin 12.
sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabinda yer almaktadir.

Bundan sonraki boliimde, calismanin paydas konularindan biri olan bagdastirmalar ve
bagdastirmalarin dil ve zihin gelisimindeki islevleri Gzerinde durulmustur.

Bagdastirma

Dil olgusunda kavramlastirma islemi her zaman bir kelime ile gerceklesmemektedir. Zaman
icerisinde birden fazla s6zclik bir araya gelerek ortak gonderge olusturabilir. “Yerylzindeki higbir
dilin tek tek soézclklerle konusulmadigi bir gercektir. Belli bir kavrami anlatmak tizere her dilde birden
fazla s6zcilk bir araya getirilerek gesitli tamlamalar, deyimler, olusturulmakta, degisik distince, duygu
ve bildirileri yansitmak icin de tiimceler ve sdzceler kurulmaktadir. Bu sekilde, tamlama, deyim gibi,
sozvarligl icindeki 6geleri ve timce ya da sozceleri anlamli, kabul edilebilir birimler halinde bir araya
getirmeye bagdastirma adi verilmektedir” (Aksan, 2020, s. 105).

Yukaridaki tanimdan da anlasilacagl gibi bagdastirmalar, birden fazla s6zctgin bir araya
gelerek anlamh birimler olusturmasiyla meydana gelmektedir. Bagdastirmalar, yakin (ahsiimig)
bagdastirma ve uzak (ahsiimamis) bagdastirma (metafor) olmak Uzere iki kategoride
siniflandiriimaktadir. “Dildeki sézclklerin, anlamli kabul edilebilir birimler halinde bir araya gelerek
olusturduklari yapilara, yakin bagdastirma adi verilmektedir” (Onan, 2020, s. 139). Bu tanimdan yola
¢ikarak gilinlik hayatta kurdugumuz bircok tamlama bu kapsamda degerlendiriimektedir. Kirmizi
semsiye, kirik gozlik, kapi kolu, kaygan yol, yagmurlu hava gibi tamlamalar yakin bagdastirmalara
ornek olarak verilebilir. Yakin bagdastirmalar literatlirde alisiilmis bagdastirma olarak da ifade
edilmektedir. Yakin bagdastirma olusturan sozciik giftleri arasinda bir mantik uyumu ve uzlasim
vardir. Uzlasim, mantiksal uyumun bir sonucudur. “Cavdar ekmegi, kadin ayakkabisi, sinav ginQ;
korpe patlican, demir koprii, ¢cikmaz sokak, yatili okul gibi binlerce tamlama incelenecek olursa,
bunlarda bagdastirilan 06gelerin anlam belirleyicileri ve anlam ayiricilari agisindan birbirleriyle
uyusabildikleri gorilir. Ornegin cavdar ekmegi tamlamasinda bu &zellikleri bakimindan uyum
saglayan iki 6genin bagdastirilmasi mantiga uygun gelen, bu nedenle dile yerlesen bir alisiimis
bagdastirmadir” (Aksan, 2020, s. 105). Dilde, anlam belirleyici ve anlam ayirici unsurlar arasindaki
uyum, vyonlendirme kurallari ile belirlenmektedir. Sozciiklerin daha bilylk birlesimlere
baglanabilmesini saglayan yonlendirme kurallari, dogru, mantiga uygun tamlamalarin ve tiimcelerin
kurulmasini olanakh kilar. Daha 6nce de ifade edildigi gibi, yakin bagdastirmalar, anlam belirleyicileri
ve anlam ayirict unsurlar arasindaki uyum sonucu ortaya c¢ikmaktadir. Bu uyum beraberinde
uzlasimsal olma niteligini de getirmektedir. Yakin bagdastirmalarda, uzlasim 6nemlidir. Uyumdan
daha 6nemli olan 6lgit, uzlasimsalliktir. Anlam belirleyicileri ve anlam ayiricilari arasinda mantik
acgisindan daha belirsiz bir uyum olan deyimlerin yakin bagdastirma grubuna dahil edilmesi, temelde
uzlasimsal nitelik tasimalarindan kaynaklanmaktadir. Sonug¢ olarak birden fazla 6genin yan yana
gelerek anlamli, mantiga uygun ve uzlasimsal bir birim olusturmalari yakin bagdastirmalari meydana
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getirmektedir. Dilimizde sik sik kullandigimiz deyimler, tamlamalar ve tlimceler uzlasimsal olduklari
sirece bu gruba dahil edilebilirler. Bu tir bagdastirmalari uzak bagdastirmalardan ayirmanin temel
kosulu, anlam ayrici ve anlam belirleyici unsurlar arasinda mantiksal uyum ve uzlasimdir.

Uzak bagdastirmalar, anlam ayiricilari ve anlam belirleyicileri arasinda uyum bulunmayan
birlestirmelerdir. “Uzak bagdastirma literatlirde metafor olarak da ge¢mektedir. Eski Yunancada
“aktarma” anlamindaki metafor (metaphora); tasima, ceviri, transport kelimelerinden gelir. Analiz
edersek meta; sonra, ile, birlikte, karsisinda ve phero ise tasimak, aktarmak anlamlarindadir”
(Duman, 2019, s. 18). “Metafor, bir kavram alaninin baska bir kavram alanina gére anlasiimasi olarak
tanimlanabilir: Kavram alani (A), Kavram alani (B)'dir. Burada, kavram metaforunu metaforik
linguistik ifadelerden ayirt etmek gerekir. Metaforik linguistik ifadeler somut konusma tarzlarimiz,
kavram metaforlari ise soyut diisinme tarzlarimizdir. Kavram metaforu, bir alan bagka bir alana gore
anlasildigindan, iki kavram alanindan olusur. Bir baska alani anlamak igin kullandigimiz metaforik
linguistik ifadeleri mimkiin kilan alan ‘kaynak alan’, bu yolla anladigimiz alan ise ‘hedef alan’dir”
(Demir, 2018, s. 136). “Biz Tirkiye Tirkgesinde korpe patlican, korpe salatalik, korpe fidan
tamlamalarini kurabildigimiz halde kdrpe matematik, kérpe merdiven gibi tamlamalar olusturamayiz.
Cunkl korpe, ancak bitkiler, yeni bitmis bitkiler icin kullanilan bir sifattir. Ancak burada hemen
belirtmeliyiz ki, cesitli aktarmalarla olusarak dile yerlesmis seytan cekici, kavga kasagisi, pic kurusu, laf
ebesi, cene kavafi gibi alisiimamis bagdastirmalar da vardir ki, bunlar da aktarmalara dayanir” (Aksan,
2020, s. 106). Yukaridaki aciklamadan da anlasilacagi gibi uzak bagdastirmalarda anlam ayirici ve
anlam belirleyiciler arasinda mantiksal bir uyum bulunmamakta ve alisiimamis bagdastirmalar dile
yerlestiginde vyani uzlasimsal nitelik kazandiginda alisiimamis bagdastirma olma ozelligini
yitirmektedir. Daha 6nce de belirtildigi (izere uzlasimsallik yakin ve uzak bagdastirmayi birbirinden
ayirmanin temel ol¢itudur. “Eger bir egretilemeli ifade sair/ yazara 6zgl olarak ilk kez ortaya cikip
alanlar arasinda mantiksal bir bagdasmadan sapma gosteriyor, alanlar arasinda hald anlamsal bir
baglanti kurulabiliyor ve bunun sonucunda ortaya ¢ikan karsithgi da algilamamizi sagliyorsa bunun bir
alisiimamis bagdastirma oldugunu soyleyebiliriz” (ispirli, 2014, s. 127). Aciklamalardan da anlasilacagi
Gzere, metaforlardaki aktarma islevi metaforun sahip oldugu iki alan arasinda gerceklesmektedir:
kaynak alan ve hedef alani. Kaynak alan bilinendir, var olandir. Hedef alan ise ulasiimak istenendir,
kaynak alan vasitasiyla baglanti kurulmaya ¢alisilan alandir. Yukarida bahsedilen aktarma islemi iste
bu iki alan arasinda, kaynak alandan hedef alana dogru gergeklesmektedir. Metaforik linguistik ifade
ile kavram metaforunu tam olarak ayirt etmek ve farklarini netlestirmek amaciyla su ornekler
verilmistir. “Ask, savastir” ciimlesine bakildiginda, ask (hedef alan), savas (kaynak alan)’dir. Soyut bir
anlama sahip olan ask, somut bir anlama sahip olan savas sézciiglyle bagdastiriimistir. Bu bir kavram
metaforudur. “Bu iliski icin micadele etmekten yoruldum.” ciimlesine bakildiginda ise daha somut
bir durum s6z konusudur. Bu somutlugun sebebi zihnimizde ©6nceden “Ask, savastir.” kavram
metaforunun bulunmasidir. Yine ayni 6rnek Uzerinden gidildiginde soyut olan ask s6zcigl, somut
olan savas sozcligiyle anlatiimaktadir. Metaforlardaki isleyis bu sekilde somut olandan soyut olana
dogrudur. “Metafor araciligiyla, dil yoluyla duyu organlarimizla algilayamadigimiz bir dil birimini, duyu
organlarimizla algilanabilir (somut) bir duruma getirmeye calisiriz. Dilin kelime hazinesinde, goreceli
olarak duyu organlarina yakin ve uzak olan kelimeler vardir. Metafor yapisindaki hedef alani
somutlastirirken, genellikle duyu organlarina yakin kelimelerden yararlaniriz” (Onan, 2020, s. 142).
Ornegin kétii s6zciigii duyulara uzak olan soyut bir sdzciiktiir. Bu nedenle kétii haber demek yerine
duyulara daha yakin olan kara ve aci s6zcikleri ile haber s6zciiglini bagdastirarak kara haber veya
aci haber seklinde somutlastiririz. Sonug olarak, yakin ve uzak olmak Uzere iki tlri olan
bagdastirmalar, birden fazla s6zctgiin bir araya gelerek aralarinda olusturdugu anlam iliskisine ve
uzlasima gore adlandiriimaktadir.

Bagdastirmalarin Dil ve Zihin Becerilerini Gelistirmedeki islevleri

Lakoff ve Johnson, metaforun sadece giinliik hayatta degil diisiince ve eylemde de yaygin
oldugunu 6ne sirmuisler ve daha da ileri giderek dislincelerini su sekilde devam ettirmislerdir:
“Dlslincemize yon veren kavramlar sadece zihne 6zgi sorunlar degildir. Onlar en siradan detaylara
kadar bizim glindelik faaliyetlerimize yon verir. Algiladigimiz seyi, diinyada yolumuzu bulma tarzimizi
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ve diger insanlarla iliski kurma bi¢cimimizi kavramlarimiz yapiya kavusturur. Bu nedenle kavram
sistemimiz glindelik gergekliklerimizi tanimlamakta merkezi bir rol oynar. Eger biz kavram
sistemimizin buyilk oOlciide metaforik oldugunu 6ne stirmekte hakliysak, o vakit diisinme tarzimiz,
tecrlibe ettigimiz sey ve her giin yaptigimiz seyler, daha ¢ok bir metafor sorunu demektir” (Lakoff &
Johnson, 2015, s. 27-28). ifade edildigi iizere disiince sistemimizi bu kadar etkileyen hatta
eylemlerimizi belirleyen metaforlarin, dil becerileri ve soyut diisinme becerilerinin gelisimine de
katkida bulundugu soylenebilir. Bu baslik altinda, bagdastirmalarin dil becerileri ve soyut disiinme
becerilerinin gelisimine nasil katkida bulundugu incelenecektir.

“Metaforlarin ana dili egitiminde 6grenme ve soyut dislinme becerilerini gelistirme
noktasinda iki temel islevi oldugu disiinilmektedir. Ogrenme siirecindeki islevleri 17. yiizyildan
itibaren tartisilmaya ve arastiriimaya baslanmistir. Yapilan arastirmalar, metaforlarin sadece edebi
metinlerde degil, bilimsel literatiirde de yaygin olarak kullanildigini ortaya koymaktadir” (Onan &
Tiryaki, 2012, s. 226). Bilgi isleme sireci cergevesinde degerlendirildiginde ortili anlam olusturan
metaforlar, bilgiyi kisa streli bellekten uzun sireli bellege ikili kod sistemiyle kaydetmektedir. Bu
durum kisa siireli bellekteki bilginin iki 6zerk ama etkilesimli birim yardimiyla uzun sireli bellege
aktarilmasi anlamina gelmektedir. Sozel ve gorsel nitelige sahip bu ikili kod, ara bul geriye getir
suirecinde de devreye girmektedir. Bilgi, 6zerk ve ayni zamanda etkilesimli s6zel ve gorsel kodlar
sayesinde hizli bir sekilde hatirlanmaktadir. Bu galismalar, metaforlarin 6grenme ve bilgi isleme
surecindeki islevini gostermesi bakimindan son derece 6nem tasimaktadir. Bagdastirmalarin bilgi
isleme strecindeki ikili kodlama islevi, uzun siire hatirlamayi saglayarak bireyin kelime dagarcigini
surekli genisletebilmesine olanak saglar. Yine bu islev sayesinde birey konusma sirasinda istedigi
kelimeyi daha hizli ¢cagirabilir ve konusmasi daha akici bir duruma gelir. “Metaforlarin belirsizlikler
acisindan zengin olmasi, sonsuz ¢agrisimlara ve yorumlara acik olma 6zelliginden kaynaklanan yaratici
glcudir. Metaforlar yaraticidir; ¢linkl zihnimizi mevcut ve asikar benzerliklerin, iliskilerin ve
gorislerin 6tesine, kendi yarattiklari yeni benzerliklere, iliskilere ve gorislere yonlendirir. Metaforlar
kesiftir; ¢linkli kelimenin tek basina daha 6nce tasiyamayacagi bir anlam boyutu kesfedilir ve boylece
hem kelimenin hem de dislincenin anlam ufku genisler” (Demir, 2018, s. 148). Metaforlarin icerdigi
anlam bulanikhigr kisinin o bulanikhgl gidermek icin kendi hayal glicine basvurmasi anlamina
gelmektedir. Bu da metaforlarin yaraticilik ile dogrudan ilgisini géstermektedir. Tirk Dili ve Edebiyati
Dersi Ogretim Programi ile dort temel dil becerisinin yani sira 6grencilere kazandirilmasi hedeflenen
yeterlilik ve becerilerden biri olan yaratici diisinme ile metafor arasinda siki bir bag oldugu
disinidlmektedir. Bu bag, dogal olarak da yaratici yazma ve metafor arasinda ortaya ¢ikmaktadir.
“Yaratici yazma, birgok diisiince ve hayal arasinda daha dnceden kurulmamis, ilging ve akici iliskiler
kurmaya dayanir” (Temizkan, 2010, s. 628). Bu tanima bakildiginda, “Birden fazla s6zcik arasinda
daha 6nceden kurulmamis bir iliski kurmak” anlamina gelen uzak bagdastirma tanimi ile ¢ok yakin
oldugu gorilecektir. “Bir sinif ortaminda, ¢agrisimlar sadece 6grencilerin distincelerini gevsetmek ve
dili aktive etmekle kalmaz, ayni zamanda bir dilin insa edildigi anlam aglarini kesfetmelerine yardimci
olabilir. Bu sekilde, bir 6gretmen, olumlu zihin durumlarini tanimlamak igin ‘yukari mutludur’ gibi
kavramsal bir metafor kullanabilir. Ayrica metafor, 6grenciye kendi anilarini kesfetmeleri icin kisa ve
etkili bir yol saglar. Boylece metafor onlari bir dilin kavramsal 6ziine yonlendirir ve onunla duygusal
O0zdeslesmeyi tesvik eder” (Yagiz & Yigiter, 2010, s. 239). “Dil becerilerinin gelisimi acisindan
metaforlar incelendiginde metaforlarin, literal dilden daha fazla beyin bolgesini aktive ettigi, ikili
kodlama sistemi sayesinde bilgilerin kaydedilmesini kolaylastirici ve yine ayni sistem sayesinde
bilgilerin ¢cagrilmasini kolaylastirici bir etkiye sahip oldugu sonucuna varilmistir. Bu ikili kodlama ve
cagirma islemleri ile birlikte konusma becerisi gelismekte, kisinin konusmasi daha akici hale
gelmektedir. Ayrica konusma sirasinda metafor kullanimi hem konusmanin daha canl, ilgi cekici
olmasini hem de daha etkili olmasini saglayacaktir” (Onan & Tiryaki, 2012). Metaforlarin dil becerileri
Gzerindeki diger etkilerine bakildiginda metaforun sahip oldugu kapali anlatim sayesinde, anlatimi
netlestirmek igin istemli ya da istemsiz bir sekilde dilin yaraticilik boyutunun harekete gectigi 6ne
surilmustlr. Son olarak da metaforlar ile ilgili yapilacak calismalar 6grenciyi, dilin ylzeysel
boyutundan kavramsal 6zline yaklastiracagindan 6grencinin ana dili ile daha ¢ok yakinhk kuracagi
disinidlmektedir.
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Soyut kavrami, varhgl duyularla algilanamayan olarak tanimlanmaktadir. Soyut dislinme ise
kisaca bireyin duyulariyla algilayamadigi nesneler, durumlar arasinda farklilik ve benzerlikleri akilda
tutmak, karsilastirmalar yapmak olarak tanimlanabilir. “Bilissel dilbilim; zihni, duygulari ve diger tim
soyut kavramlari anlamak icin metaforu sezgisel olarak ve kendiliginden kullandigimizi 6ne sirer. Bu
metaforlar, gozlimizle goéremedigimiz, ellerimizle kavrayamadigimiz ‘akil’ gibi bir kavrami
anlamlandirmamizi saglar, yani bu tir geleneksel metaforlar olmadan soyut disiince olmaz” (Yagiz &
Yigiter, 2010, s. 239). Daha 6nce belirtildigi Gzere Jean Piaget’e gbre soyut islemler dénemi 11
yasindan itibaren baslamaktadir. Yetiskinlik boyunca devam edecek bir siirecin baslangici olan soyut
disinme becerisinin basladigi bu yaslarda, 6grencinin bu becerisini gelistirmek kritik 6nem
tasimaktadir. Metaforlarin soyut diisiinme becerisini gelistirici bir etkide oldugu dusliniimektedir.
“Ahsilmis bagdastirmalar, aralarinda anlamca ilgi kurulabilir iki unsurun birlesmesinden meydana
geldigi icin ¢ocuklarin zihnini dolayli olarak alisiimamis bagdastirmalara hazir hale getirme islevine
sahiptirler. Bu kullanimlar, soyut dlisiinme sirecinin 6nemli unsurlari olan soyutlama, bilinen
kavramlari yeni durumlara uygulayabilme, nesnenin farkli durumlarini akilda tutabilme becerilerini
gelistirmede son derece 6nemlidir” (Onan, 2020, s. 143). Soyut disiinme slirecinin unsurlarindan biri
olan farkli durum ve ortamlar, bagdastirma kullaniminda anlam ayirici 6zellik olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Deyimler, uzlasimsal olduklari igin alisiimis bagdastirma grubunda yer almaktadir.
Alisilmamis bagdastirmalarda ise bagdastirmayi olusturan anlam ayirici ve anlam belirleyici unsurlar
arasinda, toplumca onaylanmis, Gzerinde uzlasim saglanmis bir uyum s6z konusu degildir. Bu uyumun
olmayisi, 6grencileri soyut distinme siirecine yonlendirmektedir. Birbiriyle uyum icerisinde olmayan
unsurlar arasinda ilgi kurmaya calisan 6grenci, genellestirmelerden yararlanma, nesne veya olgunun
farkh yanlarini aklinda tutma, bir durumdan oOtekine zihinsel olarak ge¢me, Onceden tahmin
edebilme, sembolik dislinme ve sonug¢ cikarma gibi soyut disiinme sirecinin diger asamalarini
kullanmaya baslayacaktir.

Yukarida da bahsedildigi Gzere hem yakin bagdastirmalarin hem de uzak bagdastirmalarin
soyut diisinme becerileri tGzerinde bir etkisi oldugu distnilmektedir. Yakin bagdastirmalar, zihnin
uzak bagdastirmalar icin hazir duruma gelmesine yardimci olurlar. Uzak bagdastirmalarda bulunan,
daha oOnce aralarinda iliski kurulmamis kavramlar arasinda baglanti kurma durumu, soyut disiinme
surecini beraberinde getirecektir. “Kavram metaforlari, hedef olarak daha soyut bir kavram ve kaynak
olarak da daha fiziksel veya somut kavram Uzerinden isler. Tartisma, ask, dislince ve hayat kesinlikle
savas, yolculuk ve bitkiden ¢ok daha soyuttur. Bir kavrami anlamak i¢in daima, ondan daha somut,
daha fiziksel ve daha elle tutulabilir bir baska kavrami kullaniriz. Metaforik siirecin isleyisi bu tek
yonlulik slrecine dayanir: Daha soyut olani daha somut Uzerinden anlariz. Bu nedenle
disincelerden yiyecek, teorilerden bina, hayattan yolculuk olarak bahsedebiliriz ama yiyeceklerden
diisiince, binalardan teori ve yolculuktan hayat olarak bahsedemeyiz. Bu tek yonlilik prensibi,
gindelik metaforlarin kullaniminda, kaynak alan ile hedef alanin asla yer degistirmemesinin ve
dolayisiyla yanlis anlamanin vuku bulmamasinin nedenidir. Fiziksel diinyayla olan tecribelerimiz,
daha soyut kavramlari kavrayisimiza dogal bir temel teskil eder” (Demir, 2018, s. 137-138). Daha 6nce
de s6z edildigi lizere kavram metaforlari, zihnimizde var olan kavramsal semalardir. Bu metaforlar
somuttan soyuta dogru bir yol izler ve glindelik hayatta kullandigimiz metaforik linguistik ifadelerin
somutlasmasini ve boylece daha kolay anlasiimasini saglar. “Soyut islemler dénemi, metin ve ¢ocuk
iliskisi bakimindan kritik 6Gnem tasiyan bir evredir. Bilissel gelisimin desteklenmesi icin gerekli olan
deneyimler (yasanti), bu dénemde metinler araciligiyla sezdirilmek suretiyle gerceklestiriimekte,
¢ocugun zihni, diinyaya ait yeni bilgilerle karsilasmakta ve metinlerin icindeki deneyimlere g¢ocuk
tanikhk etmektedir” (Tekercioglu, 2019, s. 13). Soyut disiinme becerisinin gelistirilmesi icin soyut
islemler dénemine giren cocuga; soyut kavramlarla ilgili distinebilecegi, baglanti kurabilecegi,
siralama yapabilecegi egitim ortamlari saglanmalidir. Metinler bu agidan ¢ok 6nemli bir yere sahiptir.
Okuyucuya sonsuz deneyim imkani sunan metinlerin, uzak bagdastirma acisindan da zengin olmasi
Ogrenciyi soyut disiinme sirecine yonlendirecektir. Sonug olarak, birbiriyle uyumsuz iki kavram
arasinda mantiksal bir iliski kurma gabasi doguran metaforlarin soyut diisiinme becerilerini gelistirici
bir etkisi oldugu disiinilmektedir. Ogrencilerin bu becerilerini gelistirebilmeleri icin de metaforlar
acgisindan zengin olan metinlerin egitim ortamlarina getirilmesinin uygun oldugu belirtilmistir.
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Millt Egitim Bakanhgi Yayinlari Ortadgretim (9, 10, 11 ve 12. Sinif) Turk Dili ve Edebiyati ders
kitaplarindaki metinlerde kullanilan uzak bagdastirmalarin metin tirlerine ve sinif diizeylerine gére
dagihm oranlarini tespit etmek amaciyla yapilan bu calismada, betimsel tarama yontemi
kullanilmistir. “Bu tiir incelemeler mevcut durumlari, sartlari ve 6zellikleri oldugu gibi ortaya koymaya
cahsir. Verilerin analizi ve aciklanmasi suretiyle yorumlama, degerlendirme ve yeni durumlara
uygulanacak sekilde genellemelere varma gibi islemlere yer vermektedir” (Sen, 2010, s. 347).
Blyilkoztirk (2019)'e gore tarama calismasi, egitim alanindaki en yaygin betimsel yontemdir.
“Tarama, gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle tespit etmeyi amaclayan
arastirma modelidir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullari icinde ve oldugu
gibi tanimlanmaya calisilir. Onlari, herhangi bir sekilde degistirme, etkileme ¢abasi gosterilmez.
Bilinmek istenen sey vardir ve oradadir. Onemli olan onu uygun bir bicimde gozleyip
belgeleyebilmektir’ (Karasar, 2020, s. 109). Bu c¢alismada da Milli Egitim Bakanligi Yayinlari
Ortadgretim (9, 10, 11 ve 12. Sinif) Turk Dili ve Edebiyati ders kitaplarindaki 145 metin, uzak
bagdastirmalar yoniinden incelenmistir.

Aragtirmanin Veri Kaynaklari

Bu arastirmanin veri kaynaklarini, Millt Egitim Bakanligi Yayinlari Ortadgretim (9, 10, 11 ve 12.
Sinif) 4 adet Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabindaki 145 metin olusturmaktadir. Giris Unitelerinde yer
alan metinler kapsam disi birakilmistir. Ayrica etkinlik icerisinde yer alan metinler de ¢calismaya dahil
edilmemistir. Arastirmanin veri kaynaklarina iliskin bilgiler Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.

Arastirmanin Veri Kaynaklarina liskin Bilgiler

Siniflar Kinye

9. Sinif Yiicel, i., Tirkyilmaz, M. ve Sagir, S. (2020). Ortaddretim Tiirk dili ve edebiyati 9 ders
kitabi. izmir: Milli Egitim Bakanligi Yayinlari.

10. Sinif Filazi, G., Cuhadar, S., Karaca, D., Bozbiyik, N. ve Baycanlar, M. (2020). Ortaégretim
Tlirk dili ve edebiyati 10 ders kitabi. Ankara: MillT Egitim Bakanhgi Yayinlari.

11. Sinif Yiicel, I., Tirkyilmaz, M. ve Sagir, S. (2020). Ortaégretim Tiirk dili ve edebiyati 11
ders kitabi. izmir: MillT Egitim Bakanligi Yayinlari.

12. Sinif Karaca, D., Filazi, G., Baycanlar, M., Bozbiyik, N. ve Cuhadar, S. (2020). Ortaégretim

Tlirk dili ve edebiyati 12 ders kitabi. Ankara: MillT Egitim Bakanhgi Yayinlari.

Verilerin Toplanmasi
Milli Egitim Bakanhg Ortadgretim (9, 10, 11 ve 12. Sinif) Turk Dili ve Edebiyati ders
kitaplarindaki 145 metnin incelendigi bu calismada veriler, dokiiman analizi teknigi ile elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmayla ilgili veriler, Milli Egitim Bakanligi Ortadgretim (9, 10, 11 ve 12. Sinif) Tiirk Dili ve
Edebiyati ders kitaplarindaki 145 adet metinden betimsel analiz teknigiyle elde edilmistir. Arastirma
cercevesinde Oncelikle literatilir arastirmasi yapiimistir. Yukarida belirtilen 145 metin incelenmis ve bu
metinlerde gecen uzak bagdastirmalar (metaforlar) tespit edilmistir. Tespit edilen uzak
bagdastirmalarin, alt problemler dogrultusunda sinif diizeylerine ve metin tiirlerine gore dagilimi
incelenmistir.

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.

Bulgular
Arastirmanin bu boéliminde, ortadgretim 9, 10, 11 ve 12. sinif Turk Dili ve Edebiyati ders
kitaplarindaki metinlerde kullanilan uzak bagdastirmalarin sinif diizeylerine ve metin tirlerine gore
dagihm oranlan ile ilgili bulgulara calismada alt problem cimlesi olarak belirlenen basliklar
cercevesinde yer verilmistir.

9. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabindaki Metinlerde Uzak Bagdastirmalarin Dagilim Oranlan

9. sinif Tiirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 8 metin tiiriine yer verilmigstir. Bu tirler sirasiyla;
hikaye, siir, masal/fabl, roman, tiyatro, biyografi/otobiyografi, mektup/e-posta ve giinliik/blog’tur. Bu
baslik altinda 9. sinif Tiirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda yer alan metin tirleri icerdikleri uzak
bagdastirma sayilari bakimindan karsilastiriimistir.

Tablo 7.
9. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabindaki Metin Tiirlerinin Metin Sayisi ve Uzak Bagdastirma
Yéniinden Karsilastirmasi

Metin Basina Digen

9D.esrlsnll<fitTaLllor|lr(1dD;lll<ivl\G/lESiEbTIéarr;ri 22‘32? Uzak Bagdastirma Sayisi  Uzak Bagdastirma
sayisl
Hikaye 2 12 6
Siir 5 23 4,6
Masal/Fabl 4 15 3,75
Roman 2 14 7
Tiyatro 3 11 3,66
Biyografi/Otobiyografi 3 11 3,66
Mektup/E-posta 6 2 0,33
Gunluk/Blog 4 11 2,75
Toplam 29 99

9. sinif Tiirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 8 metin tiiri yer almistir. En ¢cok sayida yer verilen
metin tlrl 6 metin 6rnegi ile “mektup/e-posta”dir. Metin sayisi bakimindan en az sayida yer verilen
metin tlrleri de 2’ser 6rnekle hikaye ve roman tiirleri olmustur. 8 metin tiriinden toplamda 29 metin
ornegi yer almistir. Uzak bagdastirma sayisi bakimindan incelendiginde en c¢ok sayida uzak
bagdastirma iceren metin tirindn 23 uzak bagdastirma ile “siir” oldugu, en az sayida bagdastirma
iceren metin turtnin ise 2 bagdastirma ile “mektup/e-posta” oldugu tespit edilmistir. “Tiyatro,
biyografi/otobiyografi ve glinliik/blog” metin tlrlerinde ise 11’er bagdastirma oldugu belirlenmistir.
Bltln metin tirlerinde toplamda 99 uzak bagdastirma érnegine yer verilmistir.

Metin sayilarindan bagimsiz olarak metin basina diisen uzak bagdastirma oranlarina bakildig
zaman, en yiiksek oranda uzak bagdastirma igeren tir metin basina 7 uzak bagdastirma ile “roman”
olurken bunu metin basina 6 uzak bagdastirmayla “hikaye” izlemistir. En az oranda uzak bagdastirma
iceren tlr ise metin basina 0,33 uzak bagdastirma ile “mektup/e-posta” tirleri olmustur.

9. sinif Tlrk Dili ve Edebiyati ders kitabinda yer alan tiim metinler ve her bir metinde tespit
edilen uzak bagdastirma sayisi, asagidaki tabloda siralanmistir. Buna gore bu sinif diizeyinde en ¢ok
uzak bagdastirma iceren metin, 14 uzak bagdastirma ornegiyle Necip Fazil Kisaklrek’in Kaldirimlar
adh siiri olmustur. Bunu 8’er uzak bagdastirma ile Kiigiik Aga adli roman ve Giind6ékiimi adl
Gunlik/Blog metinleri takip etmistir. 9. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabindaki 29 metinden 8’inin
uzak bagdastirma icermedigi tespit edilmistir.
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Tablo 8.
9. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabinda Yer Alan Metinlerin Uzak Bagdastirma Yéniinden
Karsilastiriimasi

9. Sinif Metin Adi Uzak Bagdastirma Sayisi
Metin Tura

Hikaye Zincir 6
Hikaye Son Kuslar 6
Siir Yayla Dumani 0
Siir Kaldirimlar 14
Siir Akinci

Siir Kizihrmak Kiyilari

Siir Yasamaya Dair

Masal/Fabl Tasa Kusu

Masal/Fabl Sehzade ile Gulyabani

Masal/Fabl Harname

Masal/Fabl Aslan ile Fare

Roman Yaprak Dokimdi

Roman Kigik Aga

Tiyatro Kdsem Sultan

Tiyatro Kaynana Cigeri

Tiyatro Ocak

Biyografi/Otobiyografi Cahit Sitki Taranci

Biyografi/Otobiyografi Cenevre

Biyografi/Otobiyografi Enveri

Mektup/E-posta
Mektup/E-posta
Mektup/E-posta
Mektup/E-posta
Mektup/E-posta

Ozel Mektup
Edebi Mektup
Kurumsal E-posta
Kisisel E-posta
Sikayetname

P NOOOORFRPROORFRORWNWMAAPMPOOERLRNONONN

Mektup/E-posta Aile Mektubu

Gunlik Blog Gince:2

Gunluk/Blog Gundokumu

Gunluk/Blog Cay / Kahve

Gunluk/Blog Hos Geldin Kis

Toplam 29 99

10. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabindaki Metinlerde Uzak Bagdastirmalarin Dagilim Oranlari

10. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda toplam 8 metin tilrline yer verilmistir. Bu tirler
sirastyla; hikaye, siir, destan/efsane, roman, tiyatro, ani(hatira), haber metni, gezi yazisi seklindedir.
Unitelerde bulunan metin sayilari her (initede ayni olmayip degisiklik géstermektedir. Bu baglik
altinda 10. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda yer alan metin tirleri icerdikleri uzak
bagdastirma sayilari bakimindan karsilastirilacaktir.

Tablo 9.
10. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabindaki Metin Tiirlerinin Metin Sayisi ve Uzak Bagddastirma
Yéniinden Karsilastirmasi

10. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati  Metin Sayisi Uzak Bagdastirma Metin Basina Disen
Ders Kitabindaki Metin Trleri Sayisi Uzak Bagdastirma Sayisi
Hikaye 6 15 2,5

Siir 12 15 1,25

Destan/Efsane 5 6 1,2
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Roman 4 17 4,25
Tiyatro 3 1 0,33
Ani (Hatira) 2 4 2
Haber Metni 3 0 0
Gezi Yazisi 3 2 0,66
Toplam 38 60

Tablo 9'da goruldigu Gzere 10. sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 8 metin tiriinde
toplamda 38 metne yer verilmistir. En ¢ok sayida yer verilen metin tlrlG 12 6rnekle “siir"dir. En az
sayida yer verilen metin tiri ise 2 6rnekle “ani(hatira)” olmustur. Tablo 9. uzak bagdastirma sayisi
bakimindan incelendiginde, 10. sinif ders kitabinda yer alan 38 metinde toplamda 60 uzak
bagdastirma tespit edildigi gorilmektedir. En ¢cok uzak bagdastirma iceren metin tird 17 ornek ile
“roman” olurken en ¢ok uzak bagdastirma iceren diger tlrler 15’er uzak bagdastirma ile “siir” ve
“hikaye” olmustur. “Haber metni” tlirindeki 3 metinde ise uzak bagdastirmaya yer verilmedigi
gorilmektedir. Metin sayisindan bagimsiz olarak metin basina diisen uzak bagdastirma sayilarina
bakildiginda metin basina 4,25 uzak bagdastirmanin distigi metin tird “roman” olmustur. Bu sinif
diizeyinde en ¢ok uzak bagdastirma iceren metin 10 uzak bagdastirma 6rnegiyle, Halit Ziya Usakligil’in
Mai ve Siyah isimli romani olmustur. Bunu 9 uzak bagdastirma ornegiyle Leyla vii Mecnun isimli
hikaye takip etmistir. 10. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda yer alan 38 metinden 19’unun uzak
bagdastirma icermedigi tespit edilmistir.

Tablo 10.
10. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabinda Yer Alan Metinlerin Uzak Bagdastirma Yéniinden
Karsilastiriimasi

10. Sinif Metin Adi Uzak Bagdastirma
Metin Turi Sayisl
Hikaye Deli Dumrul 1
Hikaye Kerem ile Asli 1
Hikaye Hayber Kalesi Cengi 0
Hikaye Leyla vii Mecnun 9
Hikaye Kediler 4
Hikaye Yiiksek Okceler 0
Siir Kosuk 0
Siir Sagu 1
Siir Gegis Donemi Eserleri 2
Siir ilahi 1
Siir Nefes 0
Siir Mani 0
Siir Tarka 0
Siir Kosma 2
Siir Gazel-Fuzdlf 2
Siir Gazel-Baki 2
Siir Kaside 5
Siir Sarki 0
Destan / Efsane ilyada 0
Destan / Efsane Sahmeran ve Lokman Hekim Efsanesi 0
Destan / Efsane Oguz Kagan Destani 0
Destan / Efsane Battal Gazi Destani 0
Destan / Efsane Ug Sehitler Destani 6
Roman Notre Dame’in Kamburu 1
Roman Felatun Bey ile Rakim Efendi 0

406



Yagmur KAZAN RENCUZOGULLARI, Bilginer ONAN

Roman Mai ve Siyah 10
Roman Atesten Gomlek 6
Tiyatro Bakkallik 0
Tiyatro Orta Oyunu 1
Tiyatro Sair Evlenmesi 0
Ani (Hatira) ilk Cocukluk 2
Ani (Hatira) izmir Kapilarinda Mustafa Kemal 2
Haber Metni Minir Ozkul’u Yitirdik 0
Haber Metni Alzheimer’a Erken Teshis Koyan Yapay 0
Zeka
Haber Metni Tirkiye igin Gurur Gecesi! Aziz Sancar 0
Odaluni Aldi
Gezi Yazisi Der-Beyan-1 Cevami-i Erzurum 0
Gezi Yazisi Daha Diin 0
Gezi Yazisi Selguk’tan Soke’ye 2
Toplam 38 60

11. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabindaki Metinlerde Uzak Bagdastirmalarin Dagilim Oranlari
11. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 8 farkl metin tirine yer verilmistir. Bu tirler

sirastyla hikaye, siir, makale, sohbet ve fikra, roman, tiyatro, elestiri, muilakat ve roportajdan

olusmaktadir. Unitelerde bulunan metin sayilari her tinitede ayni olmayip degisiklik géstermektedir.

Tablo 11.
11. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabindaki Metin Tiirlerinin Metin Sayisi ve Uzak Bagdastirma
Yéniinden Karsilastirmasi

11. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Metin Sayisi Uzak Metin Basina Disen
Ders Kitabindaki Metin Bagdastirma Uzak Bagdastirma
Tirleri Sayisi Sayisi

Hikaye 5 15 3

Siir 11 30 2,72

Makale 3 10 3,33

Sohbet ve Fikra 4 6 1,5

Roman 5 9 1,8

Tiyatro 4 6 1,5

Elestiri 3 4 1,33

Mulakat ve Réportaj 3 11 3,66

Toplam 38 91

Tablo 11'de goraldtuga Gzere 11. sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 8 farkli tiirde
toplam 38 metin bulunmaktadir. Bu kitapta metin sayisi bakimindan en ¢ok yer verilen tir “siir”
olurken en az sayida yer alan tirler “makale”, “elestiri”, “milakat ve roportaj” olmustur. 11. sinif Tiirk
Dili ve Edebiyati ders kitabinda tespit edilen toplam uzak bagdastirma sayisi 91'dir. En ¢ok uzak
bagdastirmanin tespit edildigi tir, 30 uzak bagdastirma ornegiyle “siir” olmustur. “Hikaye”, 15 uzak
bagdastirma oOrnegi ile ikinci; “muilakat ve roportaj” ise 11 uzak bagdastirma ile en ¢ok uzak
bagdastirma igeren Uglincl tir olmustur. “Elestiri” bu sinif dlizeyinde en az uzak bagdastirma iceren
tlr olmustur. Metin sayilarindan bagimsiz olarak metin basina diisen uzak bagdastirma oranlarina
bakildigl zaman en yiksek oranda uzak bagdastirma iceren tiir, metin basina 3,66 uzak bagdastirma
orani ile “mulakat/roportaj” olurken en dusik oranda uzak bagdastirma iceren tir 1,33 uzak
bagdastirma oraniyla “elestiri”dir. Bu sinif diizeyinde en ¢ok uzak bagdastirma iceren metin 11 uzak
bagdastirma o6rnegiyle Cenap Sehabettin’in Elhan-i Sita isimli siiridir. Bunu 10’ar uzak bagdastirma
ornegiyle Odalardan Biri isimli hikaye ve Hayat ve Edebiyat isimli makale takip etmistir. 11. sinif Tlrk
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Dili ve Edebiyati ders kitabinda yer alan 38 metinden 15’inin uzak bagdastirma icermedigi tespit

edilmistir.
Tablo 12.
11. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabinda Yer Alan Metinlerin Uzak Bagddastirma Yéniinden
Karsilastiriimasi
11. Sinif Metin Adi Uzak
Metin Tiri Bagdastirma
Sayisi
Hikaye Kamyon 1
Hikaye Pazarlik 2
Hikaye Oglumuz 0
Hikaye Koca Okiiziin Olimii 2
Hikaye Odalardan Biri 10
Siir Hirriyet Kasidesi 6
Siir Mitesadif 0
Siir Yagmur 4
Siir Elhan-i Sita 11
Siir Merdiven 3
Siir Sessiz Gemi 2
Siir Sehid Yahud Osman’in Yiregi 0
Siir Kife 2
Siir Sanat 0
Siir Menim Anam 0
Siir Heyder Baba’ya Selam 2
Makale Diinyada ve Tirkiye’de Rizgar Enerijisi 0
Makale insan-Doga iliskisi Baglaminda Cevre Sorunlari ve Felsefe 0
Hayat ve Edebiyat
Makale Zenginlerin iftar Sofralarinda 10
Sohbet ve Fikra istemeye Dair 2
Sohbet ve Fikra Mizahta Ehliyet 0
Sohbet ve Fikra 80 Giin 64 Saat 4
Sohbet ve Fikra Yaban 0
Roman Huzur 0
Roman Murtaza 6
Roman Tutunamayanlar 0
Roman Yash Adam ve Deniz 3
Roman Fermanli Deli Hazretleri 0
Tiyatro Sénmeyen Ates 2
Tiyatro Buzlar Cozlilmeden 0
Tiyatro Andromak 1
Tiyatro Gustave Flaubert Nazariyat-I Edebiye ve Felsefiyesi 3
Elestiri Rabia Hatun Siirleri 0
Peyami Safa’nin Yalniziz Romanindaki Anlatim Sanati
Elestiri Sami Pasazade Sezai 0
Elestiri Abdulhak Sinasi Hisar 4
Traktorci
Milakat ve Roportaj 5
Milakat ve Roportaj 4
Milakat ve Roportaj 2
Toplam 38 91
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12. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabindaki Metinlerde Uzak Bagdastirmalarin Dagilim Oranlari

12. sinif Tark Dili ve Edebiyati ders kitabinda 6 farkli metin tirine yer verilmistir. Bu tirler
sirasiyla su sekildedir: hikdye, siir, roman, tiyatro, deneme ve sdylev. Unitelerde bulunan metin
sayllari her Unitede ayni olmayip degisiklik gostermektedir.

Tablo 13.
12. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabindaki Metin Tiirlerinin Metin Sayisi ve Uzak Bagdastirma
Yéniinden Karsilastirmasi

12. Sinif Tuirk Dili ve Edebiyati Metin Sayisi Uzak Bagdastirma  Metin Basina Diisen
Ders Kitabindaki Metin Turleri Sayisl Uzak Bagdastirma Sayisi
Hikaye 5 30 6

Siir 18 62 3,44

Roman 6 21 3,5

Tiyatro 3 5 1,66
Deneme 4 7 1,77

Soylev (Nutuk) 4 6 1,5

Toplam 40 131

12. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 6 farkli metin tirinde, 40 adet metne yer
verilmistir. “Siir”, 18 metinle kitapta en ¢ok yer verilen metin tlri olmustur. En az sayida yer verilen
metin tlrl ise 3 metin ornegiyle “tiyatro”dur. 12. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabindaki metinler
uzak bagdastirma acisindan incelendiginde en ¢ok sayida bagdastirmanin yer aldigi metin tiri 62
uzak bagdastirma ile “siir” olmustur. “Hikaye”, icerdigi 30 uzak bagdastirma ile en cok uzak
bagdastirma iceren 2. tir olurken “roman”, 21 uzak bagdastirma 6rnegiyle en ¢ok uzak bagdastirma
iceren 3. tlir olmustur. En az uzak bagdastirma iceren tiir ise, 5 6rnekle “tiyatro”dur. 12. sinif Tlrk Dili
ve Edebiyati ders kitabinda yer verilen 40 metinde toplam 131 adet uzak bagdastirma 6rnegi tespit
edilmistir. Metin sayilarindan bagimsiz olarak metin basina diisen uzak bagdastirma oranlarina
bakildigi zaman en yiliksek oranda uzak bagdastirma iceren tiir, metin basina 3,5 oranla “roman”
olurken bunu 3,44 oranla “siir” tiir izlemistir. En diisiik oranda uzak bagdastirma iceren tiir ise metin
basina 1,5 uzak bagdastirma ile “séylev (nutuk)” olmustur. Bu sinif diizeyinde en ¢ok uzak
bagdastirma iceren metin 16 uzak bagdastirma érnegiyle Atilla ilhan’in Acr Ninni isimli siiri olmustur.
Bunu 13 uzak bagdastirma 6rnegiyle Sevgili Arsiz Oliim isimli roman izlemistir. 12. sinif Tiirk Dili ve
Edebiyati ders kitabinda yer alan 40 metinden 12’sinin uzak bagdastirma icermedigi tespit edilmistir.

Tablo 14.
12. Sinif Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabinda Yer Alan Metinlerin Uzak Baddastirma Yéniinden
Karsilastiriimasi

12. Sinif Metin Adi Uzak

Metin Tiri Bagdastirma
Sayisl

Hikaye Bir Saatlik Telaki 8

Hikaye Demiryolu Hikayecileri-Bir Riya 1

Hikaye Karanfilsiz 11

Hikaye Parasiz Yatili 4

Hikaye Minimal Hikayeler 6

Siir Ne icindeyim Zamanin 7

Siir Takvimdeki Deniz 8

Siir Serenad 5

Siir Kerem Gibi 2

Siir Aci Ninni 16

Siir Deli Kizin Turkusd 1
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Siir Bayrak 0
Siir Kitabe-i Seng-i Mezar 0
Siir Bir Sehri Birakmak 2
Siir Atimi istedim Evin Ggii Gerindi 5
Siir Blyliylp Giden Hizlin’e 0
Siir Kapal Carsl 8
Siir Kayit 5
Siir Baga Gidenin Turkusi 0
Siir Fazla Balkon 2
Siir Serseri 1
Siir Uzun ince Bir Yoldayim 0
Siir Anadolu’'m 0
Roman Ug istanbul 6
Roman Bereketli Topraklar Uzerinde 0
Roman Aylak Adam 0
Roman Sevgili Arsiz Olim 13
Roman Selvi Boylum Al Yazmalim 1
Roman Bilbili Oldiirmek 1
Tiyatro Hurrem Sultan 2
Tiyatro Midas’in Altinlari 3
Tiyatro Yarah Geyik 0
Deneme Dogruluk Kaygisi 0
Deneme Karalama Defteri 1
Deneme Kitap 4
Deneme Sabaha Dogru 2
Soylev (Nutuk) Nutuk 1
Soylev (Nutuk) Baskumandan Muharebesi 5
Soylev (Nutuk) Kok Tirk Kitabeleri 0
Soylev (Nutuk) Alparslan’in Malazgirt Meydan Muharebesi’'ndeki Nutku 0
Toplam 40 131

Ortadgretim Tirk Dili ve Edebiyati Ders Kitaplarindaki Metinlerde Kullanilan Bagdastirmalarin
Metin Tiirlerine Gore Dagilim Oranlari

Bu baslik altinda Ortadgretim (9, 10, 11 ve 12. siniflar) Tiirk Dili ve Edebiyati ders kitaplarinda
yer alan 18 metin tiir(, icerdikleri uzak bagdastirma sayisi agisindan incelenmistir. Asagidaki tabloda
metin tlrlerinin icerdigi bagdastirma oranlarina yer verilmistir.

Tablo 15.

Biitiin Metin Tiirlerinde Uzak Bagdastirmalarin Dagilim Oranlariyla ilgili Bulgular

Metin Tiirii Metin Uzak Bagdastirma Metiana§|na Disen Uzak
Sayisi Sayisi Bagdastirma sayisi

Hikaye 18 72 4

Siir 46 130 2,82

Roman 17 61 3,58

Tiyatro 13 23 1,76

Masal/Fabl 4 17 4,25

Biyografi/Otobiyografi 3 11 3,66

Mektup/ E-posta 6 2 0,33

Gunlik/Blog 4 11 2,75

Destan/Efsane 5 6 1,20

Ani (Hatira) 2 4 2
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Haber Metni 3 0 0
Gezi Yazisi 3 2 0,66
Makale 3 10 3,33
Sohbet/Fikra 4 6 1,50
Elestiri 3 4 1,33
Miulakat/Roportaj 3 11 3,66
Deneme 4 7 1,75
Soylev (Nutuk) 4 6 1,50
Toplam 145 381

Uzak bagdastirma icerme durumlari agisindan metin tirleri incelendiginde en yliksek
bagdastirma oraninin 4,25 ile masal / fabl tirlerinde oldugu tespit edilmistir. Bunu ikinci sirada metin
basina 4 oraniyla hikdye tirt, Gglinch sirada metin basina 3,66 oraniyla “miulakat/roportaj” ve
“biyografi/otobiyografi” tirleri izlemistir. En dislk oranda uzak bagdastirma igeren metin tirleri

HZa

“haber metni”, “mektup/e-posta” ve “gezi yazisi”dir.

Turk Dili ve Edebiyati Ders Kitaplarindaki Metinlerde Kullanilan Bagdastirmalarin Sinif Diizeylerine
Gore Dagilim Oranlan

Bu baslik altinda, Ortadgretim Tirk Dili ve Edebiyati ders kitaplarindaki (9, 10, 11 ve 12.
siniflar) uzak bagdastirmalarin sinif diizeylerine gére dagihm oranlari incelenmistir. Dort kitapta yer
alan uzak bagdastirma sayilari asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 16.
Tiirk Dili ve Edebiyati Ders Kitabindaki Metinlerde Baddastirmalarin Dagilim Oranlarinin Sinif
Diizeylerine Gére Karsilastiriimasi

Sinif Seviyeleri Metin Sayilari Uzak Bagdastirma Metin Basina Diisen Uzak
Sayisi Bagdastirma Sayisi

9. sinif 29 99 3,41

10. sinif 38 60 1,57

11. sinif 38 91 2,39

12. sinif 40 131 3,27

Toplam 145 381

Yukaridaki tabloda dort sinif diizeyinde verilen 145 metinde tespit edilen uzak bagdastirma
sayilari verilmistir. 9. sinif kitabinda 99; 10. sinif kitabinda 60; 11. sinif kitabinda 91 ve 12. sinif
kitabinda 131 olmak tizere toplamda 381 uzak bagdastirma belirlenmistir. En ¢cok uzak bagdastirma
iceren sinif diizeyi 131 uzak bagdastirma ile 12. sinif olurken bunu 99 uzak bagdastirma ile 9. sinif
ders kitabl izlemistir. En az uzak bagdastirma bulunan kitap ve sinif diizeyi ise 60 6rnekle 10. Sinif ders
kitabi olmustur. Ortadgretim Turk Dili ve Edebiyati ders kitaplarindaki (9, 10, 11 ve 12. siniflar) uzak
bagdastirmalarin sinif dizeylerine gore karsilastirimasinda metin basina disen bagdastirma
sayllarina bakildiginda; 9. sinif ders kitabinda metin basina disen uzak bagdastirma sayisi 3,41
olmustur. 12. sinif ders kitabinda bu oran 3,27, 11. sinif ders kitabinda 2,39 ve 10. sinif ders kitabinda
1,55 olmustur.

Sonug ve Tartisma
Bu calismada, ortadgretim Tirk Dili ve Edebiyati ders kitaplarindaki metinlerde kullanilan
uzak bagdastirmalarin metin tirlerine ve sinif diizeylerine goére dagihm oranlarini tespit etmek
amaciyla 4 sinif diizeyinde 145 metin incelenmis ve 383 uzak bagdastirma tespit edilmistir. Arastirma
sonucunda sinif diizeylerine gore su degerlendirmeler yapilabilir.
9. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 29 adet metne yer verilmis olup bu metinler 8
farkli metin turlyle (hikaye, siir, masal/fabl, roman, tiyatro, biyografi/otobiyografi, mektup/e-posta
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ve glnlik/blog) temsil edilmistir. Calisma kapsaminda analiz edilen 29 metin 6rneginde toplam 99
adet uzak bagdastirma tespit edilmistir. 9. sinif diizeyinde en fazla uzak bagdastirma iceren metin
tlrd siirdir. Siir dilinin imgesel bir yapida olmasi, uzak ¢agrisimlardan yararlanilmasi, genellikle soyut
anlam icermesi gibi 6zelliklerinden dolayl uzak bagdastirma agisindan en zengin metnin siir olmasi
beklenen bir durum olmustur. En az sayida bagdastirma iceren metin tlri ise mektup / e-postadir.
Yine bu sinif dizeyinde metin sayilarindan bagimsiz olarak metin basina disen uzak bagdastirma
oraninin en yiksek oldugu tiirin roman oldugu tespit edilmistir. Metin basina en az uzak bagdastirma
oranina sahip tlr ise mektup/e-postadir. 9. sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabinda Yayla Dumani,
Yasamaya Dair, Sehzade ile Gulyabani, Ozel Mektup, Kurumsal E- posta, Kisisel E- posta, Aile
Mektubu, Giince 2 isimli metinlerin uzak bagdastirma icermedigi tespit edilmistir. En ¢ok uzak
bagdastirma iceren metin ise Necip Fazil Kisakiirek’in Kaldirimlar siiridir. Tasdemir (2016)’in; 6, 7 ve
8. sinif Turkge Ders Kitaplarinda yakin ve uzak bagdastirmalari inceledigi ¢calismasinda Kaldirimlar en
cok uzak bagdastirma iceren metin olarak tespit edilmistir.

10. sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 38 adet metne yer verilmis olup bu metinler 8
farkli metin turayle [hikaye, siir, destan/efsane, roman, tiyatro, ani(hatira), haber metni, gezi yazisi]
temsil edilmistir. Calisma kapsaminda analiz edilen 38 metin 6rneginde toplam 60 adet uzak
bagdastirma tespit edilmistir. 10. sinif diizeyinde en fazla uzak bagdastirma iceren metin tiirt
romandir. En az sayida uzak bagdastirma iceren metin tirl ise haber metnidir. Yine bu sinif
diizeyinde metin sayilarindan bagimsiz olarak metin basina diisen uzak bagdastirma oraninin en
ylksek oldugu tiridn roman oldugu gorilmektedir. Metin basina en az uzak bagdastirma oranina
sahip tir ise Haber metnidir. 10. sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabinda Hayber Kalesi Cengi, Yiiksek
Okceler, Kosuk, Nefes, Mani, Tiirkii, Sarki, ilyada, Sahmeran Ve Lokman Hekim Efsanesi, Oguz Kagan
Destani, Battal Gazi Destani, Felatun Bey ile Rakim Efendi, Bakkallik, Sair Evlenmesi, Miinir Ozkul’u
Yitirdik, Alzheimer’a Erken Teshis Koyan Yapay Zekd, Tiirkiye icin Gurur Gecesi! Aziz Sancar Odiiliinii
Aldi, Der-Beyén-I Cevdmi-i Erzurum, Daha Diin isimli metinlerin uzak bagdastirma icermedigi tespit
edilmistir. En ¢ok uzak bagdastirma iceren metin ise Halit Ziya Usakligil'in Mai ve Siyah romanindan
alinan boélimduir. Servet-i FinGn dénemi yazarlarindan olan Halit Ziya Usakligil Mai ve Siyah adl
eserinde donemin gerektirdigi sanatsal dili romaninda kullanmis ve Arapca-Farsca tamlamalarla yikla
bu roman karsimiza uzak bagdastirmalar agisindan zengin bir metin olarak gikmistir.

11. sinif Tiirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 38 adet metne yer verilmis olup bu metinler 8
farkli metin tartyle (hikaye, siir, makale, sohbet ve fikra, roman, tiyatro, elestiri, miilakat ve roportaj)
temsil edilmistir. Calisma kapsaminda analiz edilen 38 metin Orneginde toplam 91 adet uzak
bagdastirma tespit edilmistir. 11. sinif diizeyinde en fazla uzak bagdastirma iceren metin tiir(i siirdir.
En az sayida uzak bagdastirma iceren metin tlrl ise elestiridir. Yine bu sinif diizeyinde metin
sayllarindan bagimsiz olarak metin basina diisen uzak bagdastirma oraninin en yilksek oldugu tirin
mulakat ve réportaj oldugu goriilmektedir. Metin basina en az uzak bagdastirma oranina sahip tir ise
elestiridir. 11. sinif Turk Dili ve Edebiyati ders kitabinda; Oglumuz, Miitesadif, Sehid Ydhud Osman’in
Yiiregi, Sanat, Menim Anam, Diinyada ve Tiirkiye’de Riizgdr Enerjisi, insan-Doda lliskisi Bagl aminda
Cevre Sorunlari ve Felsefe, Istemeye Dair, 80 Giin 64 Saat, Yaban, Murtaza, Yash Adam ve Deniz,
Sénmeyen Ates, Gustave Flaubert Nazariyat-1 Edebiye ve Felsefiyesi, Rabia Hatun Siirleri isimli
metinlerin uzak bagdastirma icermedigi tespit edilmistir. En ¢ok uzak bagdastirma iceren metin ise
Cenap Sahabettin’in Elhan-1 Sita adli siiri olmustur. Siiri kelimelerle resim yapma sanati olarak géren
Cenap Sahabettin, Serveti-i Fiinin doneminin 6nemli sairlerindendir. Bu donemde sairler siirlerinde
kapali bir anlatim tercih etmis ve s6z sanatlarina bolca yer vermislerdir hatta daha dnce duyulmamis
tamlamalar olusturarak dilde anlasiimazhgi tercih etmislerdir. Elhan-i Sita siiri de uzak bagdastirma
acisindan zenginligiyle donemin ruhunu yansitmistir.

12. sinif Tuirk Dili ve Edebiyati ders kitabinda 40 adet metne yer verilmis olup bu metinler 6
farkh metin tiriyle (hikaye, siir, roman, tiyatro, deneme ve sdylev) temsil edilmistir. Calisma
kapsaminda analiz edilen 40 metin 6rneginde toplam 91 adet uzak bagdastirma tespit edilmistir. 12.
sinif diizeyinde en fazla uzak bagdastirma iceren metin tirid siirdir. En az sayida uzak bagdastirma
iceren metin tirl ise sdylevdir. Yine bu sinif diizeyinde metin sayilarindan bagimsiz olarak metin
basina diisen uzak bagdastirma oraninin en yiksek oldugu tiriin roman oldugu gorilmektedir. Metin
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basina en az uzak bagdastirma oranina sahip tiir ise séylevdir. 12. sinif Tirk Dili ve Edebiyati ders
kitabinda Bayrak, Kitabe-i Seng-i Mezar, Biiyiiyiip Giden Hiiziin’e, Baga gidenin Tiirkiisii, Uzun ince Bir
Yoldayim, Anadolu’m, Bereketli Topraklar Uzerinde, Aylak Adam, Yarali Geyik, Dogruluk Kaygisi, K6k
Tirk Kitabeleri, Alparslan’in Malazgirt Meydan Muharebesi’ndeki Nutku isimli metinlerin uzak
bagdastirma icermedigi tespit edilmistir. En cok uzak bagdastirma iceren metin ise Atilla ilhan’in Aci
Ninni siiri olmustur. Maviciler olarak adlandirilan edebi toplulugun 6nciisi olan ve dilde sadelige karsi
cikarak sairane bir tslup benimseyen Atilla ilhan, siirinde alisiimis kaliplarin disina gikarak imgelerle
orala bir dil kullanmistir. Uzak bagdastirmalar da ahsilmishgin disinda olan kaliplar oldugu icin bu
metnin uzak bagdastirmalar agisindan zengin olmasina sebep gosterilebilir.

Ortadgretim Turk Dili ve Edebiyati (9, 10 11, 12. siniflar) ders kitaplarinda 145 metne yer
verilmis olup bu metinler 18 metin tirlyle temsil edilmistir. Siir, tiyatro, roman ve hikaye tirleri ise 4
sinif diizeyinde de ortak olarak islenen tirler olmustur. Kitaplarda en cok yer verilen metin tiri 45
metinle siir olurken, sirayi 18 metinle hikaye, 17 metinle roman ve 13 metinle tiyatro izlemistir. Metin
sayisi fazla olan tirlerde dogal olarak daha fazla uzak bagdastirma tespit edilmistir. En ¢ok uzak
bagdastirmanin bulundugu tirler sirasiyla siir, hikdye, roman ve tiyatro olmustur. Ancak bulunan uzak
bagdastirma sayilarinin, metin sayisina bollinmesiyle bulunan metin basina diisen uzak bagdastirma
oranlarina bakildiginda durum degismektedir. Buna gére metin sayisindan bagimsiz olarak en ¢ok
uzak bagdastirma iceren tir masal/fabldir. Bunu ikinci sirada hikaye, tclinct sirada mulakat/réportaj
ve biyografi/otobiyografi tirleri takip etmistir.

Bu calismada, en ¢ok uzak bagdastirma bulunduran ders kitabi 131 uzak bagdastirma ile 12.
sinif olurken en az uzak bagdastirma iceren ders kitabi 60 6rnekle 10. sinif ders kitabi olmustur. 10,11
ve 12. sinif ders kitaplarindaki uzak bagdastirma kullanimi ve sinif diizeylerinin artmasi arasinda
anlamli bir iliski varken 9. sinif ders kitabinin icerdigi uzak bagdastirma sayilari da hesaba katildiginda
ayni yorum yapilamamaktadir. Bu durumda 9, 10, 11 ve 12. sinif ders kitaplarindaki uzak bagdastirma
kullanimi ve sinif dizeylerinin artisi arasinda anlamh bir iliski bulunmamaktadir yorumu yapilabilir. Bu
duruma sebep olarak 9. sinif ders kitabinda yer alan metin tirlerinin uzak bagdastirma kullanimi
acisindan zengin olmasi gésterilebilir. Ornegin masal/fabl tiirii metin basina diisen uzak bagdastirma
sayisi bakimindan en zengin metin tirtdur.

Ortadgretim Tirk Dili ve Edebiyati ders kitaplarindaki (9, 10, 11 ve 12. siniflar) uzak
bagdastirmalarin sinif diizeylerine gore karsilastirimasinda metin basina disen bagdastirma
sayllarina bakildiginda; 9. sinif ders kitabinda metin basina diisen uzak bagdastirma sayisi 3,41 olarak
tespit edilmistir. Bu sayi, 12. sinif ders kitabinda 3,27, 11. sinif ders kitabinda 2,39 ve 10. sinif ders
kitabinda 1,55 olarak belirlenmistir. Soyut diisinme becerilerini gelistirme potansiyeli olan uzak
bagdastirmalarin  kullaniminin  sinif diizeyi arttikga artmasi beklenirken yukaridaki bulgulara
bakildiginda Tirk Dili ve Edebiyati ders kitaplarinda uzak bagdastirma kullanimi ve sinif diizeyleri
arasinda anlamli bir iliski bulunmadigi séylenebilir.

Sonug olarak, uzak bagdastirma kullanimi agisindan Ortadgretim Tirk Dili ve Edebiyati ders
kitaplari (9, 10, 11 ve 12. siniflar) karsilastirildiginda uzak bagdastirma kullaniminin 6grencilerin
bilissel gelisimine uygun olarak artmadigl ve uzak bagdastirma kullanimi agisindan en verimli sinif
diizeyinin 12. sinif oldugu tespit edilmistir. Uzak bagdastirma kullanimi acgisindan 4 farkli sinif
diizeyine ait ders kitaplarindaki metin tirleri karsilastirildiginda en ¢ok uzak bagdastirmanin siir
tirinde oldugu ancak metin basina disen uzak bagdastirma oranlari g6z o6nine alindiginda
masal/fabl ve hikdye tirlerinin uzak bagdastirma yoninden en verimli tirler oldugu sonucuna
variimistir.

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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Yazarlarin Katki Orani
Calismaya 1. yazar %50 ve 2. yazar %50 oraninda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Calismada cikar catismasi teskil edebilecek durumlar ve iliskiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction
Textbooks are among important materials for Turkish Language and Literature classes. The
texts included in the textbooks used in every period of education should bear certain qualities. Texts
should show the student the subtleties of language, instill social and universal values, and contribute
to the cognitive development of the students while providing indirect examples of life. According to
Piaget, the years following the age of 11 are considered as the period of abstract operations. With
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this period, the child who starts to acquire abstract thinking skills becomes capable of performing
some mental activities such as hypothetical thinking, analyzing through associating, inductive -
deductive thinking, and analogy making. In addition, metaphors, proverbs, and idioms become
comprehensible for the child. In order to have this achievement, the student needs to be provided
with the appropriate environment and experiences in this critical period. Texts that provide students
with unlimited experience are important at this point. The texts in Turkish Language and Literature
textbooks for upper secondary education should contribute to the cognitive development of the
student and provide the necessary environment for the improvement of abstract thinking and
language skills. Onan and Tiryaki (2012) argued in their study that metaphors used in the text were
among important elements in improving students' abstract thinking skills through the text. When we
look at the functions of metaphors in education, it is seen that they have effects that increase both
recalling and abstract thinking. In the simplest terms, metaphors, which provide a connection
between the known and the unknown, are also among the main materials of literary works. Lakoff
and Johnson revealed that metaphor was common not only in daily life but also in thought and
action. The statement, "The concepts that guide our thinking are not just problems of the mind. They
guide our everyday activities down to the most mundane details. Our concepts structure what we
perceive, the way we navigate in the world and the way we relate to other people. Our concept
system therefore plays a central role in defining our everyday realities. If we are right in suggesting
that our conceptual system is largely metaphorical, then the way we think, what we experience, and
what we do every day is rather a problem of metaphor" (Lakoff & Johnson, 2015, pp. 27-28)
suggeststhat metaphors, which affect our thought system so much and even determine our actions,
give language features such as originality, creativity, and breaking the ordinary, as well as having the
effect of developing abstract thinking skills and facilitating recall, makes this concept an integral part
of mother tongue education and texts.

This study was conducted to determine the distribution rates of the metaphors used in the
texts in Turkish Language and Literature textbooks for upper secondary education by text types and
grade levels. Depending on this purpose, answers to the following sub-problems were sought: What
are the distribution rates of metaphors in the texts in Turkish Language and Literature textbook for
Grade 9? What is the level of distribution of metaphors in the texts in Turkish Language and
Literature textbook for Grade 10? What is the level of distribution of metaphors in the texts Turkish
Language and Literature textbook for Grade 11? What is the level of distribution of metaphors in the
texts in Turkish Language and Literature textbook for Grade 12? What is the distribution of the
reconciliations used in the texts in the Turkish Language and Literature textbooks for upper
secondary education by text types? What is the distribution of metaphors used in the texts in Turkish
Language Literature textbooks by grade levels?

Method

In the study, descriptive survey method was used. "Survey is a research model that aims to
determine a past or current situation as it exists. The event, individual or object that is the subject of
the research is tried to be defined in its own conditions and as it is. No effort is made to change or
influence them in any way. The thing to be known exists and is there. The important thing is to
observe and document it appropriately" (Karasar, 2020, p. 109). The research objects of this research
consisted of 145 texts in Turkish Language and Literature textbooks for Upper Secondary Education
(Grades 9, 10, 11 and 12) by the Ministry of National Education Publishing . The texts in the
introductory units and activities were not included in the study.

Result and Discussion

In this context, 145 texts were analyzed at 4 different grade levels and a total of 383
metaphors were identified. The highest number of metaphors was found in the textbook of Grade
12, followed by the textbooks for Grades 9, 11 and 10 respectively. The genres with the highest
number of metaphors were poetry, story, novel, and drama, respectively. In order to determine the
rate of metaphors used in text types, regardless of the number of texts, the "number of metaphors
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per text", which was obtained by dividing the total number of metaphors in a text type by the
number of texts, was used. Accordingly, it was seen that the text types with the highest metaphor
rate were Fairy Tales / Fables with 4.25. This was followed by the story genre in second place with a
rate of 4 per text, and the Interview / Interview and biography / autobiography genres in third place
with a rate of 3.66 per text. The text types with the lowest rate of metaphors were news text, letter /
e-mail, and travel writing. When compared according to grade levels, it was concluded that
metaphors in Turkish Language and Literature textbooks for Upper Secondary Education (Grades 9,
10, 11 and 12) did not increase in line with the cognitive development of students. As a result, when
the Turkish Language and Literature textbooks for Upper Secondary Education (Grades 9, 10, 11 and
12) were compared, it was determined that the use of metaphors did not increase in line with the
cognitive development of the students and the most efficient grade level in terms of metaphor use
was 12th grade. When the text types at 4 different grade levels were compared in terms of metaphor
use, it was concluded that metaphors were mostly found in the poetry genre, but considering the
metaphor ratios per text, it was concluded that the fairy tale / fable and story genres were the most
productive genres in terms of containing metaphors. When the studies in the existing literature were
examined, it was determined that Turkish Language and Literature textbooks for Upper Secondary
Education were not sufficiently analyzed in terms of metaphors. For this reason, it is thought that this
study will fill a gap in the field, and it is expected that the data to be obtained as a result of the
research will contribute to the selection of texts for textbooks.
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Tiirkge igin Olusturulmus Okunabilirlik Formiillerinin Karsilastirilmasi ve Tutarlilik Sorgusu

M. Rahman KALYONCU"
Muhammet MEMIS™

Oz

Tirkge icin olusturulmus okunabilirlik formdllerinin islevselligini sorgulamak ve bu formiller
arasindan uzman gorisleriyle en tutarli olanini saptamak amaciyla yiritilen bu galismada, nitel ve
nicel arastirma yontemlerinin birlikte kullanildigi karma yéntemden yararlanilmistir. Bu dogrultuda
arastirmada kullanilmak Uzere 3 metin secilmis ve secilen metinlerin Tlrkge icin olusturulmus
okunabilirlik formdillerine gére okunabilirlik puanlari hesaplanmistir. Metinlerin okunabilirlik
puanlarinin hesaplanmasi sonucunda Tirkce igin olusturulmus okunabilirlik formillerinin
birbirleriyle ve ders kitaplarinin sinif seviyesi ile tutarsiz sonuglar verdigi tespit edilmistir. S6z
konusu tutarsizliktan yola gikarak bu formller arasindan uzman goérusleriyle en tutarli olan formla
tespit etmek amaciyla 2023-2024 egitim-6gretim yil icerisinde fiili olarak Tirkge 6gretmenligi
tecriibesine sahip 20 uzmanin goérusine bagvurulmustur. Toplanan verilerin analiziyle, Tirkge igin
olusturulmus okunabilirlik formdilleri arasindan uzman goérisleriyle dogrudan ya da gigli bir
tutarhhk gosteren formil bulunmadigl sonucuna ulasiimistir. Elde edilen sonuglarin
degerlendirilmesiyle arastirmacilara yonelik 6nerilerde bulunulmus, Tirkge icin anlam unsurunu
on plana alan, islevsel bir okunabilirlik formli gelistiriimesine yonelik ihtiyag vurgulanmustir.
Anahtar kelimeler: Okunabilirlik, okunabilirlik formull, Tirkge icin olusturulmus okunabilirlik
formalleri, tutarhhk

Consistency Query and Comparison of Readability Formulas Created for Turkish
Abstract
In this study conducted to question the functionality of the readability formulas developed for
Turkish and determine the most consistent one among these formulae based on expert opinions,
mixed method utilizing both qualitative and quantitative research methods was employed.
Accordingly, three texts were selected to be used in this study, and the readability scores of the
selected texts were calculated according to the readability formulas developed for Turkish. As a
result of the calculation of the readability scores of the texts, the findings showed that the
readability formulas for Turkish gave inconsistent results with each other and with the grade level
of the textbooks. Based on this inconsistency, to determine the most consistent formula among
these formulas with expert opinions, the opinions of 20 experts with actual Turkish teaching
experience in the 2023-2024 academic year were consulted. Through the analysis of the collected
data, it was concluded that among the readability formulas for Turkish, no formula showed a direct
or strong consistency with expert opinions. With the evaluation of the results obtained,
suggestions were made for researchers, and the need to develop a functional readability formula
that prioritizes the meaning element in Turkish was emphasized.
Keywords: Readability, readability formula, readability formulas created for Turkish, consistency
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Giris

Buglinkii temel anlami ile metinler lizerinde gerceklestirilen okuma eylemi, glinimiizden
yaklasik 5000 yil 6nce yazinin icadiyla birlikte insanlk giindemine girmistir. Ancak daha genel anlamiyla
okuma, diinyayi okuma gerekliligi ile yazinin, hatta dilin varolusundan 6nce, insanlarin birbirleriyle
iletisime gectigi ilk donemlerde ortaya cikmistir (Kurudayioglu, 2011, s. 16). Okuma Uzerine bugilne
kadar bircok tanim yapilmistir. Gegmiste yapilan bazi tanimlar okumanin sadece yazili metni
seslendirmek ya da metnin sifresini ¢ozmek oldugunu 6ne siirse de bugiin alan yazinda kabul edilen
okuma tanimlari bilinyesinde anlam kurma siirecini barindirmaktadir. Bu baglamda artik anlam
olusturulamayan eylem, okuma olarak kabul edilmemektedir. Okuma siirecinde anlam olusturma
eylemi ise metnin Ozelliklerinden dogrudan etkilenmektedir. Metni olusturan kelimelerin bilinirligi,
uzunlugu, cimlelerdeki kelime sayisi, cimle sayisi, s6zdizim 6zellikleri, metnin sunulus tarzi gibi birgok
unsur metnin anlagilma dizeyini ve zorlugunu degistirebilmektedir. Bu nedenle ¢ok uzun zamandir
oldugu gibi bugiin de egitim slirecinde kullanilan etkinlik ve materyallerin asli unsuru olan metinlerin,
bir sinif seviyesine sunuldugu haliyle, Gzerinde higbir degisiklik gergeklestiriimeden daha alt sinif
seviyelerinde ayni sekilde kullanilmasi cogu zaman mimkiin olmamaktadir. Lisans diizeyinde kullanilan
bir metnin, ilkokul seviyesinde kullanilamamasi bu durumun bir sonucu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Yine bu bahsedilen nedenlerle iliskili olarak okuma, okuyucunun seviyesine gore degisen bir eylem
olarak kabul edilmektedir. Baslangi¢ seviyesindeki okuyucularin hikayeler gibi basit kabul edilebilecek
metinleri, gelismis okuyucularin ise makaleler gibi Gst dlzey metinleri okumasi bu durumun bir
gostergesidir. Metnin giic olmasinin ¢cocugun okudugunu anlama yetenegini zorladigi, kolay olmasinin
ise ilgisini azalttigl belirtiimektedir. Bu ylzden c¢ocuklar icin secilecek okuma metinlerinin zorluk
derecelerine dikkat edilmesi gerekmektedir (Glnes, 2000).

Bu durum, birine bir metin sunmakla yikimli olanlarin aklina “Bir metni kolay ya da zor yapan
nedir ve bu zorluk nasil belirlenebilir?”’ sorusunu getirmektedir. Alan yazinda bir metnin zorluk diizeyi
“Okunabilirlik (Readability)’” kavrami ile ifade edilmektedir. Okunabilirlik Dubay’a (2004) gére bir metni
digerinden daha kolay yapan sey, Atesman’a (1997) gore metinlerin ne kadar kolay ya da gic anlasilir
oldugu, Bezirci ve Yilmaz’'a (2010) gére metnin okuyucular tarafindan kolay takip edilebilir olmadigi
bilgisi, Klare’e (1963) gbére metnin okuyucu tarafindan anlasilabilir olmasi, Fry’a (2002) gore
okuyucunun metni ne kadar kolay ya da zor anliyor olmasi, Cift¢i, Cecen ve Melanlioglu’na (2007) gore
0grencinin okudugu materyali hizli okuma ve okudugunu anlama diizeyi olarak tanimlanmaktadir.
Farkli aragtirmacilarin okunabilirlik kavramini farkh sekillerde tanimlamalari okunabilirlik kavramini tek
bir ciimleyle agiklamayi zorlastirmistir. Uzerinde uzlagima varilmis bir okunabilirlik taniminin olmamasi,
alan yazinda yapilan galismalarda metnin yapisal zorlugunu ortaya koymak igin tretilmis formdller ile
metnin anlasilabilirligi Gzerine yorumlar yapilmasi, okunabilirlik ile okunaklihk kavramlarinin
karistiriimasi, okunabilirlik dizeyi ile metnin iyiligi ya da kotuligiinin yorumlanmasi gibi sorunlara
neden olmaktadir. Ancak gerek diinyada gerekse (ilkemizde yapilan galismalar ve galismalardan elde
edilen sonuglarla yapilan yorumlar incelendiginde okunabilirlik, kisaca metinlerin yapisal
Ozelliklerinden kaynakli okuma kolayligi ya da zorlugu olarak ifade edilmektedir.

Okunabilirligin bir kavram olarak ortaya ¢ikmasi 19. ytizyilin baslarinda gergeklesmistir (Dubay,
2004). Okunabilirlik alaninda yiratalen ¢alismalar iki ana amaca sahiptir. Bunlar bir metni neyin daha
kolay yapacagini anlamak ve bu bilgiyi okuyucular ile metni eslestirmek icin kullanmaktir (Chall, 1984
Akt. MEB, 2021, s. 4). Okunabilirlik 6lcimlerinin bilimsel tarafi ve kelime kontrolii, okuyucular ve
metinler arasinda mimkin olan en iyi eslesmeyi saglamaya yardimci olan araclar, prosedirler ve
anlayislar tGretmistir (Chall, 1988). Bu araclar arasindan emek ve zaman acisindan en ekonomik ve
nesnel olgltlere dayali olani okunabilirlik formlleridir. Okunabilirlik formlleri okuyucuya ulasmadan
once metnin nicel unsurlarini kullanarak metnin zorlugunu belirlemeyi amaclamaktadir. Bir baska
deyisle okunabilirlik formlleri metnin yapisal 6zelliklerini kullanarak metinleri okuma zorluklarina veya
kolayhklarina gore siniflandirmayi amaclayan kestirim araglaridir (Cetinkaya, 2010).

1928’de Vogel ve Washburne’un (1928) hazirladigi okunabilirlik formill, okunabilirligin sayisal
verilerle hesaplanmasina dayali olusturulan ilk forml olarak karsimiza ¢ikmaktadir (MEB, 2021). 1928
tarihinden 6nce metnin zorlugunu belirlemek igin olusturulmus bir formil bulunmadigi i¢in 6znel
degerlendirmelere dayanan yontemler kullaniimistir. Ancak bu degerlendirmelerin nesnel ve pratik
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olmayisi okunabilirlik formullerinin sayisinin hizla artmasina neden olmustur. Sayilari zamanla ¢ogalan
okunabilirlik formdlleri ise metinlerin okunabilirlik diizeyinin belirlenmesinde oldukga sik kullanilan bir
yontem haline gelmistir.

Vogel ve Washburne’un olusturdugu formilin ardindan okunabilirlik Uzerine vyapilan
calismalar giderek artmis ve okunabilirlik formdilleri alan yazinda 6nem verilen bir konu olmustur. 20.
ylzyilin sonlarina gelindiginde ise okunabilirlik ile iliskilendirilebilecek 1000’in lzerinde galisma ve
gecirliligi teyit edilmis 200 okunabilirlik formillu gelistirilmistir (Dubay, 2004). Bu okunabilirlik
formillerinden en 6nde gelenler, Tirk¢ce metinler Gzerinde en ¢ok uygulananlar ve Tirkge igin
olusturulmus okunabilirlik formdllerine ilham verenler, Dale-Chall okunabilirlik formili (Dale ve Chall,
1948), Flesch Okunabilirlik Formili (Flesch, 1948) ve Fog index (Gunning, 1952) olmustur. Bu
formiillerin genel yapisi, degiskenleri ve uygulanis sekilleri asagida agiklanmistir:

Dale-Chall Okunabilirlik Formiilii

Edgar Dale ve Jeanne S. Chall tarafindan 1948’de “A formula for predicting readability
(Okunabilirligi kestirmek igin bir forml)” isimli calismayla (Dale ve Chall, 1948) yayinlanan formiil, bir
kelime listesini referans almasiyla bu ¢alismada tanitilacak olan diger formillerden ayrilmaktadir. Dale
ve Chall ve bu formiil icin 4. sinif dlizeyinin %80’inden fazlasinin anlayabilecegi 3000 s6zciikten olusan
basit anlasilabilirlige sahip bir kelime listesi olusturmuslar ve bu listenin disinda kalan kelimeleri zor
kelime olarak degerlendirmislerdir. Formiilde yer alan zor kelimelerin arastirmaci tarafindan
belirlenmesinin zorlugundan dolayi glinlimtizde, Dale-Chall okunabilirlik diizeyi cevrim i¢i web sayfalari
aracihgi ile hesaplanmaktadir. Asagida bu formlin uygulanmasiyla ilgili detaylar yer almaktadir:

ODP = (0,1579 X KLP) + (0,0496 X OCU) + 3,6365

ODP= Okuma Diizeyi Puani

Kelime Sayist

OCU: Ortalama Ciimle Uzunlugu = —
Cimle Sayist

Zor Kelime Sayist

100

KLP: Kelime Listesi Puani: — -
Geriye Kalan Kelime Sayist

Metne ait degiskenlerin denkleme yerlestiriimesiyle elde edilen puanlar, Tablo 1’de belirtilen
“Dale-Chall Formiline gore okunabilirlik dlzeyleri” (Dale ve Chall, 1948) &lgegine gore
yorumlanmaktadir:

Tablo 1.
Dale-Chall Formiiliine gére okunabilirlik diizeyleri
Formiil Sonucu Okunabilirlik Dlzeyi (Yas)
4,9 ve asagisi 4 ve asagisi
50-5,9 5-6
6,0-6,9 7-8
7,0-7,9 9-10
8,0-8,9 11-12
9,0-9,9 13-15
10,0 ve yukarisi 16 ve yukarisi

Flesch Okunabilirlik Formiilii (Flesch Reading Ease Score-FRES)

Rudolph Flesh, ilk olarak doktora tezi kapsaminda “Marks of a Readable Stayle” (1943)
calismasiyla okunabilirlik formilu gelistirme slirecine giris yapmistir. Bu ¢alismanin ardindan Flesch,
1948 yilinda “A New Readability Yardstick” (Flesch, 1948) isimli calismasi ile dnceki formilini
gelistirmis ve 6lcimi ortalama hece ve ciimle uzunluklarina indirgeyerek formuliiniin, okunabilirlik
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alan yazinda oldukga sik kullanilan bir ara¢ olmasini saglamistir. Olusturulan formil, kolay
hesaplanabilirligi ve iyi sonuglar vermesi nedeniyle Tiirkce icin olusturulmus okunabilirlik formillerine
de ilham vermistir. Atesman’in 1997 yilinda Tiirkge icin olusturdugu okunabilirlik formll, bu formlin
Turkceye uyarlamasidir. Dale-Chall formilinin aksine Flesch formill, denkleme kelime listesi dahil
etmemistir. Bunun yerine ortalama hece uzunluguna dayanan daha kolay uygulanabilir bir denklem
olusturulmustur. Asagida bu formilin uygulanmasiyla ilgili detaylar yer almaktadir:

Okuma Kolayhgi Puani: 206,835 — 84.6wl — 1.015sl|

Hece Sayist Kelime Sayist

wl= ( ) sl=( )

Kelime Sayist Cumle Sayist

Metne ait degiskenlerin denkleme yerlestirilmesiyle elde edilen puanlar, Tablo 2’de belirtilen
“Flesch formiiliine gore okunabilirlik diizeyleri” (Flesch, 1948) dlgegine gére yorumlanmaktadir:

Tablo 2.
Flesch formiiliine gére okunabilirlik diizeyleri
Okunabilirlik Puani Metnin Dizeyi Ortalama Cimle Hece Sayisi
Uzunlugu
90-100 Cok kolay 8 ve daha az 123 ve daha az
80-90 Kolay 11 131
70-80 Kolay Sayilabilir 14 139
60-70 Normal 17 147
50-60 Zor Sayilabilir 21 155
30-50 Zor 25 167
0-30 Cok Zor 29 ve daha ¢ok 192 ve daha ¢ok
Fog index

Robert Gunning tarafindan 1952 yilinda “The Technique of Clear Writing” isimli calismayla
(Gunning, 1952) gelistirilen forml; kelime, climle ve hece sayisini dikkate alan diger formillerden daha
ayrintili siireciyle oldukca sik kullaniimistir. Ulkemizde yiritilen okunabilirlik arastirmalarinda da en
¢ok kullanilan yabanci formil Fog Index’tir. Fog Index, Dale-Chall ile degerlendirilmis 53 metnin
okunabilirlik puanlariyla 2.00’lik standart hata ile .90 iliskisel eslik gostermektedir (Dubay, 2004). Bu
tutarhlik ve daha pratik uygulanis seklinin Fog Index’in popdlerliginin temel sebebi oldugu soylenebilir.
Asagida Fog Index’in detaylari yer almaktadir:

Toplam Kelime Sayist ikiden Fazla Heceli Kelime Sayist
Fog Index= [ P Iy ( 24 )1X0,4

Toplam Cimle Sayist Toplam Kelime Sayist

Metne ait degiskenlerin denkleme yerlestiriimesiyle elde edilen puanlar, Tablo 3’te belirtilen
“Fog Index puanina gore okunabilirlik diizeyleri”’ 6lcegine gére yorumlanmaktadir:

Tablo 3.
Fog Index puanina gére okunabilirlik diizeyleri
Formdl Sonucu Okunabilirlik Dlizeyi
8-10 Kolay
+11 Zor

Yukarida sunulan formillerin daha 6nce de bahsedildigi gibi gecerlilik ve givenirliklerinin
istatiksel analizler yoluyla kanitlandigi bilinmektedir. Ancak burada dikkate alinmasi gereken, bu
formiillerin ingilizce icin Uretilmis olmasidir. Her dilin kendine 6zgii essiz 6zellikleri vardir. Bu nedenle
ne kadar gecerli ve glivenilir oldugundan bagimsiz olarak bir okunabilirlik formulinin kendisi igin

420



Tiirkge icin Olusturulmus Okunabilirlik Formiillerinin Karsilastiriimasi ve Tutarlilik Sorgusu

olusturuldugu dil disinda glivenilir sonuglar vermedigini ortaya koyan bir¢ok calisma (Klare, 1984;
Atesman, 1997; Cepni, Gokdere, vd. 2002; S6nmez, 2003; Dubay, 2004; Budak, 2005; Zorbaz, 2007;
Kbse, 2009; Given, 2010; Cetinkaya, 2010; Bezirci ve Yilmaz, 2010; Yilar, 2020) bulunmaktadir.

Diinyada 19. yuzyilin baslarindan itibaren gergeklestirilen yogun calismalarin aksine Tirkiye’'de
okunabilirlik arastirmalarinin baslangici 1997’de Atesman’in “Tiirkcede Okunabilirligin Olciilmesi”’
isimli eserinin yayinlanmasi olarak kabul edilmektedir. Bu baslangicin ardindan 2011 yilina kadar
Turkiye’de yaklasik 20 okunabilirlik arastirmasi yapiimistir. Bu ¢alismalar icerisinde Tirkge icin yeni bir
okunabilirlik formdli sunan U¢ ¢alisma daha ortaya konulmustur. Bu baglamda Tirkge igin
olusturulmus 4 adet okunabilirlik formali vardir. Bunlar 1997 tarihli Atesman formili (Atesman,
1997), 2003 tarihli Sonmez formll (S6nmez, 2003), 2010 tarihli Cetinkaya-Uzun (Cetinkaya, 2010) ve
Bezirci-Yilmaz (Bezirci ve Yilmaz, 2010) formdlleridir. Bu formiller arasinda niianslar olsa da S6nmez
formll disindaki diger ¢ formiilde de ortalama kelime ve hece uzunlugu temel degisken olarak ele
alinmaktadir. Bu formiillerin genel yapisi, degiskenleri ve uygulanis sekilleri asagida agiklanmaya
cahsilmigtir:

Atesman Formiilii

Turkce icin olusturulmus ilk formil olan Atesman formull, Atesman tarafindan “Tirkcede
Okunabilirligin Olgiilmesi” isimli calismayla (Atesman, 1997) yayinlanmistir. Bu formiil, ingilizce igin
olusturulmus 1948 tarihli Flesch formiliiniin Tiirkgeye uyarlamasidir. ingilizce ve Tiirkce arasindaki
ortalama kelime ve climle uzunluklarinin farkini vurgulayan Atesman, Flesch formlinin degiskenlerini
Tiurkce climle ve kelime uzunluklarina uyarlayarak kendi formilini olusturmustur. Asagida bu
formlin uygulanmasiyla ilgili detaylar yer almaktadir:

Okunabilirlik Puani = 198,825 — 40,175(x1) — 2,610(x2)
x1: Hece olarak ortalama s6zcik uzunlugu x2: Sozciik olarak ortalama ciimle uzunlugu

Formuliin uygulanis siireci metindeki kelime, cimle ve hece sayilarinin belirlenmesiyle
baslamaktadir. Hece sayisinin kelime sayisinin bolinmesiyle hece olarak kelime uzunlugu (x1) elde
edilmektedir. Daha sonra kelime sayisinin cliimle sayisina béliinmesiyle sozciik olarak ortalama ciimle
uzunlugu (x2) tespit edilmektedir. Metne ait degiskenlerin denkleme yerlestiriimesiyle elde edilen
sonug Tablo 4’te belirtilen “Atesman formdliine gére okunabilirlik diizeyleri” (Atesman, 1997) 6lcegine
gore yorumlanmaktadir:

Tablo 4.
Atesman formiiliine gére okunabilirlik diizeyleri
Zorluk Dizeyi Okunabilirlik Sayisi
Cok kolay 90-100
Kolay 70-89
Orta gligliikte 50-69
Zor 30-49
Cok zor 1-29

Sonmez Formiilii

2003 yilinda Sénmez, Fog index’i “Metinlerin Egitselligini Saptamada Matematiksel Yaklasim
(S6nmez Modeli)” isimli calismasinda (S6nmez, 2003) Tirkce metinler lizerinde incelemesiyle birlikte
formlin gecersiz sonuglar verdigini tespit etmis ve bir metnin anlasilabilirliginin 6n kosulunun
kelimelerin anlaminin bilinmesi oldugunu belirtmistir. Bu baglamda Tiirkge icin bilinmeyen kelimelerin
temel alindigi bir formil olusturmustur. Asagida bu formilin uygulanmasiyla ilgili detaylar yer
almaktadir:
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Metindeki sozciik sayist

S6zclik orant: - —
Metindeki cimle sayist

Metindeki yabanct sézclik,deyim,terim,kavram,mecaz,benzetme,sembol,formiil sayist

Guglik orani:
¢ Metindeki sézciik sayist

Metindeki yabanci sozclik,deyim,terim,kavram,mecaz,benzetme,sembol,formiil sayist

Anlam orani: - —
Metindeki Ciimle sayist

Anlam orant

Anlagilirhk orant: X Guglik orani: Ya da gligliik oraninin karesi de ayni sonucu verir.

Sozcik orant

Formliin uygulanig siireci metindeki kelimelerin sayilmasiyla baslamaktadir. Daha sonra metin
icerisinde tespit edilen yabanci ifadelerin metindeki s6zclik sayisina bélinmesiyle gii¢liik orani elde
edilmektedir. Elde edilen giicliik oraninin karesi alinarak anlasilirlik orani elde edilmekte ve elde edilen
anlasilirlik orani Tablo 5’te belirtilen “Sénmez formiliine gdére anlasilirhk oranlari ve anlasilirlik
dizeyleri” (S6nmez, 2003) 6lcegine gore yorumlanmaktadir:

Tablo 5.
Sénmez formiiliine gére anlasilirlik oranlari ve anlasilirlik diizeyleri
Anlasilirhk Orani Anlasilirhk dizeyi
1.00-.99 Metin timuyle anlamsiz
.98-.26 Metin anlamsiz
.25-.16 Metin bulanik
.15-.09 Metin zor anlasilir
.08-.04 Metin yardim alinarak anlasilabilir
.03-.001 Metin anlasilabilir
.00099-.0001 Metin agik ve anlasilir
.00001-0 Tam iletisim saglanir

Cetinkaya-Uzun Okunabilirlik Formili

2010 yilinda gelindiginde Tiirkge igin okunabilirlik alaninda yeterli ve kapsamli bir galisma
olmadigini belirten Cetinkaya, “Tirkg¢e Metinlerin Okunabilirlik Dizeylerinin Tanimlanmasi ve
Siniflandirilmasi” galismasi (Cetinkaya, 2010) ile Tirk¢e icin yeni bir okunabilirlik formali
olusturmustur. Formil gelistirme siirecinde, bosluk tamamlama testleri araciligi ile degiskenlerin metin
zorluguna etkisini 6lgen Cetinkaya, Tirkge igin bilimsel silireglerin takip edildigi bir formil ortaya
koymustur. Asagida bu formuliin uygulanmasiyla ilgili detaylar yer almaktadir:

OP: 118,823 — (25,987 x OKU) — (0,971 x OCU)
OP: Okunabilirlik puani
OCU: Ortalama climle uzunlugu
OKU: Ortalama kelime uzunlugu

Formilin uygulanis sitreci metindeki kelime, cimle ve hece sayilarinin belirlenmesiyle
baslamaktadir. Toplam hece sayisinin toplam kelime sayisina béliinmesiyle ortalama kelime uzunlugu
(OKU) elde edilmektedir. Daha sonra toplam kelime sayisinin toplam cliimle sayisina béliinmesiyle
ortalama cimle uzunlugu (OCU) tespit edilmektedir. Metne ait degiskenlerin denkleme
yerlestirilmesiyle elde edilen sonug Tablo 6’da belirtilen “Cetinkaya-Uzun formiliine gore okunabilirlik
dizeyleri” (Cetinkaya, 2010) dlcegine gbre yorumlanmaktadir:
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Tablo 6.
Cetinkaya formiiliine gére okunabilirlik diizeyleri
Okunabilirlik Puani Okunabilirlik Dlzeyi Egitim Dizeyi
0-34 Yetersiz Okuma Duzeyi 10, 11 ve 12. Sinif
35-50 Egitsel Okuma Diizeyi 8 ve 9. Sinif
51+ Bagimsiz Okuma Diizeyi 5,6 ve 7. Sinif

Bezirci-Yilmaz Okunabilirlik Formiilii

Bezirci ve Yilmaz, Cetinkaya ile ayni gerekceler ile ayni yilda “Metinlerin Okunabilirliginin
Olgiilmesi Uzerine Bir Yazilim Kiitiiphanesi ve Tiirkge icin Yeni Bir Okunabilirlik Olgiiti”” isimli calismayla
(Bezirci ve Yilmaz, 2010) yeni bir okunabilirlik formili olusturmuslardir. Bezirci-Yilmaz formili daha
once olusturulmus formillere goére blnyesinde daha ayrintili degiskenler barindirmaktadir. Atesman
ve Cetinkaya formillerinde ortalama kelime uzunlugu dogrudan denkleme dahil edilirken Bezirci-
Yilmaz formiliinde kelimeler hece sayilarina gére denkleme ayri ayri dahil edilmektedir. Bu 6zelligi ile
Turkce icin olusturulmus diger okunabilirlik formillerinden ayrilan formuliin, uygulanmasiyla ilgili
detaylar asagida yer almaktadir:

YoD: /OKS X [(H3 X 0,84) + (H4 X 1,5) + (H5 X 3,5) + (H6 X 26,35)]

YOD: Yeni Okunabilirlik Degeri OKS: Bir ciimledeki ortalama kelime sayisi
H3: Bir ciimledeki ortalama Ug heceli kelime sayisi  H4: Bir cimledeki ortalama dort heceli kelime sayisi
H5: Bir climledeki ortalama bes heceli kelime sayisi H6: Bir ciimledeki ortalama alti ve lzeri heceli kelime sayisi

Formuliin uygulanis siireci metindeki kelime sayinin climle sayisina béliinerek bir ciimledeki
ortalama kelime sayisinin (OKS) belirlenmesiyle baslamaktadir. Daha sonra metindeki li¢ heceli, dort
heceli, bes heceli, alti ve daha fazla heceli kelimelerin sayisi tespit edilmektedir. Tespit edilen belirli
hece sayisina sahip kelimelerin toplam cimle sayisina boliinmesiyle H3, H4, H5 ve H6 degerleri
belirlenmektedir. Metne ait, tespit edilen degiskenlerin denkleme yerlestirilmesiyle yeni okunabilirlik
degeri (YOD) elde edilmektedir. Elde edilen deger Tablo 7’de belirtilen “Bezirci-Yilmaz formiliine gore
okunabilirlik diizeyleri” (Bezirci ve Yilmaz, 2010) 6lcegine gére yorumlanmaktadir:

Tablo 7.
Bezirci-Yilmaz formiiliine gére okunabilirlik diizeyleri
Yeni Okunabilirlik Degeri Sinif Seviyesi
1-8 ilkégretim
9-12 Lise
13-16 Lisans
16 + Akademik

Yukarida sunulan ve agiklanan okunabilirlik formili 6rneklerinden de anlasilacagi Gzere bir
metnin ortalama kelime ve climle uzunlugu, metnin zorlugunu belirlemede okunabilirlik formalleri
tarafindan o6lcit olarak kabul edilmektedir. Bu 6zellikleri sebebiyle formiller sik sik elestiri almaktadir
(Temur, 2002; Fry, 2002; Temur, 2003; Budak, 2005; Yazici ve Temur, 2007; Coban, 2014). Ancak bu
dezavantajlarin farkinda olan sadece formiilleri elestirenler degildir. Formilleri ortaya koyan
arastirmacilar da ayni sekilde formiillerin dezavantajlarindan bahsetmektedir. Ornegin Fry, (2002)
okunabilirlik formlG hazirlayanlarin, formllerin sinirhliklari oldugunu, motivasyon ya da uygunluk gibi
onemli faktorleri icermedigini uzun zamandir bildigini ve 6l¢limlerde sadece nicel unsurlarin dikkate
alinmasinin kesin ve yeterli sonuglar elde etmede yetersiz olacagini; Bezirci ve Yilmaz ise (2010)
okunabilirlik degerlerinin, metinlerin Gslubu hakkinda bilgi vermeyecegini, bir metnin okunabilir
oldugunu séylemenin metnin anlasilabilirligi hakkinda az da olsa bilgi verebilecegini ve okunabilirlik
esitliklerinin  metnin  anlasilabilirligi hakkinda kesin veriler igermedigini belirtmektedir.
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Unutulmamahdir ki “anlam’” unsurunu metnin sadece nicel unsurlarini kullanarak belirlemek mimkin
degildir. Metinde anlam dizeyini etkileyen bircok degisken bulunmaktadir ve anlam dizeyini tam
olarak tespit etmek icin bltin bu degiskenlerin formiile dahil edilmesi gerekmektedir. Ancak formiile
eklenen degiskenlerin sayisini arttirmak formdllerin islevselligini ve uygulanabilirligini disirmektedir.
Yine de formiillerin pratik bir ipucu sunma islevi, ilgililere ciddi avantajlar sunmaktadir.
Okunabilirlik kavramina iliskin ulusal alan yazinda gergeklestirilmis ve ulasilabilir durumda olan
80 calisma bulunmaktadir. Bu ¢alismalarin biliytk bir bolim, halihazirda olusturulmus olan formiillerin
cesitli metinlere (Bagci, 2020; Cecen ve Aydemir, 2011; Zorbaz, 2007), 6zellikle ders kitaplarindaki
metinlere uygulanmasi ve elde edilen sonuglar tizerinden metinlerin zorlugunun yorumlanmasi (Ciplak
ve Balci, 2022; Ciftci, Cecen ve Melanlioglu, 2007; Karatay, Bolat ve Glingor, 2013; Kemiksiz, 2021; Okur
ve Ari, 2013) seklinde yiirGtilmustiir. Buna karsin alan yazinda Tirkge igin olusturulmus okunabilirlik
formillerinin gecerliliginin dogrudan sorgulandigl ya da Tirkge igin olusturulmus okunabilirlik
formiillerinin bir arada ele alinarak sonuglarinin karsilastirildigi bir calismaya rastlanilmamistir. S6zi
edilen tim bu gerekgelerden hareketle bu c¢alismada Tirkge igin olusturulmus okunabilirlik
formillerinin birbirleriyle tutarhligi sorgulanmis, formil sonuglarinin ders materyalleri ve uzman
gorusleriyle uyumu incelemistir. Calismanin, yukarida bahsedilen ozellikleriyle alan yazina ve
arastirmacilara katkida bulunulacagina inanilmaktadir. Calismanin ortaya ¢ikmasini saglayan ve
arastirma boyunca cevap aranan sorular ise su sekildedir:
1. Bu c¢alismada segilmis metinler 6zelinde, Tirkge icin olusturulmus okunabilirlik formllerinin
sonuglari birbirleriyle tutarh midir?
2. Bu calismada secilmis metinler 6zelinde, Tirkge icin olusturulmus okunabilirlik formdllerinin
tavsiye ettigi seviye ile uzmanlarin tavsiye ettigi seviye tutarh midir?
3. Bu c¢alisma igin Tiirkce ders kitaplarindan segilen metinlerin okunabilirlik dazeyleri ile
metinlerin alindigi Turkce ders kitabinin sinif seviyesi tutarli midir?
4. Bu calismada seg¢ilmis metinler 6zelinde, Tiirkce icin olusturulmus okunabilirlik formdlleri
arasindan uzman gorusleriyle en tutarl olan formil hangisidir?

Yontem

Arastirmanin modeli

Tirkge igin olusturulmus okunabilirlik formullerinin islevselligini sorgulamak ve formdller
arasindan uzman gorusleriyle en tutarli olanini saptamak amaciyla yuritilen bu ¢alismada nitel ve nicel
arastirma yontemlerinin birlikte kullanildigi karma yontemden ve bu yéntemin bir tiiri olan birlestirme
deseninden yararlanilmistir. Birlestirme deseninin amaci nitel ve nicel arastirma verilerinin analizinden
elde edilen sonuglari birlestirmektir. Bu birlestirme her iki veri tlri fakh bakis agilari sagladigindan
dolayi problemin hem nicel hem de nitel olarak tanimlanmasini ve bu verilerin birlestirilmesi yoluyla
probleme farkh goris ve agidan bakilmasini saglar (Creswell, 2017).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu ortaokullarda gorev yapan Tirkce 6gretmenleri arasindan
arastirmaya gonlli olarak katilmayi kabul edenler arasindan tesadiifi olarak secilmistir. Bu dogrultuda
calisma grubunda farkh cinsiyet, gorev tecribesi ve yasa sahip 20 Tiurkce 6gretmeni yer almistir.
Calisma grubu olusturulurken gondlliliik ve kolay ulasilabilirlik ilkeleri dikkate alinmistir. Ayni zamanda
calisma grubunda yer alacak 6gretmenlerin gerekli gorev tecriibesine sahip olmasi da 6nemsenmistir.
Calisma grubunda yer alan Tirkce O6gretmenlerinin tamami, bu calisma icin secilen 3 metnin
dizeylerinin belirlenmesine yonelik uygulamaya katilirken secilen metinler icin bilinmeyen kelime
tespiti uygulamasina, calisma grubunda yer alan 18 Tirkce 6gretmeni katiimistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin ihtiya¢ duydugu nitel verilerin toplanabilmesi icin ilki Anittepe Yayinlari, 5. Sinif
Tlrkge Ders Kitabi’'ndan (2019), ikincisi Ferman Yayinlari, 8. Sinif Tirkce Ders Kitabi’'ndan (2023) iki
bilgilendirici metin secilmistir. Ek olarak “Dil Felsefesinde Anlam Sorunu” (Baykent, 2017) isimli
akademik metin, arastirmada ele alinacak metinler arasinda dizey farki olusturmak ve formdillerin
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metinler arasinda zorluk ayrimi yapabilme basarisini degerlendirebilmek icin arastirma kapsaminda
incelenecek metinler arasina konulmustur. Bu metinlerin 99-106 arasinda kelime sayisina sahip olan,
okunabilirlik formllerinin ihtiya¢ duydugu nicel unsurlari giiclii bir sekilde barindiran ve kendi iclerinde
bltanlik tastyan bolimleri segilerek arastirmaya dahil edilmistir.

Arastirmada ihtiyag¢ duyulan nicel verilerin toplanabilmesi icinse bu ¢alisma kapsaminda metin
diizey belirleme formu ve bilinmeyen kelime tespiti formu isimli iki adet yapilandirilmis form
hazirlanmistir. Her iki yapilandiriimis formda da sabit olarak yukarida belirtilen 3 metin bulunmaktadir.
Metinlerin dlzeyini belirlemek icin kullanilan yapilandirilmis form igerisinde secilen 3 metinle alakall,
katilimcilardan metnin diizeyini belirlemelerini isteyen 3 adet soru ve katilimcilardan segilen metinler
arasinda zorluk siralamasi yapmalarini isteyen 1 soru bulunmaktadir. Bilinmeyen kelimelerin tespiti igin
kullanilan yapilandirilmis form igerisinde ise katiimcilardan segilen metinlerde 5. sinif diizeyi
ogrencilerin bilemeyeceklerini varsaydiklari kelimeleri belirlemeleri istenmistir. Bu ¢alisma igin
olusturulmus secilen metinler, ekler boliiminde sunulmustur.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismanin nitel verileri, yukarida sunulan metinler izerinden dokiiman analizi teknigi ile elde
edilmistir. Bu siregte okunabilirlik formillerinin degiskenleri metinler lzerinde tespit edilmis ve
metinlerin okunabilirlik puanlari elde edilmistir. Ancak uygulanacak formillerden biri olan S6nmez
formulinln degiskenleri arasinda yer alan “yabanci ifadelerin” saptanmasina yonelik formilde veya
ilgili calismada bir yonerge bulunmamaktadir. Bu nedenle tespit siirecindeki gegerliligi ve nesnelligi
arttirmak icin calisma grubunda yer alan Tirkce O6gretmenleriyle metinlerdeki yabanci ifadelerin
belirlenmesi amaciyla “Bilinmeyen Kelime Tespiti Calismasi” isimli yapilandirilmis form kullanilarak
uygulama gergeklestirilmistir. 2023-2024 egitim/68retim yilinda yiz ylze gerceklestirilen uygulamada
uzmanlar tarafindan isaretlenen ifadeler arasinda goris birligi oraninin %70 ve daha yiksek oldugu
ifadeler, yeterli bir glivenirlik degerine isaret ettigi icin (Miles ve Huberman, 1994) yabanci ifade olarak
kabul edilmistir. Metinlerin uzmanlara gore zorluk dizeylerini belirlemek icinse “Metin Diizey
Belirleme Calismasi” isimli yapilandirilmis form araciligiyla Tirkce 6gretmenlerinden goris
toplanmistir. Uygulama, 2023-2024 egitim/6gretim yilinda calisma grubunda yer alan Tirkce
o0gretmenleri ile ylz ylze gergeklestirilmistir. Uygulamalar sonucunda elde edilen veriler, frekans
analizi teknigi ile analiz edilmis ve bulgular bélimiinde sunulmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Ondokuz Mayis Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 29.12.2023
Belge sayl numarasi= 2023-1114
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Bulgular
Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular asagida sunulmustur:

Tablo 8.
Uzman grubu ile gergeklestirilen “Bilinmeyen Kelime Tespiti” ¢alismasi ile ilgili bulgularin siklik
dagilimlari

Metin 1 Metin 2 Metin 3

Yabanci ifadeler f Yabanci ifadeler f Yabanci ifadeler f
Cergi 17 Prensip 14 Mahiyet 17
Orakgl 15 Uygarlik 12 Asli 15
Kalayci 14 Bizzat 10 Tiretilmis niyetlilik 14
Zanaat 14 Viicuda getirmek 10 i¢csel niyetlilik 13
Testi 8 San 8 S6z edimi 13
Halatcilar 6 Unsur 7 icra etmek 13
Silale 6 Uzlasimsal niyetlilik 12
Uzlasim 12

Dilbilimsel 11

Niyetlilik 9

Tirkce 6gretmenlerinin metinler igerisindeki ifadeleri yabanci ifade olarak belirlemelerinin
frekans dagilimlari Tablo 8’de gdsterilmistir. Tablo 8’e 5 ya da daha az katilimci tarafindan isaretlenmis
kelimeler dahil edilmemistir. Verilerin elde edilmesinin ardindan yine S6nmez formulindeki uygulama
sirecinin belirsizliginden kaynakh olarak katilimcilarin yaklasik %70’inin (f12 ve (zeri) yabanci ifade
olarak belirttigi ifadeler, yabanci ifade olarak kabul edilmistir. Bu dogrultuda metin 1 icerisinde 4, metin
2 icerisinde 2, metin 3 icerisinde 8 yabanci ifade oldugu kabul edilmis ve metinlerin S6nmez formuliine
gore okunabilirlik puanlari hesaplanmistir.

Tablo 9.
Tiirkce icin olusturulmus okunabilirlik formiillerine gére okunabilirlik degerleri
Formiil Metin 1 Metin 2 Metin 3
Okunabilirlik degerleri Okunabilirlik degerleri Okunabilirlik degerleri
35,946 23,094 41,393
Atesman Zor (30-49) Cok zor (1-29) Zor (30-49)
27,953 23,084 26,403
Cetinkaya Yetersiz okuma diizeyi Yetersiz okuma diizeyi Yetersiz okuma diizeyi

(10,11,12. Sinif) (0-34) (10,11,12. Sinif) (0-34)  (10,11,12. Sinif) (0-34)

4/ 606,202 1/ 925,5625 4/ 3381

Bezirci-Yilmaz

Akademik (16+) Akademik (16+) Akademik (16+)
) 0,00156 0,0004 0,00580
Sonmez Metin anlasilabilir Metin agik ve anlasihir Metin anlasilabilir

Bitin formdllerin secilen metinlere uygulanmasiyla elde edilen okunabilirlik puanlari ve
okuma dizeyleri Tablo 9’da gosterilmistir. Tlrkge icin olusturulmus Atesman (1997) ve Sénmez (2003)
okunabilirlik formillerinde metnin okunabilirlik puanina gére bir dizeye ya da sinif seviyesine
uygunlugunu gosteren deger araliklari bulunmamaktadir. Bu nedenle s6z konusu veriler tabloya dahil
edilememistir. Sonmez formiliine gére metin 1 ve metin 3 anlasilabilir durumda, metin 2 agik ve
anlasilabilir durumdadir. Atesman formiiliine gére ise 1. ve 3. metin zor, 2. metin ¢ok zordur. Cetinkaya
ve Bezirci-Yilmaz formilinde ise metinler okunabilirlik puanlarina gore cesitli seviyelere uygun
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gorilmektedir. Bu durumda Cetinkaya formiliine gore s6z konusu metinlerin hepsi 10, 11, 12. sinif
diizeylerindedir. Bezirci-Yilmaz formiliine goére ise s6z konusu metinlerin hepsi akademik diizeydedir.

Tablo 10.
Uzman grubuyla gerceklestirilen “Metin Diizey Belirleme” ¢calismasiyla ilgili bulgularin sikhk dagilimlari
Diizey Metin 1 Metin 2 Metin 3
f f f
5. sinif 5 0 0
6. sinif 10 0 0
7. sinif 4 9 0
8. sinif 1 11 3
Tavsiye etmem 0 0 17

Turkce o6gretmenleri ile yapilan diizey belirleme calismasindan elde edilen, metinleri belirli
diizeylere tavsiye etmeleri ya etmemeleri ile ilgili bulgular iceren verilerin frekans dagilimlari Tablo
10’da gosterilmistir. Tablo 10’a gore metin 1’i katihmcilarin %50’si 6. sinif diizeyine, %25’i 5. sinif
diizeyine, %20'si 7. sinif dlizeyine, %5i ise 8. sinif diizeyine tavsiye etmektedir. Metin 2 ise katihmcilarin
%55’i tarafindan 8. sinif diizeyine, %45’i tarafindan ise 7. sinif diizeyine tavsiye edilmektedir. Metin 3’e
bakildiginda katilimcilarin %85’inin metni herhangi bir diizeye tavsiye etmedikleri, %15’inin ise 8. Sinif
dizeyine tavsiye ettikleri gorilmektedir.

Tablo 11.
Metinlerin zorluk siralamasini belirlemeye yénelik uzman grubuyla gerceklestirilen ¢calismanin siklik
dagihmlari

Metinler En Zor Metin Orta Dlzey Metin En Kolay Metin
f f F

Metin 1 0 1 19

Metin 2 0 19 1

Metin 3 20 0

Daha saglikli bir karsilastirma yapilabilmesi icin diizey belirleme formu igerisinde yer alan
“Metinler arasinda bir zorluk siralamasi yapacak olsaydiniz bu siralama nasil olurdu?’’ sorusuna Tirkge
O0gretmenlerinin verdikleri cevaplarin frekans dagilimlari Tablo 11’de gosterilmistir. Metinlerin zorluk
siralamasinda katilimcilarin blyak bir goris birligi sagladiklari goriilmektedir. Verilerin incelenmesiyle
yapilan siralamalarin %95’inin ayni oldugu, bir cevapta ise en kolay metin olarak metin 2’nin belirtildigi
tespit edilmistir. Bu durumda uzmanlara gére en zor metin tam gords birligi ile 3. metin, en kolay metin
ise %95 goris birligi ile 1. metindir. Metin 2 ise siralamada, %95 goris birligi ile ortada yer almaktadir.

Tablo 12.
Metinlerin okunabilirlik formiillerine ve uzmanlara gére zorluk siralamalari
Uzman Atesman Sénmez Cetinkaya Bezirci-Yilmaz
Gorisu Formuli Formdali Formdald Formali
En Zor Metin 3 (%100) 2 3 2 2
Orta Diizey Metin 2 (%95) 1 1 3 1
En Kolay Metin 1 (%95) 3 2 1 3

Metinlerin uzman gorislerine ve okunabilirlik formillerine gore zorluk siralanislari Tablo 12’'de
gosterilmistir. Tablo incelendiginde Atesman ve Bezirci-Yilmaz formuillerinin, uzman goérisleriyle hicbir
benzerlik gostermedigi gorilmektedir. Cetinkaya formili ve Sénmez formillinin ise uzman
gorusleriyle disuk diizeyde uyustugunu soylemek mimkinddr.
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Tablo 13.
Metinlerin Cetinkaya formiiliine, Bezirci-Yilmaz formiiliine, uzmanlara ve veri kaynadina gére diizeyleri
Metinler Uzmanlar Cetlnk-z?\Y.a BeZIrCI-Y!eraZ Metnin Kaynagi
Formuli Formuli
Metin 1 6. Sinif (%50) 10,11,12. Sinif Akademik 5. Sinif Tarkge
(Lisansustii) Ders Kitabi
Metin 2 8. Sinif (%55) 10,11,12. Sinif Akademik 8. Sinif Turkce
(Lisansusti) Ders Kitabi
Metin 3 Ortaokul dizeyi icin 10,11,12. Sinif Akademik Akademik Metin
Tavsiye Edilmemektedir. (Lisansusti)
(%95)

Uzmanlarin goérusline, veri kaynaginin seviyesine ve okunabilirlik formillerinin yordamasina
gore metinlerin seviyesi Tablo 13’te gosterilmistir. Tablo 13 incelendiginde 5. sinif Tiurkce ders
kitabinda yer alan metin 1’in, uzmanlara goére 6. sinif diizeyinde, Cetinkaya formiliine gére 10, 11, 12.
sinif diizeyinde, Bezirci-Yilmaz formdliine gore lisansistl diizeyde oldugu; 8. sinif ders kitabinda yer
alan metin 2’nin uzmanlara 8. sinif diizeyinde, Cetinkaya formdline gore 10, 11, 12. sinif dlizeyinde,
Bezirci-Yilmaz formiliine gore lisansistli diizeyde oldugu gorilmektedir. Akademik bir metinden alinan
metin 3 incelendiginde ise metnin, Cetinkaya formiiliine gore 10, 11, 12. sinif diizeyinde, Bezirci-Yilmaz
formiline goére lisansistli dizeyde oldugu, Tirkce Ogretmenlerinin ise metni ortaokul egitim
kademelerinden birine tavsiye etmedikleri gorilmektedir. Atesman ve Sonmez formdiillerinin
kapsaminda boyle bir 5nerme bulunmadigi icin tabloya dahil edilmemistir.

Tablo 14.

Tiirkiye’de yiiriitiilen okunabilirlik ¢cahsmalarinda formiillerin kullanimlariyla ilgi bulgularin siklik
dagihmlari

Formil F

Atesman Formali 56
Cetinkaya Formiili 25
Bezirci-Yilmaz 6
Fog Index 9
Flesch 2
Sénmez 4
SMOG 1
Flesh-Kincaid 1

Tablo 14 incelendiginde Tirkiye'de yiritilen okunabilirlik calismalarinda en ¢ok kullanilan
formulin Atesman formla f(56) oldugu goérilmektedir. En az kullanilan Tirkge icin olusturulmus
okunabilirlik formali Sénmez f(4) olurken en cok kullanilan yabanci formilin Fog Index f(9) oldugu
tespit edilmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Tirkce icin olusturulmus okunabilirlik formdllerinin islevselligini sorgulamak ve formiller
arasindan uzman gorisleriyle en uyumlu olanini belirlemek i¢in yiritilen bu ¢alismada formillerin
birbirleriyle, uzman goérisleriyle ve metinlerin alinmis oldugu ders kitaplarinin diizeyi ile tutarsizliklar
gosterdigi ve formiillerle yapilan hesaplamalarin sonuglarinin birbiriyle farkli oldugu tespit edilmistir.
Ornegin Bezirci-Yilmaz formiiliine gére tiim metinler akademik diizeydeyken; Sénmez formiiliine gére
metin 1 ve metin 3, 5. sinif seviyesi icin anlasilabilir, metin 2 ise 5. sinif dlizeyi icin acik ve anlasilabilir
durumdadir. Diger yandan Cetinkaya formiiliine gore tim metinler 10. 11. ve 12. sinif seviyelerinde,
Atesman formiliine gore ise metinlerden ikisi zor biri ise ¢ok zor diizeydedir. Bu durumda metinler igin
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birbirleriyle tutarli sonu¢ veren formiil bulunmamaktadir. Atesman ve Sonmez formiliiniin
okunabilirlik puanina gore seviye yordamasi yapmamasi da bu karsilastirmayi zorlastirmakta ve
formillerin islevselligini disirmektedir. Ayrica bazi formillerin metinler arasinda zorluk ayrimi da
yapamadigl goriilmektedir. Ornek olarak Cetinkaya formiiliine gére tiim metinler yetersiz okuma
diizeyinde, Bezirci-Yilmaz formiliine gore tiim metinler akademik diizeydedir. Metinlerin arasinda
diizey farki tespit eden Atesman formillne goére birinci ve Gglincli metin zor, ikinci metin ¢ok diizeyde;
Sénmez formiliine gore ise birinci ve Uglincl metin anlasilabilir, ikinci metin acik ve anlasilabilir
diizeydedir. Bu veriler uzman gorisleriyle karsilastirildiginda ise gézlemlenen tutarsizlik artmaktadir.

Birinci siradaki metin uzmanlarin %75’i tarafindan 5. ve 6. sinif diizeyine, ikinci siradaki metin
uzmanlarin tamami tarafindan 7. ve 8. sinif diizeyine tavsiye edilmekte; Uglincl siradaki metin ise
%85’lik bir gorls birligi ile herhangi bir ortadgretim kademesine egitim materyali olarak tavsiye
edilmemektedir. Dolayisiyla calismada ele alinan tiim metinleri akademik diizeyde kabul eden Bezirci-
Yilmaz ve tiim metinleri 10, 11 ve 12. sinif diizeylerinde kabul eden Cetinkaya formdllerinin aksine
uzmanlara goére metinlerin diizeyi birbirlerinden farklidir. Diger yandan metinler arasinda diizey farki
tespit eden Atesman formilii ve S6nmez formiliniin ise metinler arasindaki diizey ayrimini uzman
gorusleriyle uyumsuz sekilde gerceklestirdigi goriilmektedir.

Metinlerin  dlizeylere tavsiyesinde uzman gorisleri ile  okunabilirlik  formdalleri
karsilastirildiginda, uzmanlar tarafindan cogunlukla 5. ve 6. sinif diizeylerine tavsiye edilen birinci
siradaki metin, Cetinkaya formiiliine goére 10. 11. ve 12. sinif seviyelerinde, Bezirci-Yilmaz formiliine
gore akademik diizeyde, Atesman formiliine gore zor diizeyde, Sonmez formiline goére ise 5. sinif
seviyesi icin anlasilabilir dizeydedir. Uzmanlar tarafindan tam goéris birligi ile 7 ve 8. sinif dlizeylerine
tavsiye edilen ikinci siradaki metin, Cetinkaya formiliine gére 10. 11. ve 12. sinif seviyelerinde, Bezirci-
Yilmaz formiline gbére akademik diizeyde, Atesman formiliine gore cok zor dizeyde, S6nmez
formiliine gore ise 5. sinif seviyesi i¢in agik ve anlasilabilir diizeydedir. Uzmanlar tarafindan %85'lik
goris birligi ile ortadgretimde herhangi bir kademeye tavsiye edilmeyen Uclincli siradaki metin,
Cetinkaya formiline gore 10. 11. ve 12. sinif seviyelerinde, Bezirci-Yilmaz formiline gore akademik
dizeyde, Atesman formiline gore zor diizeyde, S6nmez formiline gore ise 5. sinif seviyesi icin
anlasilabilir diizeydedir. Bu sonuclar gbz 6niline alindiginda ise uzman goérisleriyle dogrudan tutarl bir
formil bulunmadigini séylemek miimkindir.

Metinlerin zorluk siralamalari degerlendirildiginde, formiillerden elde edilen sonuglar ile
uzman gorislerinden elde edilen sonuglar arasinda gigli bir tutarlilk olmadigini séylemek
muUmkindir. Uzmanlarin tamamina gore en zor metin olarak belirtilen tglinci siradaki metin, Atesman
ve Bezirci-Yilmaz formillerine gore en kolay metindir. Benzer sekilde uzmanlarin %95’ine gore
siralamada ortada yer alan ikinci metin, Atesman ve Bezirci-Yilmaz formillerine gore en zor metindir.
Dolayisiyla bu galismanin sinirliliklari kapsaminda Atesman ve Bezirci-Yilmaz formdillerinin uzman
gorusleriyle tutarhihk tasimadiklari ifade edilebilir. Diger yandan Cetinkaya ve S6nmez formdillerinin
uzman gorusleriyle disik diizeyde tutarlilik gosterdikleri gorilmektedir. Cetinkaya formilline gore en
kolay olan metin, uzmanlarin %95’inin gorisleriyle tutarh sekilde birinci siradaki metindir. Ancak
uzmanlarin tamaminin gorisline gére en zor metin oldugu degerlendirilen Ggilinct siradaki metin,
Cetinkaya formilliine gore ikinci siradaki metinden daha kolaydir. Sénmez formiline gére en zor
metin, uzmanlarin tamaminin gorisleriyle tutarh sekilde Gglincl siradaki metindir. Ancak uzmanlarin
%95’ine gore ikinci metinden daha kolay alan birinci metin, S6nmez formiiliine gére ikinci metinden
daha zordur.

Bu analizlerin 1siginda ve calismanin sinirliliklari kapsaminda Tirkge igin olusturulmus
okunabilirlik formdlleri arasindan uzman gorusleriyle dogrudan ya da glclia bir tutarlilk gosteren
formil bulunmadigini soylemek mimkindir. Yine de formiller birbirleriyle karsilastirildiginda
Cetinkaya formli ve S6nmez formilinin diger formillere nispeten daha tutarli sonuclar verdigi
gorilmektedir. Ancak Sonmez formliini bu haliyle bir okunabilirlik formli olarak degerlendirmek ve
alan yazinda kullanmak olduk¢a zordur. Cinkii daha 6nce de bahsedildigi lzere okunabilirlik
formillerinin asli amaci okuyucuyla bulusmadan 6nce metnin zorlugu hakkinda bir fikir sahibi
olunmasini  saglamaktir. Sénmez formili ise metin  okuyucuyla bulusmadan ©6nce
uygulanamamaktadir. Formiilde, ihtiya¢ duyulan yabanci ifadelerin tespitine yonelik bir yénerge ya da
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sozclik listesi bulunmamaktadir. Bu durumda yabanci ifadelerin arastirmacinin kendisi tarafindan
belirlenmesi gerekliligi dogmaktadir. Boyle bir uygulamada ise okunabilirlik formillerinden sunmasi
beklenen objektiflik ortadan kaybolmaktadir. Sonmez (2003), formlli ortaya attigl ¢alismasinda
metinler icerisindeki bazi ifadeleri sifreleyerek katihmcilara sunmus ve sifreli kelimeleri yabanci ifade
olarak kabul etmistir. Bu uygulamanin okunabilirlik form{li gelistirme siirecine ya da metnin zorlugunu
yordamaya hizmet ettigini soylemek olanakli degildir. Ayrica formil temelde sadece yabanci ifadeler
Gzerine kuruludur. Formil incelendiginde anlasiimaktadir ki S6nmez, metinde bilinmeyen bir ifade
yoksa metnin tamamen anlasilacagini savunmaktadir. Bu iddia yanhslanabilir ve aksi kanitlanabilir bir
onermedir. Clinkd bir metnin anlagilmasinda en 6nemli 6gelerden biri kelimelerin okuyucu tarafindan
bilinirligi olsa da metnin anlasiima sirecinin tek unsuru bilinirlik degildir. Diger yandan metnin uygun
oldugu dizeyi bulmak i¢in her diizeyde ayri bir ¢alisma yapilmasi gerekliligi de formiliin islevselligini
oldukga azaltmaktadir. S6nmez formiill, alan yazinda yirutiilen calismalarda Tirkge igin olusturulmus
okunabilirlik formlleri arasinda en az yeglenen formiildir. Bu durumun ise bahsedilen dezavantajlarin
bir sonucu oldugunu sdylemek mimkindir. Sonmez formulinin séz edilen sinirliliklar géz éniline
alindiginda okunabilirlik formillerinden en kullanilabilir olan formiliin Cetinkaya formili oldugu
duslintlmektedir. Clinkii Sonmez formuliinliin bir okunabilirlik formuli olarak degerlendirilmesinin
aciklanan gerekcelerle zorlugu gz oOnine alindiginda geriye kalan formiller arasindan uzman
gorusleriyle en tutarh sonuglar Cetinkaya formilinden elde edilmektedir. Tirkiye’de okunabilirlik ile
iliskilendirilebilecek calismalar incelendiginde ise bu c¢alismanin sinirhliklar igerisinde uzman
gorisleriyle en tutarsiz formullerden biri oldugu sonucuna ulasilan Atesman formulinin ¢alismalarda
en sik kullanilan forml oldugu gortilmektedir. Bu durum son bes yilda gergeklestirilen ¢alismalarda da
ayni sekildedir.

Bu c¢alismanin sinirliliklari igerisinde ulasilan sonuglar, Tirkge icin olusturulmus okunabilirlik
formilleri vasitasiyla metinlerin incelenmesinden 6nce formillerin niteliginin daha kapsamh
calismalarla test edilmesi gerektigini gdstermektedir. Ulkemizde bu alanda gergeklestirilen ¢alismalarin
sayisinda son yillarda artis olmakla birlikte islevselligin dikkate alindigl herhangi bir arastirma yapildigini
soylemek miamkiin degildir. Bu ¢alismalarda islevselligi tartismali olan formiillerin ise kosulmasiyla
metinlerin anlasilabilirligi ve ders kitaplarinin niteligi tartisiimakta ancak formiillerin gecerliliginin
sorgulanmasi ihmal edilmektedir. Ozellikle egitimciler basta olmak (izere bircok arastirmaci
gegerliliklerini sorgulamadan bu formdiilleri kullanmakta, 6te yandan da birgok yazar ve 6gretmen,
yazdiklarinin anlasihrhginin degerlendirilmesi olasiligina kuskuyla bakmaktadirlar (Labasse, 1999 Akt.
Budak, 2005, s. 77). Bu galismadan da anlasilacagi Gzere belli bash formiilleri metinlere uygulayip bu
sonuglara gére metni degerlendirmek ve metinlerin seviyeye uygunlugu hakkinda yorum yapmak her
zaman gegerli sonuglar vermemektedir. Clinkii daha 6nce de bahsedildigi (izere bir metnin zorluk
seviyesini belirleyen tek unsur kelime ve climle uzunlugu ya da yalniz basina kelime bilinirligi degildir.
Eger bir metnin kelime ve climle uzunlugunu metnin anlasilirlik diizeyinin belirlenmesinde ana etken
olarak kabul edilirse, ayni zamanda ‘““Ben, annem ve babam pazartesi glini Kahramanmaras’a uzun
suredir gortismedigimiz abimi ziyarete gidecegiz.”” cliimlesini, “Galat-1 meshur fasih-i mehcurdan
evladir’” cimlesinden daha kolay kabul etmemiz gerekmektedir (Coban, 2014, s. 108). Ancak metnin
anlasilirlik orani konusunda yapilmis bircok arastirmaya gore metnin anlasilirlik orani, ne olursa olsun
climle uzunlugu ile li¢ ve daha fazla sayida hece igeren sozciiklerden olusan dar cergeveye sigdirilamaz.
Kisacasi, birbirinden kopuk tiimceler genellikle uzun ama diizglin ve uygun baglantilari olan
timcelerden daha zordur. Ug ve daha fazla hece iceren sdzciikler, bircok durumda iicten daha az
heceye sahip s6zclklerden daha kolay anlasilabilirdir (Miles, 1990 Akt. Budak, 2005, s. 81). Bahsedilen
sorunlarin kaynagini olusturan sey okunabilirlik formillerini ortaya atanlar degildir. Okunabilirlik
formilleri insanliga ve egitime ciddi hizmetler edebilme potansiyeline sahip denklemlerdir. Sorunlarin,
arastirmacilarin  formdlleri, formillerin gecerliligini, amacini ve islevselligini sorgulamadan
kullanmalarindan kaynaklandigi diisiinilmektedir. Ornegin, Cetinkaya (2010, s. 11) bir okunabilirlik
form0li ortaya koydugu calismasinda, s6z konusu c¢alismanin anlasilabilirlik kavramiyla ilgisi
bulunmadigini belirtmektedir. Ancak formilin kullanildigi ¢alismalarin biytk bir kisminda okunabilirlik
tanimi geregi metinlerin anlasilabilirligi yorumlanmaktadir. Bahsedilen bu sorunlarin ¢ézimi igin
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anlasilabilirlik ve okunabilirlik kavramlarinin ayriminin yapilmasi gerekmektedir. Ancak okunabilirlik ve
anlasilabilirlik kavramlarinin i¢ ice ge¢cmis durumundan dolayi bu ayrimi yapmak kolay olmayacaktir.

Tirkce 6zelinde gergeklestirilen okunabilirlik calismalarinda karsilasilan bir baska sorun ise
kelime listeleridir. Okunabilirlik formillerinin ortaya c¢ikisinin temelinde kelime listeleri ve kelime
kontrol mekanizmalari vardir. Clink{ bir metnin anlasiimasi ve okumanin gerceklesmesi icin her seyden
once kelimenin anlaminin bilinmesi gerekmektedir (Akyol, 2020, s. 3). Tlrkge 6zelinde ortaokul diizeyi
ogrencilerinin okuduklarini anlayabilmeleri icin metindeki kelimelerin yaklasik %96’s1 bilmeleri
gerektigini ortaya koyan calisma (Ulper ve Kiraz, 2017) da bu gériisii desteklemektedir. Yabanci dillerde
okunabilirlik formullerinin ortaya ¢ikisi belirli kelime listelerinin hazirlanmasiyla gergeklesmistir. Bu
listelerin ardindan, daha 6nce bahsedilen Dale ve Chall, Vogel ve Washburne formiilleri gibi kelime
listelerine gonderimde bulunan formiiller olusturulmustur. Daha sonra kelime listeleriyle olusturulan
formiillerle tutarli sonuglar veren, hece uzunlugunu temel alan formiller bulunmus ve daha pratik
olduklari igin hece uzunluklarini temel alan formiller kullanilmaya baslanmistir. Ancak Turkge igin
durum boyle degildir. Turkge igin olusturulan okunabilirlik formillerinde herhangi bir kelime listesi
referansi bulunmamaktadir. Arastirmalarin bircogu dogrudan hece uzunluklari referans alinarak
yuratilmugstir. Ancak baska dillerde hece uzunlugunun kelimenin bilinirligi ve metnin okunabilirligi
konusunda yordayici olmasi, Tiirkcede de durumun ayni sekilde ilerleyecegi anlamina gelmemektedir.
Ozellikle Tiirkgenin eklemeli dil yapisi disiinildigiinde hece uzunlugunun diger dillerden érnegin
cekimli bir dil olan ingilizceden farkli olmasi ve bunun okunabilirlik izerindeki etkilerinin de farkhlk
gostermesi kaginilmazdir. Farkli bir isleyis sistemine sahip bir dil icin olusturulmus standardin baska bir
dil icin gecerli kabul edilmesi elde edilecek sonuglarin tutarsiz olmasina yol agacaktir.

Esasen Tirkge icin gesitli baglamlarda olusturulmus bircok kelime listesinin varligindan so6z
edilebilir. Bunlar; bilinmesi gerekli sdzclikler listesi (Aksoy, 1936), 6grencilerin yazili anlatimlarindan
olusturulmus sozciik listeleri (Karadag, 2005; Kurudayioglu, 2005), yazili metinlerde gecen sozciklerin
kullanim sikliklarina gére listelendigi siklik s6zlikleri (Aksu ve Adal, 2018; G6z, 2003), belirli meslek
alanlarina gore 6grenilmesi gereken sozciklerin listesi (Ulutas, 2016), cesitli bilim alanlarinda sik¢a
kullanilan sozciklerin listesi (Tlfekgioglu, 2018) seklinde orneklendirilebilir. Bu soézcik listeleri
arasindan okunabilirlik calismalariyla iliskilendirilebilecek olanlari sikhk soézltkleridir. Okunabilirlik
¢alismalarinin ve formiillerinin, Thorndike (1921) tarafindan hazirlanan ilk kapsamli siklik s6zIigiine
dayanmasi (Chall, 1988) da bu gorisiu desteklemektedir. Ancak kullanim sikligina dayali s6zciik
listelerinin okunabilirlik ¢alismalarinda dogrudan ve oldugu gibi kullanilmasi uygun degildir. Clinki
metinde kullanilan sézciiklerin okunabilirlige etkisi, kelimenin kullanim sikligina degil kelimenin
bilinirligine bagh olarak sekillenmektedir. Bir sézctigin sik kullaniimamasi, sézcugin bilinmedigi
anlamina gelemeyecegi icin de okunabilirlik galismalarinda kullanilacak olan sozciik listelerinin kelime
bilinirliklerinden yola ¢ikilarak hazirlanmasi gerekmektedir. Bu nedenle Tiirkge 6zelinde yirutilecek
okunabilirlik calismalari icin mevcut sozciik listeleri yerine olmasi gerektigi gibi hedef kitlelere yonelik
ve bilinirligi temel alan gilincel soézclk listeleri olusturulmalidir. Tirkge 06zelinde okunabilirlik
formiillerine yonelik kelime listelerinin olusturulmasi, sadece okunabilirlik alaninda gergeklestirilen
cahismalarin niteliginin arttirilmasini degil, Tlrkce egitimi ve 6gretimi alaninda kroniklesen; ana dili
egitiminde sinif dizeylerine gore 6gretilmesi gereken sozciklerin net olmamasi, Tirkcenin 6gretimi
slirecinde seviyelere gore 6gretilmesi gereken sézciklerin belirsiz olmasi, Tlrkce egitimi ve 6gretimi
alaninda kullanilan metinlerde yer alacak s6zciiklerin nitelikli bir sekilde secilememesi gibi bircok
sorunun da ¢6ziime kavusmasina katki saglayacaktir.

Sonu¢ olarak bu calismada ortaya c¢ikan sonuglar ve yapilan degerlendirmeler isiginda
okunabilirlik formdullerinin  gecerliliginin daha fazla sorgulanmasinin ve kelime kontrol
mekanizmalarinin okunabilirlik arastirmalarina dahil edilmesinin yerinde olacagi disiinilmektedir.

Sinirlihklar

Bu galismanin baslica sinirhliklari; 3 metin Gzerinden 20 Tiirkce 6gretmeni ile gerceklestirilmis
olmasi ve 6gretmenlerden 1 kez goriis toplanmis olmasidir. Ayni ¢alisma grubuna farkli metinlerin
sunumu ile ya da ayni metinler Gzerine farkli ¢calisma gruplarindan goéris toplanmasiyla bu ¢alismada
elde edilen sonuglardan farkli sonuglara ulasmak mimkindir. Benzer sekilde ayni ¢alisma grubuyla
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farkh bir zamanda toplanacak gorusler ile sonuglarin farklilasmasi ihtimal dahilindedir. Dolayisiyla bu
¢alismanin sonuglari kesin yargilar icermemektedir.

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 = Ondokuz Mayis Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 29.12.2023
Belge sayl numarasi= 2023-1114

Yazarlarin Katki Orani
Bu calismaya 1. yazarin katki orani %50, 2. yazarin katki orani %50’dir.

Cikar Catismasi
Bu calismada taraflar arasinda ¢ikar teskil edebilecek herhangi bir durum veya iliski
bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

The concept of reading entered the agenda of humanity approximately 5000 years ago with
the invention of writing. Although some definitions made in the past suggest that reading is only
vocalizing the written text or decoding the text, the definitions of reading accepted in the literature
today include the process of meaning-making. In this context, the action that cannot create meaning
is no longer accepted as reading. The act of creating meaning in the reading process is directly affected
by the characteristics of the text. This situation brings the question, "What makes a text easy or difficult
and how can this difficulty be determined?", to the minds of those who are responsible for presenting
a text to someone. In the literature, the difficulty level of a text is expressed by the concept of
"Readability." One of the methods for measuring readability is readability formulas. Readability
formulas are specific to the languages for which they are developed. There are four readability
formulas for Turkish as follows: Atesman formula (1997), Sonmez formula (2003), Cetinkaya formula
(2010) and Bezirci-Yilmaz formula (2010). In the readability literature, 80 studies were conducted and
accessible for Turkish. Although most of these studies were conducted by applying and interpreting
the formulas developed by Atesman (1997), Sénmez (2003), Cetinkaya (2010), Bezirci and Yilmaz
(2010) to various texts, especially textbooks, to our knowledge, there is no study in the literature in
which the validity of the readability formulas developed for Turkish is directly questioned or in which
the readability formulas developed for Turkish are discussed together. In this study, the consistency of
the readability formulas for Turkish with each other was questioned, and the compatibility of the
formula results with the course materials and expert opinions was examined. Thus, this study can
contribute to the literature and researchers with the features mentioned above.

Method

In this study conducted to question the functionality of the readability formulas for Turkish
and determine the most consistent one among the formulas based on the expert opinions, the mixed
method utilizing both qualitative and quantitative research methods, and the combining design, which
is a type of this method, were used.

The study group of this research was randomly selected among Turkish language teachers
working in accessible secondary schools in Sinop province, Tirkiye. Accordingly, the study group
consisted of 20 Turkish language teachers with different gender, work experience and age.

To collect the qualitative data needed for the present study, two texts were selected, the first
from Anittepe Publications, 5th Grade Turkish Textbook (2019) and the second from Ferman
Publications, 8th Grade Turkish Textbook (2023). In addition to these texts, the study titled "The
Problem of Meaning in Language Philosophy" (Baykent, 2017) was included with the selected texts to
have a level difference between the texts.
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The qualitative data of this study were obtained through document analysis of the texts
presented above. In this process, the variables of the readability formulas were determined on the
texts and the readability scores of the texts were obtained. To determine the foreign expressions in
the texts, an application was conducted with Turkish language teachers using a structured form called
"Unknown Word Detection Study." The application was carried out face-to-face in the 2023-2024
academic year and the expressions that approximately 70% of the participants identified as foreign
expressions were accepted as foreign expressions.

To determine the difficulty levels of the texts according to the experts, data were collected
face-to-face from the Turkish language teachers in the study group in the 2023-2024 academic year
through the structured form named "Text Level Determination Study." The data obtained were
analyzed using frequency analysis.

Result and Discussion

In this study, which was conducted to question the functionality of the readability formulas for
Turkish and to determine the most consistent one among the formulae with expert opinions, it was
found that the formulas showed inconsistencies with each other, with expert opinions and with the
level of the textbooks from which the texts were taken. When Table 9 in the findings section was
analyzed, it was seen that the formula results were pretty different from each other. For example,
according to Bezirci-Yilmaz formula, all texts were at academic level; according to S6nmez formula,
text 1 and text 3 were comprehensible for 5th-grade level, and text 2 was clear and comprehensible
for 5th-grade level. On the other hand, according to the Cetinkaya formula, all texts were at the 10th,
11th and 12th-grade levels, and according to Atesman formula, two texts were at the difficult level and
one was at the very difficult level. In this case, there is no formula that gives consistent results for the
texts. When the expert opinions on the recommendation of the texts to the levels were compared with
the readability formulas, text 1, which by the experts mostly recommend for 5th and 6th-grade levels,
was at 10th, 11th, 12th-grade level according to Cetinkaya formula, at academic level according to
Bezirci-Yilmaz formula, at difficult level according to Atesman formula, and at comprehensible level for
5th-grade level according to S6nmez formula. Text 3, which is not recommended for any level in
secondary education with a consensus of 85% by the experts, was at the 10th, 11th, and 12th-grade
level according to the Cetinkaya formula, at the academic level according to Bezirci-Yilmaz formula,
difficult according to Atesman formula, and comprehensible for the 5th-grade level according to the
Sonmez formula. Given these results, there is no formula directly consistent with expert opinions. In
the light of these analyses, among the readability formulas for Turkish, there is no formula that shows
a direct or strong consistency with expert opinions. However, when the formulas were compared with
each other, it was seen that the Cetinkaya formula and the Sonmez formula provided more consistent
results than the other formulae. However, it was pretty challenging to evaluate Sonmez formula as a
readability formula and use it in the literature because, as mentioned before, the primary purpose of
readability formulas is to provide an idea about the difficulty of the text before it meets the reader.
Sénmez formula, on the other hand, could not be applied before the text met the reader. The findings
obtained in this study suggested that Cetinkaya formula was the most usable one among the
readability formulas. However, within the limitations of this study, it was concluded that no readability
formula was consistent with expert opinions, and a more functional readability formula was needed.
A possible explanation for this finding can be that the readability studies carried out in Turkish are
conducted without relying on any word or word list studies. Hence, further readability studies should
be conducted using vocabulary studies.
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Ekler
Ek-1: Calismada Kullanilan Metinler
Metin 1 (Baskaya, 2019, s. 26):
“Yakin zamana kadar koylerde yasamis veya halen yasamakta olan kisilerin anilarinda diin gibi yasayan
koy odalari gelenegi, Tirk konukseverliginin en iyi 6rnekleri arasindadir. Koylerdeki kdy odalarinin
konuklari, bir yerden bir yere gitmekte olan yolcular oldugu kadar, kdye ticaret amaci ile gelen veya
zanaat sahibi insanlar da olabilmekteydi. Cergiler, testi bardak satanlar, Grettigi mal degis yoluyla veya
para ile ticaret yapanlar, halatclilar, gezici kalaycilar, orakgilar vb. olmak lzere kdye bir nedenle gelenler
istedigi kadar bu koy odalarinda konuk olarak kalabiliyorlardi. Anadolu'nun bir¢cok kéylinde neredeyse
her siilalenin kdy odasi vardi. Bu koy odalari ya o siilalelerin ya da 6nde gelen bliyligiinin adiyla
anihyordu.”
Metin 2 (inan, 2023, s. 143):
“Atatlirk, okul programlariyla bizzat mesgul olur, okutulan kitaplari gozden gecirir ve 6zellikle tarih
derslerinin, ulusun bilincini yikseltecegine inanir ve Tirklik dinyasinin tarihini bir bitin olarak,
uygarlk unsurlarina daha cok onem verilerek incelenmesini ve okutulmasini isterdi. O, Tirk
blylklerinden Alparslanlar, Fatihler, Yavuz ve Kanunilerin hayrani olmakla beraber, bizzat uygarlik
eserleri viicuda getirmis olan Mimar Sinanlar ve Piri Reislere de ayri bir deger verirdi. Cliink(i devlet
basinda ordular yonetmis kisiler, tarihte Tirk sanini ne kadar yikseltmislerse digerleri de Tirk
diinyasina 6lmez eserler vermislerdir. Atatirk, her devirde Tiirk’tin uygarlk yapisina hizmet eden her
bireyin degerini takdir etmenin zorunlu oldugunu prensip olarak kabul etmisti.”
*Metinde baglam olusturmasi ve 100 kelime standardina ulasmasi icin metnin basina “Atatirk” ifadesi
eklenmistir.
Metin 3 (Baykent, 2017, s. 506-507):
“Anlam, tiretilmis niyetliligin bir bicimidir. Konusan kisinin asli ya da ic¢sel niyetliligi sozciklere,
climlelere, isaretlere, sembollere vs. aktarilmistir. Anlamli bir bicimde dile getirilirlerse, bu sézctkler,
climleler, isaretler ve semboller artik konusan kisinin diisiincelerinden tiretilmis niyetlilige sahiptirler.
Sadece uzlasima dayali dilbilimsel anlam tasimakla kalmazlar, konusanin kastettigi anlami da tasirlar.
Bir dilin sdzcliklerinin ve cimlelerinin uzlasimsal niyetliligi, konusan kisi tarafindan bir s6z edimi icra
etmek igin kullanilabilir. Konusan kisi bir s6z edimi yerine getirirse, bu semboller {izerine kendi
niyetliligini ylikler. Fakat konusan kisi bunu tam olarak nasil yapmaktadir? Daha 6nce niyetliligi ele alip
tartisirken yerine getirilme sartlarinin agiklamaya calistigim anlamda, niyetliligi anlamak igin anahtar
mabhiyetinde oldugunu gérmustik.”
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Tiirkge Ogretmenlerinin Siire¢ Temelli Yazmaya Yénelik Goriis ve Deneyimleri
Nigar IPEK EGILMEZ"

Oz

Siuire¢ temelli yazma, yazma surecinin 6gretmen rehberliginde, planlama, taslak yazma, gézden
gecirme, diizenleme ve paylasma vb. gesitli alt boyutlarda ele alindigl bir yazma yaklasimidir.
Ogrencinin yazili anlatim becerisini olumlu yénde etkileyen bu yazma yaklasiminda 6gretmenin rolii
oldukgca 6nemlidir. Bu calismanin amaci, Tirkce 6gretmenlerinin siire¢ temelli yazmaya yonelik
gorislerini ve deneyimlerini belirlemektir. Bu amagla ¢alismaya katilmaya génalla olan 28 Tirkge
o0gretmenine yapilandirilmis gérisme formu uygulanmis ve elde edilen veriler betimsel analiz ve
icerik analizi ile ¢6ziimlenmistir. Ogretmenlerin cevaplarindan elde edilen kodlar gruplandirilarak
kategorilere ve kategoriler gruplandirilarak temalara ulasilmigtir. Bu islem sonucunda Tirkge
O0gretmenlerinin yazma amaglari ve yazma uygulamalarini iceren “Yazma” temasi, sire¢ temelli
yazmaya iliskin gorislerini iceren “Stre¢ Temelli Yazma” temasi ve siire¢ temelli yazmaya iliskin
tespit ve dnerilerini iceren “Siirec Temelli Yazmaya Yénelik Tespit ve Oneriler” temasi olmak {izere
U¢ ana temaya ulasiimistir. Arastirmadan elde edilen veriler dogrultusunda Tiirk¢ce 6gretmenlerinin
siire¢ temelli yazmaya iliskin gérislerinden hareketle bir yapiya ulasiimistir. Arastirma sonucunda,
O0gretmenlerin sureg temelli yazmayi kavram olarak bildikleri fakat nasil uygulayacaklarina iligkin
bilgi ve deneyime sahip olmadiklari, siire¢ temelli yazma ile daha g¢ok yuzeysel bir hazirhk
calismasini kastettikleri gérilmistiir. Ogretmenler her ne kadar siire¢ temelli yazmayi
uyguladiklarini ifade etmis olsalar da onlarin uyguladiklari yazma etkinliklerinin slire¢ temelli yazma
kapsaminda degerlendirilemeyecegi tespit edilmistir. Bir baska sonug olarak 6gretmenlerin siire¢
temelli yazmanin faydalarini tespit ettikleri fakat alanda yapilan ¢alisma sonuglari ile 6rtiismeyen
sinirhliklar belirttikleri tespit edilmistir. Ayrica 6gretmenler, slre¢ temelli yazmanin, sinif
mevcuduna, ders saatlerine baglh sartlarin uygun oldugu durumlarda uygulanmasinin mimkin
oldugunu, bunun icin de olmasi gereken dnerilerini sunmusglardir.

Anahtar Kelimeler: Tiirkce egitimi, yazma egitimi, slire¢ temelli yazma, Tirkge 6gretmeni

Turkish Language Teachers' Opinions and Experiences on Process-Based Writing

Abstract

Process-based writing is a writing approach in which the writing process is discussed in various sub-
dimensions such as planning, drafting, reviewing, editing and sharing, etc., under the guidance of
the teacher. The teacher’s role is very important in this writing approach, which positively affects
the student’s written expression skill. The purpose of the current study is to determine Turkish
teachers’ opinions and experiences related to process-based writing. To this end, a structured
interview form was administered to 28 Turkish teachers who volunteered to participate in the
study and the data obtained were analyzed by using descriptive analysis and content analysis. The
codes derived from the teachers’ answers were grouped into categories, and the categories were
grouped into themes. As a result of this process, a total of three themes were obtained: The theme
of “Writing”, which includes the Turkish teachers’ writing purposes and writing practices, the
theme of “Process-Based Writing”, which includes their opinions on process-based writing and the
theme of “Findings on and Suggestions for Process-Based Writing”, which includes findings on and
suggestions for process-based writing. In line with the data obtained from the study, a construct

* Dog. Dr., Mugla Sitki Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Blimd, Tiirkge
Egitimi Ana Bilim Dali, Mugla, nigaripek@mu.edu.tr, ORCID: 0000-0003-4266-5935
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was reached based on the Turkish teachers’ opinions on process-based writing. As a result of the
study, it was concluded that teachers knew process-based writing as a concept, but they did not
have the knowledge and experience on how to apply it, and by process-based writing they meant
a process of superficial preparation. Although the teachers stated that they practiced process-
based writing, it was determined that the writing activities they implemented could not be
considered within the scope of process-based writing. Another result of the study is that the
teachers identified the benefits of process-based writing, but stated limitations that did not
coincide with the research results in the relevant literature. In addition, the teachers stated that it
is possible to implement process-based writing in cases where conditions related to class size and
class hours are suitable, and they offered suggestions to achieve these conditions.

Keywords: Turkish language education, writing education, process-based writing, Turkish language
teacher

Giris

Kisinin icinde yasadigi toplumla uyumlu olabilmesi ve gevresindekilerle iyi bir iletisim
kurabilmesi icin tipki diger dil becerilerini oldugu gibi yazma dil becerisini de etkili bir sekilde
kullanabilmesi gerekir. Yazi araciligiyla insan hem duygu ve disiincelerini ifade edebilir hem de duygu
ve duslincelerini kalici hale getirerek gelecek kusaklara aktarilmasini saglar. Burada 6nemli olan kisinin
duygu ve duslncelerini ne denli etkili, acik ve anlasilir ifade ettigidir. Bir baska deyisle kisinin ifade
becerisi onun ayni zamanda toplum icindeki akademik ve sosyal basarisinin bir gostergesidir.

Okullarda gerceklestirilen orgiin egitimle birlikte c¢ocuklara ana dilini etkili bir sekilde
kullanabilmeleri icin egitim verilmektedir. Tirkge 6gretiminin en temel amaci tiim dil becerilerini etkili
bir sekilde kullanan; dinledigini, okudugunu anlayan; kendini s6zIi ve yazili olarak ifade eden bireyler
yetistirmektir. Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda bu amag su sekilde ifade edilmistir: “Tirkgeyi,
konusma ve yazma kurallarina uygun olarak bilingli, dogru ve 6zenli kullanmalarinin saglanmasi,
okudugu, dinledigi/izlediginden hareketle, soz varligini zenginlestirerek dil zevki ve bilincine
ulasmalarinin; duygu, diisiince ve hayal diinyalarini gelistirmelerinin saglanmasi, duygu ve dusiinceleri
ile bir konudaki gorislerini veya tezini s6zlli ve yazili olarak etkili ve anlasilir bicimde ifade etmelerinin
saglanmasi” (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2019, s. 8).

ilkokulun ilk yilinda alfabeyi tanima, seslendirme, sembolleri tanima ve kagida dékme vb.
islemlerden olusan temel yazma egitimi ileriki yillarda duygu ve diisiinceleri belirli bir tiir cergevesinde
acik, anlasilir ve etkili bir sekilde anlatma etkinlikleri ile gelisir. Bu durum Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’nda (2019, s. 50) “Siir yazar, hikaye yazar, bilgilendirici metin yazar” vb. kazanimlarla kendini
gosterir. Bu kazanimlar dogrultusunda sinifta yazma calismalari yapilmaktadir. Fakat bu yazma
¢alismalarinda genellikle 6grencilerin metin olusturma siirecinde oldukga zorluk yasadiklari
gorilmektedir (Maltepe, 2006; Oral, 2008; Kurudayioglu ve Karadag, 2010). Geleneksel yontemlerle
yapilan yazma ¢alismalarinda 6grenci yazacagl metnin konusu ile tamamen yalniz kalir, siireci nasil
devam ettirecegi konusunda bocalar ve yazili anlatim becerilerini kullanmakta zorlanir. Karatay ve Aksu
(2017), geleneksel anlayisla yapilan yazma calismalarinin bilingli bir yazma egitimi stirecinden yoksun
oldugu icin Ogrencilerin yazma becerilerinin yeterince gelismesinin mimkin olmadigini ifade
etmislerdir.

Yazma kavrami farkli sekillerde tanimlanmaktadir. En basit haliyle duygu ve disincelerin
gorsel, basili semboller araciligiyla ifade edilmesi olarak tanimlanabilir. Bu sekilde soylendiginde
yazmanin sadece tek yonli basit bir eylem oldugu duslnulebilir. Halbuki yazma eylemi, arastirma,
amacg belirleme, planlama, degerlendirme gibi birbirini takip eden bircok zihinsel siirecin birlikte
kullanilmasindan olusmaktadir. Kahn ve Holody (2012), bireyin kendisini ifade etme araci olan
yazmanin, ayni zamanda yeni fikirler tiretme, elestirel diislinme, bilgileri organize etme ve planlama
gibi becerileri de kazandirdigini ifade etmektedirler. Yazma siirecinde 6grenciler zihinsel beceriler
acisinda oldukga etkin bir slrecin igerisine girerler. Bu sireg fikir Gretme, 6zetleme, edinilen bilgileri
isleyerek yaziya gecirme ve Uretilen yaziyi okuyarak degerlendirme gibi islemlerden olusmaktadir (Rao,
2007).

Ogrencinin yazma becerisini gelistirmek icin en etkili ydntemlerden biri siire¢c temelli yazmadir.
Sure¢ temelli yazma, yazma etkinligini tek seferlik bir eylem olarak gérmez, aksine yazmay! birbirine
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bagl bircok etkinlikten olusan bir siirece yayar. Siire¢ temelli yazma, stire¢ temelli 6grenme modeline
dayanmaktadir. Stire¢ temelli 6grenme, 6grencilerin planlama ve diisiinme becerilerini, bilgi isleme
sureclerini gelistirmeyi hedefleyen bir modeldir (Ashman ve Conway, 1993, s. 55-56). Bu modelde, bir
taraftan, 6gretmenler planlama sirecinde 6grencilerine rehberlik edip onlara nasil 6grendikleri,
konuyla ilgili bilgiyi nasil yapilandirdiklari ile ilgili bilissel farkindalik edinmelerini saglarken (Ashman,
Conway ve Wrisht, 1994) 6bir taraftan 6grenciler, arastirma yaparken bilgi teknolojilerini kullanmaysi;
dinleme, konusma ve yazma araciligiyla baskalari ile iletisim kurmayi; arastirarak bilgiye ulasmayi
ogrenirler (Nancy, 1997). Sure¢ temelli 6grenme ile 6grencilere bagimsiz diisinme, karar verme,
problem ¢6zme, 6grenmeyi 6grenme gibi becerileri kazandirarak onlarin planlama yapma ve yazma
asamalartile ilgili bilingli eylemlerde bulunmalarini saglamak amaglanir.

Yazma eylemi Oncelikle bilissel bir strectir. Flower ve Hayes’e (1981) gbre yazar, yazma
surecinde birbirinden farkl fakat birbiriyle iligkili Gg etkinlik alanini kullanir. Bunlar; etkinlik ortami,
yazarin uzun sireli bellegi ve yazma surecidir. Etkinlik ortami yazarin digindaki s6z bilimsel sorun ve
metin Gretme vb. tim diger unsurlari icermektedir. ikinci unsur olan yazarin uzun siireli bellegi, yazarin,
yalnizca ilgili konunun ana bashigina iliskin degil ayni zamanda okur ve yazma plani hakkinda sahip
oldugu bilgi birikimidir. Uclincii unsur olan yazma siireci ise yazarin, 6zellikle planlama, yaziya aktarma
ve gdzden gecirme gibi temel yazma siirecini takip ettigi slirectir.

Sirecg temelli yazma, yazmayi tek basamakl dogrusal bir islem olmaktan ¢ikarir; hazirlk yapma,
planlama, taslak olusturma, gézden gecirme, yeniden yazma ve sunma gibi birbiriyle iliskili ve sarmal
bir sekilde ilerleyen bir slrec olarak ele alir. Bu asamalar arastirmacilar tarafindan kti¢iik farkhliklarla
ele alinmistir. Tompkins (1998) ve Jones (2002) bu asamalari yazim éncesi hazirlik, taslak olusturma,
gozden gecirip diizenleyerek yazma, redaksiyon (dizenleme), yayimlama ve paylasim olarak ele
almaktadir (Akyol, 2006). Karatay (2011a) bu siireci hazirlk, planlama, diizenleme, diizeltme ve sunum
seklinde ifade etmektedir. GoruldGgu gibi stire¢ temelli yazmanin asamalari hazirhk yapma, taslak
olusturma, gbzden gecirme, diizenleme ve sunma seklinde 6zetlenebilir.

Iyi bir yazi olusturmak igin yazar, oncelikle yazmak istedigi konu hakkinda bilgi birikimine sahip
olmahdir. Bunun igin yazar, cesitli sekillerde arastirma yaparak yazmaya hazir hale gelmelidir. Bunun
yani sira yazar, hedef kitlesini, yazisinin amacini ve tiriini belirlemelidir. Yazmanin hazirlik basamagi
olarak adlandirilabilecek bu asamadan sonra yazar, yazisinin taslak planini belirlemelidir. Bu taslak
planda konunun hangi yoOnlerine deginecegine, hangi yardimci diisiincelere yer verecegine bu
disinceleri ele alirken hangi diisiinceyi gelistirme tekniklerinden yararlanacagina, hangi s6z varlig
unsurlarina basvurabilecegine karar vermelidir. Bunlar 1siginda yazilan yazi farkli yontemlerle gézden
gegirilmelidir. Bu gdzden gegirme yazar tarafindan yapilabilecegi gibi bir akran veya 6gretmen
tarafindan da yapilabilir. G6zden gegirme sonrasinda verilen doniitler gergevesinde yazi dizeltilmeli ve
son olarak paylasiimali veya sunulmalidir.

Yukarida bahsedilen ve birbiriyle iliskili olan bu siireci tek basina bir 6grencinin yiritmesi
oldukga zordur. Burada 6grenci mutlaka bir 6gretmen rehberligine ihtiya¢ duyacaktir. Stireg temelli
yazmanin asamalari kadar rehberlik slireci de ¢ok 6nemlidir. Bu noktada Tiirkge 6gretmenin dnemi
ortaya ¢cikmaktadir. Siire¢ temelli yazmanin asamalari ile uygulanan yazma calismalari dogrultusunda
ilkokul 6grencilerinin, Tlirkgce 6gretmeni adaylarinin yazma becerilerini olumlu yénde etkiledigi ve siireg
temelli yazmanin etkililigi noktasinda calismalar olduguna rastlanmaktadir (Asikcan ve Pilten, 2016; Bas
ve Karatay, 2020; Karatay, 2011b; Karatay ve Aksu, 2017; Yazici, Demirel ve Karatay, 2022; Yilmaz ve
Kadan, 2019). Tavsanli ve Kaldirim (2020), siire¢ temelli yazma c¢alismalari ile ilgili yapmis olduklari
tematik analiz calismasinda, arastirmalarin biylk kisminin ilkokul 6grencileri ile sonrasinda lisans
ogrencileri ile ve az bir kisminin ise sinif 6gretmenleri ile yapildigini ortaya koymuslardir. Bunun disinda
sire¢ temelli yazmanin etkilerine yonelik 6grenci gérislerinin alindigi calismalar da mevcuttur (Tavsanh
ve Kaldirim, 2018). Ortaokul diizeyinde dogrudan Tiirk¢ce 6gretmenlerinin slire¢ temelli yazmayi nasil
ve ne derece uyguladiklarina yonelik bir calismaya rastlanmasa da 6gretmenlerin genel olarak yazma
sirecinde karsilastiklari sorunlari degerlendirdikleri bazi ¢alismalar mevcuttur (Aydin, 2022).
Ogrencilerin yazma becerileri tizerinde oldukga etkili olan siire¢c temelli yazmaya iliskin ortaokul Tiirkce
o0gretmenlerin goruslerini almak ve Tirkce 6gretmenlerinin sire¢ temelli yazmayl uygulama
durumlarini tespit etmek bu arastirmanin temel amacini olusturmaktadir.
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, nitel arastirma yontemlerinden biri olan durum c¢alismasi yaklasimi
dogrultusunda olusturulmustur. Temel amaci var olan durum veya durumlar hakkinda ayrintih
betimlemeler yaparak mevcut durumu oldugu gibi aktarmak olan durum calismasinda gozlemler,
gorismeler, dokiimanlar gibi veri kaynaklari araciligiyla ayrintili ve derinlemesine durum betimlemesi
yapilir (Creswell, 2015; Merriam, 2013). Durum c¢alismalarinin temel amaci birden fazla durumu ve olayi
actklamak icin tek bir durumu derinlemesine c¢alisarak durumu tanimlamak ve kesfedilmesini
saglamaktir (Yin, 1984; Gerring, 2007). Bu nedenle Tirkce 6gretmenlerinin sire¢ temelli yazma
yaklasimina yonelik gorislerini ve deneyimlerini inceleyerek var olan durumu betimlemeye ¢alisan bu
calismada durum galismasina basvurulmustur.

Aragtirma grubu

Arastirmanin amaci dogrultusunda, Tirkce Ogretmenlerinin yazma uygulamalarini sireg
temelli yazma baglaminda incelemek ve 6gretmenlerin siire¢ temelli yazmaya iliskin gorislerini tespit
edebilmek icin 6gretmenlerin seciminde, cesitliligin saglanmasi hedeflenmistir. Bu dogrultuda, nitel
arastirmalarda kullanilan ve amagli 6rnekleme yéntemlerinden biri olan maksimum ¢esitlilik 6rnekleme
yontemi kullaniimistir. Maksimum ¢esitliligi saglamak igin Tlrkge 6gretmenlerinin gérev yaptiklari il,
mesleki kidemleri, mezun olduklari okul, 6grenim durumlari ve cinsiyetleri dikkate alinmistir. Bu amacla
Google Dokiimanlar araciligiyla hazirlanmis olan yapilandiriimis gérisme formu, e-posta yoluyla
Turkiye’nin gesitli illerinde Milli Egitim Bakanhgina bagl okullarda gérev yapan Tirkce 6gretmenlerine
gonderilmistir. Yapilandirilmis goérisme formunun en basinda, arastirmanin amaci ve kapsamina,
verilerin ve katilimcilarin isimlerinin gizli tutulacagina, ayrica calismanin gonilluliik esasina dayal
olduguna iliskin bilgilendirmenin yapildigi Aydinlatict Onam Formu yer almistir. Arastirmaya katilmaya
gonillt olan Tiirkge 6gretmenleri formun en basinda yer alan “Onayliyorum.” secenegini isaretledikten
sonra gorlisme sorularini cevaplayabilmislerdir. Arastirmaya gonllli olarak katildigini beyan eden ve
gorisme formunu doldurarak géonderen 28 Tiirkce 6gretmeni bu arastirmanin galisma grubunu
olusturmustur. Calisma grubunu olusturan Tiirkce 6gretmenlerinin demografik 6zellikleri asagidaki
tabloda sunulmustur.

Tablo 1.
Calisma Grubunu Olusturan Tiirkce Ogretmenlerinin Demografik Ozellikleri
Kod Cinsiyet Yas Gore\v/ . Kidem Mezun oldugu bélim Egitim dlzeyi
yaptigi il
01 Kadin 21-30 Mugla 0-5 yil Tirkge Ogretmenligi Lisans
02 Kadin 31-40  Mugla 11-15 yil Tirkge Ogretmenligi Lisans
03 Kadin 21-30 Mugla 0-5 yil Tirk Dili ve Edebiyati Lisans
04  Erkek 21-30  Diyarbakir  0-5yil Tirkge Ogretmenligi Lisans
05  Erkek 2130  Van 0-5yil Tirkce Ogretmenligi Lisans
06  Erkek 41-50  Mugla 21vyilve Gzeri Tirkce Ogretmenligi Lisans
07 Kadin 41-50  Mugla 21yilve Gizeri Tirk Dili ve Edebiyati Ogrt. Lisans
08  Erkek 31-40  Aydin 6-10 yil Tiirkge Ogretmenligi Yiiksek lisans
09 Kadin 41-50  Aydin 21yilve tizeri Tirkce Ogretmenligi Lisans
010 Kadin 41-50  Aydin 21yilve tizeri Tirkce Ogretmenligi Lisans
011 Kadin 41-50  Aydin 21yilve tizeri Tirkce Ogretmenligi Lisans
012 Kadin 31-40  Mugla 11-15 yil Tiirkge Ogretmenligi Yiiksek lisans
013 Erkek 21-30  Agn 0-5yil Tiirkge Ogretmenligi Lisans
014 Kadin 21-30  Van 0-5yil Tiirkge Ogretmenligi Lisans
015 Erkek 21-30  Mardin 0-5yil Tiirkge Ogretmenligi Lisans
016 Erkek 31-40  Mardin 0-5yil Tiirkge Ogretmenligi Lisans
017 Erkek 31-40  Antalya 6-10 yil Tirkge Ogretmenligi Lisans
018 Kadin 31-40  istanbul 0-5yil Tiirkge Ogretmenligi Lisans
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019
020
021
022
023
024
025
026
027
028

Erkek
Erkek
Kadin
Kadin
Kadin
Kadin
Kadin
Kadin
Kadin
Kadin

31-40
31-40
31-40
31-40
31-40
31-40
41-50
31-40
31-40
21-30

Mardin
Igdir

Mus
Mugla
Konya
Mugla
Mugla
Konya
Gaziantep
Mersin

0-5 yil
0-5 yil
6-10 yil
16-20 yil
11-15 yil
6-10 yil
16-20 yil
16-20 yil
6-10 yil
0-5yil

Tirkge Ogretmenligi
Tirkge Ogretmenligi
Tirkge Ogretmenligi
Tirkge Ogretmenligi
Tirkge Ogretmenligi
Tirkge Ogretmenligi
Tirk Dili ve Edebiyati
Tirkge Ogretmenligi
Tirkce Ogretmenligi
Tirkce Ogretmenligi

Lisans
Lisans
Lisans
Lisans
Doktora
Lisans

Yiuksek lisans

Lisans
Lisans
Lisans

dagihimini gérebilmek igin ise Tablo 2’ye bakmak gerekir.

Tablo 2.

Yukaridaki tabloda calismaya katilan her bir 6gretmenin demografik 6zelligi ayri ayri
gorilmektedir. Calisma grubunda yer alan Tirkge 6gretmenlerinin demografik 6zelliklerinin genel

Calisma Grubunun Genel Gériiniimii

Demografik Ozellikler Grup n
Cinsiyet Kadin 18
Erkek 10
Yas 21-30 8
31-40 14
41-50 6
Gorev yaptigi il Agri 1
Antalya 1
Aydin 4
Diyarbakir 1
Gaziantep 1
Igdir 1
istanbul 1
Konya 2
Mardin 3
Mersin 1
Mugla 9
Mus 1
Van 2
Kidem 1-5 12
6-10 5
11-15 3
16-20 3
21 yil ve lizeri 5
Mezun olunan bolim Tirkce Ogretmenligi 25
BolUmi
Tirk Dili ve Edebiyati 1
Ogretmenligi Bolimii
Turk Dili ve Edebiyati 2
BolUmi
Egitim dulzeyi Lisans 24
Yiksek lisans 3
Doktora 1
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Tablo 1 ve Tablo 2’de goruldigi gibi calismaya katilmaya goniilli olan Tirkge 6gretmenlerinin
18'i kadin, 10’u erkektir. Yas araligi agisindan 21-30 yas araliginda 8 6gretmen, 31-40 yas araliginda 14
dgretmen ve 41-50 yas araliginda 6 6gretmen bulunmaktadir. Ogretmenlerin gérev yaptiklari il
acisindan bakildiginda Mugla’dan 9; Aydin’dan 4; Mardin’den 3; Van ve Konya’dan 2’ser; Agri, Antalya,
Diyarbakir, Gaziantep, Igdir, istanbul, Mersin ve Mus'tan 1’er Sgretmenin calismaya katildig
gorilmektedir. Ogretmenlerin 12’si 1-5 yil kidem, 5’i 6-10 yil kidem, 3’i 11-15 yil kidem, 3’l 16-20 yil
kidem ve 5’i 21 yil ve Uzeri kidem araligindadir. Ogretmenlerin mezun olduklari bélim agisindan
bakildiginda 25’inin Tiirkce Ogretmenligi Bélimiinden, 2’sinin Tiirk Dili ve Edebiyati Bélimiinden ve
1’inin Tirk Dili ve Edebiyati Ogretmenligi B6liimiinden mezun oldugu gériilmektedir. Calismaya katilan
ogretmenlerin 24( lisans, 3’0 yiksek lisans ve 1’i doktora programi mezunudur.

Veri Toplama Araglari

Tirkce Ogretmenlerinin slre¢ temelli yazmaya iliskin goriis ve deneyimlerini belirlemek
amaciyla yapilandiriimig goriisme formu kullanilmistir. Yapilandiriimis gérisme, gériisme formunda yer
alan konularin timda ile ilgili her katihmcidan ayrintili bilgi alma esasina dayanir. Yapilandiriimis
gortismede, sorular 6nceden kurgulanarak arastirma siireci bir plan dahilinde yiratilar, cevaplar
dogrudan karsilastirilabilir ve boylece veriler daha kolay organize edilebilir (Patton, 2014).

Yapilandirilmis gériisme formu hazirlanirken éncelikle sekiz maddelik agik uglu sorudan olusan
taslak form olusturulmustur. Bu form kapsam gecerligi ve dil ve ifade agisindan uygunlugunun
degerlendirilebilmesi amaciyla g Tirkce egitimi alan uzmaninin ve Milli Egitim Bakanligi’'na bagh
okullarda o6gretmenlik yapan U¢ Tirkce Ogretmenin gorisline sunulmustur. Uzmanlardan ve
o0gretmenlerden gelen goérisler dogrultusunda gérisme formuna bir soru eklenmis, iki soru ise daha
anlasilir ve tarafsiz olabilmesi icin yeniden dizenlenmistir.

Dlzenlenen bu veri toplama araci bir Tirkce 6gretmenine uygulanarak deneme uygulamasi
gerceklestirilmistir. Bu uygulama sonrasinda bir sorunun daha anlasilir olmasi icin tekrar dizenleme
yapilmistir. Béylece dokuz sorudan olusan bir yapilandirilmis gériisme formu ortaya ¢ikmistir. Ayrica
yapilandiriimis gériisme formunun basinda Tirkce Ogretmenlerinin gorev yaptiklari il, mesleki
kidemleri, mezun olduklari okul, 6grenim durumlari ve cinsiyetlerine iliskin bilgileri iceren bir bolim
yer almistir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama islemi 2022-2023 egitim-6gretim yili ikinci doneminde gergeklestirilmistir. Tlirkce
O0gretmenlerinin siireg temelli yazmaya iliskin goriis ve deneyimlerini belirleyebilmek amaciyla ortaya
konan yapilandirilmig gériisme formu Google Dokiimanlar araciligiyla hazirlanmis ve e-posta ile Tirkce
Ogretmenlerine gonderilmistir. Yirmi sekiz Turkce 6gretmeni yapilandiriimis goérisme formunu
doldurmayi kabul etmis, “Onayliyorum” segenegini isaretlemis ve gorisme formunu doldurarak
géndermistir. Ogretmenlerin cevapladigi formalar “0O1, 02,..., 028” olarak kodlanmis, verilerin
analizinde ve bulgularin sunumunda bu kodlar kullaniimistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda kisisel bilgi formu ve yapilandiriimis gériisme formundan elde edilen
veriler, betimsel analiz ve icerik analizi teknikleriyle ¢oziimlenmistir. Betimsel analiz, verilerin, dnceden
belirlenen temalara gore 6zetlenerek yorumlanmasina; bunun yani sira gorisiilen ya da gozlenen
bireylerin gorislerini ¢arpici bir sekilde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik¢a yer verilmesine
dayanir. icerik analiz ise verilerin kodlanmasi, temalarin bulunmasi, kodlarin ve temalarin
dizenlenmesi, bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasi basamaklarini iceren analiz yaklasimidir
(Yildirnm ve Simsek, 2006). Bu dogrultuda, kisisel bilgi formu ve yapilandiriimis gériisme formunda
bulunan sorulara verilen yanitlar icerik analizi ile benzerlik ve farkliliklarina gore kodlanmis, sonrasinda
ortak kategori ve temalar altinda toplanmistir. Belirlenen temalardan yola cikilarak katilimcilarin
gorisleri yorumlanmis ve dogrudan alintilara yer verilerek betimsel analiz yapilmistir.

Verilerin analizinde, gizliligin saglanmasi amaciyla, 6gretmenler “01, 02, 03, ..., 028” seklinde
kodlanmistir. Sonrasinda veriler ¢éziimlenerek kodlar belirlenmis, kodlardan kategorilere ve temalara

442



Tiirkge Ogretmenlerinin Siireg Temelli Yazmaya Yonelik Goriis ve Deneyimleri

ulasiimistir. Verilerin ¢dziimlenmesi sirasinda goriisme formunda yer alan besinci ve altinci soruya
Turkce Ogretmenlerinin hemen hemen ayni cevaplari verdikleri gorilmistir. Bu noktada,
o0gretmenlerin daha kapsayici cevaplar vermis olduklari besinci soru ¢oziimlenmis, altinci soru ise
¢O6ziimlemeden cikartiimistir. Boylece veriler sekiz soru Uzerinden ¢6zliimlenmistir. Arastirmadan elde
edilen veriler dogrultusunda Tiirkce 6gretmenlerinin slire¢ temelli yazmaya iliskin goérislerinden
hareketle bir yapiya ulasilmistir. Bu yapiyl yansitan modeller Microsoft Office Word programiyla
olusturulmus ve ¢alismanin Bulgular bélimiinde sunulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bir arastirmanin glvenirligi birden fazla olglite dayanmaktadir. Bunlar, zamana goére
degismezlik, bagimsiz uzman veya degerlendiriciler arasindaki uyum ve i¢ tutarliktir (Baxter ve Jack,
2008). Bu dogrultuda bu arastirmanin glvenirligini tespit edebilmek i¢in birden fazla islem
gerceklestirilmistir. Oncelikle veriler arastirmaci tarafindan farkli zaman dilimlerinde iki kez okunarak
kodlanmustir. iki ay ara ile yapilan kodlamalar birbiriyle tutarlilik géstermistir.

Bunun yani sira arastirmanin givenirligini tespit edebilmek igin kullanilan bir diger islem olan
bagimsiz uzmanlar/degerlendiriciler arasindaki uyum diizeyine bakilmistir. Bu amagla verilerin %50’lik
kismi iki ayri arastirmaci tarafindan analiz edilmis ve analiz sonuglari bir araya getirilip karsilastirilarak
iki kodlama arasi tutarhlik hesaplanmistir. Kodlamalar arasi tutarliigin hesaplamasinda, Miles ve
Huberman (2015) tarafindan onerilen “[Go6rus birligi / (Gorus birligi + Gorus ayrihg) x 100]” formulu
kullaniimistir. Miles ve Huberman (2015)’a gére uyum diizeyi %80’in izerinde olan kodlamalar givenilir
kabul edilir. Bu galismada glivenirlik hesaplamasi sonucu uyum diizeyi %88 olarak tespit edilmistir. Bu
durum, Tirkce O6gretmenlerinin yazma uygulamalarina ve 6gretmenlerin konuya iliskin gorislerini
ortaya koyan verilerde goéris birliginin saglandigini ve boylece arastirmanin glvenilir oldugunu
gostermistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir. Ayrica bu arastirmaya katilan 6gretmenlerden onam formu onayi alinmistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 03.04.2023
Belge sayl numarasi= Protokol No: 230041/ Karar No: 47

Bulgular

Arastirmanin bu béliminde, Tirkce 6gretmenlerinin siireg temelli yazmaya iliskin goris ve
deneyimlerini belirlemek amaciyla arastirmaya katilan Tiurkce 6gretmenlerinin (n=28) yapilandiriimis
gorisme formuna verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular sunulmustur. Yapilandirilmis gérisme
formundaki sorular, éncelikle soru soru incelenmis ve 6gretmenlerin cevaplarindan elde edilen kodlar
gruplandirilarak kategorilere ve kategoriler gruplandirilarak temalara ulasiimistir. Bu islem sonucunda
Turkce 6gretmenlerinin yazma amaclari ve yazma uygulamalarini iceren “Yazma” temasi, slire¢ temelli
yazmaya iliskin gorislerini iceren “Stire¢ Temelli Yazma” temasi ve slire¢ temelli yazmaya iliskin tespit
ve onerilerini iceren “Siirec Temelli Yazmaya Yénelik Tespit ve Oneriler” temasi olmak (zere ii¢ ana
temaya ulasiimistir. Asagida sirasiyla bu temalara iliskin bulgular yer almaktadir.

“Yazma” Temasina iligkin Bulgular

Bu tema kapsaminda, gériisme formunda yer alan birinci ve lglinci soru ele alinmistir. Birinci
soru Tiurkce ogretmenlerinin sinif icinde yazma calismasi yaptirma amacini, Uglincli soru ise
o0gretmenlerin yazma etkinliklerini nasil uyguladiklarini belirlemeye yoénelik sorulardir. Bu sorulara
ogretmenlerin verdikleri cevaplar dogrultusunda, Tirkce 6gretmenlerinin yazma ¢alismasi yapma
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amaglari ve yazma uygulamalarina iliskin goérislerinden elde edilen bulgular Tablo 3’te ve bu
bulgulardan yola c¢ikarak ulasilan yapiyi yansitan model Sekil 1’de sunulmustur.

Tablo 3.
Tiirkce Ogretmenlerinin Yazmaya Yénelik Gériislerini ve Uygulamalarini Belirlemeye iliskin Sorulara
Verdikleri Cevaplardan Elde Edilen Kodlar, Kategoriler ve Tema

Tema Kategori Kod f
YAZMA Yazma Calismasi e  Yazma becerilerini gelistirme 19
Yapma Amaci e Kendilerini ifade etmelerini saglama 12

e Yaraticiligl ve hayal diinyasini gelistirme 5
e Yazma konusunda isteklendirme 2
e Kendilerini kesfetmelerini saglama 1
e Kalicl 6grenmeyi saglama 1
e Edebiyatailgiyi artirma 1

Yazma Uygulamasi e Hazrlik 25
e Taslak yazma 8
e GOzden gegirme 6
e Dizenleme 4
e Paylasma/sunma 10

Yazma becerilerini gelistirme

Kendilerini ifade etmelerini saglama

Yaraticihgi ve hayal diinyasini gelistirme

Yazma Calismasi Yapma

Amacl Yazma konusunda isteklendirme

Kendilerini kesfetmelerini saglama

Kalici 6grenmeyi saglama

YAZMA Edebiyata ilgiyi artirma

Hazirlik/gtidileme

Taslak yazma

Yazma Uygulamasi Gozden gegirme

Dizenleme

Paylasma/sunma

Sekil 1. Tirkge Ogretmenlerinin Yazmaya Yonelik Goriisleri ve Uygulamalari
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Tablo 3 ve Sekil 1’de goruldiiglu Uzere, Tirkge 6gretmenlerinin yazmaya yonelik gorisleri
incelendiginde (1. soru), yazma c¢alismasi yapma amaclarinin basinda 6grencilerin yazma becerilerini
gelistirme amacinin geldigi goriilmektedir. Ogretmenlerin ifadelerinden “giizel yazi yazma, imla ve
noktalamayi dogru kullanma, planh yazma, dislinceyi gelistirme tekniklerini kullanma, metin tdrlerini
0grenme, estetik ifade becerisi kazanma” vb. tespit edilen alt kodlardan “yazma becerilerini gelistirme”
koduna (f=19) ulasiimistir. Yine tabloda gorildigi gibi Turkce 6gretmenlerinin yazma ¢alismasi yapma
amaci olarak, “kendilerini ifade etmelerini saglama” (f=12); “yaraticiligi ve hayal diinyasini gelistirme”
(f=5); “yazma konusunda isteklendirme” (f=2); “kendilerini kesfetmelerini saglama” (f=1); “kalci
ogrenmeyi saglama” (f=1) ve “edebiyata ilgiyi artirma” (f=1) kodlarina ulasiimistir.

Turkce 6gretmenlerinin “yazma becerilerini gelistirme” kodunu olusturan ifadelerine 6rnekler
su sekildedir:

05: “Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmek icin”

06: “...Noktalama isaretlerinden yazim kurallarina, diisiinceyi gelistirme yollarindan ciimlenin
ogelerine kadar birgok alandaki kazanimlarin ne diizeyde kavrandigi hakkinda biyuk ipucu verir...”

0O7: “Metin tirlerinin 6gretimi icin sik sik yaptiriyorum.

018: “Ogrencilerim yazim ve noktalama kurallarini uygulayabilsinler diye yaparim.”

022: “Yazma becerisini gelistirmek, yazim kurallarini dogru kullanilmasini saglamak ve metin
tirlerinin anlasiimasini saglamak icin yazma galismasi yaptiriyorum.”

Tirkce 6gretmenlerinin “kendilerini ifade etmelerini saglama” kodunu olusturan ifadelerinden
bazilari sunlardir:

025: “Yazili anlatimda duygu ve disiince aktarimi saglanir.”

026: “Ogrencilerin duygu ve diisiincelerini rahatca ifade edebilmeleri amaciyla yazili anlatim
yaptirirnm.”

Tirkce Ogretmenlerinin “yaraticihgl ve hayal dinyasini gelistirme” kodunu olusturan
ifadelerine 6rnekler su sekildedir:

014: “Yaraticihg: yiiksek 6grencileri ve yaratici fikirleri daha kolay tespit edebilmek icin. Ayni
zamanda yaratici becerilerini gelistirmek amaciyla.”

015: “Ogrencilerin kendilerini daha iyi ifade etmesi, zihin diinyalarinin daha da zenginlesmesi.”

Tirkce 6gretmenlerinin “yazma konusunda isteklendirme” kodunu olusturan ifadelerinden
bazilari sunlardir:

06: “...Kendini ifade etmenin giizelligine erisen cocuk kendini yazili olarak ifade etmek icin istek
duyacak ve boylece kendini 6zglirce ifade eden bireyler yetisecektir. Kendini yazili olarak ifade eden,
sozclikleri 6zglrce segip rahatga ciimleler kuran ve yazmaktan keyif alan, kendini ifade edebilmenin
guzelligine erismis bireyler yetistirmek igin yazili anlatim ¢alismasi yaptiriyorum.”

013: “Ogrencilerde var olan yazma askini ortaya ¢ikarmak igin.”

Tirkce Ogretmenlerinin sirasiyla “kendilerini kesfetmelerini saglama”, “kalici 6grenmeyi
saglama” ve “edebiyata ilgiyi artirma” kodlarini olusturan ifadelerine 6rnekler su sekildedir:

04: “Ogrencinin kendini kesfetmesi ve ifade edebilmesi amaciyla.”

016: “Ogrenilenlerin kalici olmasi amaciyla.”

024: “...6grencileri estetik yonden gelistirmek, edebiyata ve sanata olan ilgilerini gelistirmek
icin.”

Tirkce 6gretmenlerinin goérislerinden yola ¢ikarak elde edilen kodlar “Yazma Calismasi Yapma
Amaci” kategorisi altinda birlestirilmistir.

Tablo 3 ve Sekil 1’de gorilen bir diger husus, Turkce 6gretmenlerinin sinif icindeki yazma
uygulamalarini nasil yaptiklarini (3. soru) ifade eden kodlardir. Bu kodlara ulasabilmek icin Tlrkge
dgretmenlerinden yazma uygulamalarini ayrintili bir sekilde anlatmalari istenmistir. Ogretmenlerin
ifadelerinden yola ¢ikarak yazma uygulamalari siire¢ temelli yazmanin bes basamagi olan “hazirlik,
taslak yazma, gézden gecirme, diizenleme ve paylasma” acisindan incelenmistir. Buna gore, Tlrkge
o0gretmenlerinin yazma uygulamalarinda, “yazma amacini belirleme, konuyu belirlemeye yardim etme,
konu secenekleri verme, konu ile ilgili calismalar yapma, dgrenciyi tesvik etme” vb. tespit edilen alt
kodlardan “hazirlik” koduna (f=25); “6grencilerin yazinin taslagini ¢cikarmalarini saglama” alt kodundan
“taslak yazma” koduna (f=8); “sinif icinde okunan yazilara doniit verme, 6grencilerin kendi yazilarini
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okuyarak eksikliklerini bulmalarini saglama” alt kodlarindan “gézden gecirme” koduna (f=6);
“6grencilerin yazilarini diizenlemelerini saglama” alt kodundan “dizenleme” koduna (f=4) ve son
olarak “6grencilerin yazilarini sinifta okutma, 6grencilerin yazilarini sinif/okul panosunda/gazetesinde
paylasma” alt kodlarindan “paylasma/sunma” koduna (f=10) ulasiimistir. Burada 6gretmenlerin yazma
calismalari sirasinda ¢ogunlukla hazirlik ¢alismasi yaptirdiklari goriliirken sire¢ temelli yazmanin
asamalari olan taslak yazma, goézden gecirme ve diizenleme asamalarini pek fazla kullanmadiklari
gorilmektedir. Bunun disinda paylasma/sunma etkinligini nispeten daha fazla yaptiklari
gorilmektedir. Bu durumda aslinda oOgretmenlerin siire¢ temelli yazmayr tim asamalari ile
uyguladiklarini sdylemek pek mimkiin gériinmemektedir.

Tirkce 6gretmenlerinin yazma uygulamalari sirasinda yaptiklari “hazirhk” galismasina iligskin
ifadelerinden bazi 6rnekler asagida verilmistir:

02: “Konuyu belirleriz, konu secenekleri veririm belli bir tiirde. Herkes istedigini secebilir. Sonra
onlara ornekler veririm su sekilde giris yapip su sekilde kendi hayatinizdan 6rnekler verebilirsiniz
seklinde...”

07: “Kullanilan yazma stratejisine gore degisiyor. Kavram havuzundan secerek yazma
stratejisini ¢ok sik kullaniyorum. Once beyin firtinasi yapip ardindan tahtada bir kavram havuzu
olusturuyorum. Buradaki kelime veya kelime gruplarindan yola ¢ikilarak bir yazi kaleme alinmasina
rehberlik ediyorum.”

Yukaridaki ifadelerde, 6gretmenlerin daha ¢ok konu belirleme gibi hazirlik galismasinin sadece
bir bélimine yonelik calismalar yaptigl goriilmektedir. Halbuki hazirlik calismasi, yazinin amacini
belirleme, metin tirind belirleme, kim icin yazacagini belirleme, yazma amacini ortaya koyma gibi bir
dizi islemden olusmaktadir. Burada 6gretmenlerin bu asamalara yer vermedigi gorilmektedir. Bu
nedenle 6gretmenlerin yazma 6ncesinde uygulamis olduklari hazirlik siirecinin sinirh kaldigini séylemek
mUmkanddr.

Tirkce 6gretmenlerinin “taslak yazma” kodunu olusturan ifadelerine 6rnekler su sekildedir:

06: “...Ikinci ders saatinde konuya ait alt basliklari belirlemek icin 6grencilerden gelen carpici
climleleri tahtaya yaziyorum. “Doga nedir?”, “Dogadaki sesler insanda hangi duygulari uyandirir?”, “Bu
seslerin devamini saglamak icin hangi 6nlemleri almak gerekir?” vb. 6grencilerden gelen fikirleri
tahtaya yazip kendilerinin de not almalari séyliiyorum. Okuldan ayrildiktan sonra bu konu hakkinda
aileleriyle konusup sohbet etmelerini istiyorum. Ve bu konu hakkinda edindikleri fikirleri bu konu
basliklari altinda toplayip yazmalarini istiyorum. Ve bdylece taslak ortaya ¢ikiyor...”

011: “Hazirlik yaparak, 6nce taslak yani planlama yaparak yazma ¢alismasina baslanir.”

012: “Cogunlukla énce kavram haritasi olusturmalarini isterim. Bu kavram haritasindan yola
¢ikarak yazarlar...”

Tirkce 6gretmenlerinin “gdzden gegirme” kodunu olusturan ifadelerinden bazilari sunlardir:

02: “...Onlar ders esnasinda yazmaya bagslarlar. Yazarken gelip bana gosterirler ve fikir alisverisi
yapariz. Genellikle derste yazi bitmez ve evde tamamlamak isterler. Bir dahaki derste sinifta yazilarini
okurlar 6gretmen ve 6grenci elestirileri ile yazi hakkinda konusulur. Eksik ve iyi yonler 6n plana
cikarilarak yazmaya ilgisi arttirilmaya cahsilir.”

Tirkce 6gretmenlerinin yazma uygulamalari sirasinda “dlizenleme” galismasi yaptirdiklarina
iliskin ifadelerinden bazi 6rnekler asagida verilmistir:

06: “...Yazilarini diizenlemeleri icin bir hafta veriyorum. Genellikle ders programinda her hafta
ayni saatleri yazmaya ayiriyorum. Bir hafta sonra diizenlenmis olan yazilar 6grenci tarafindan sinif
ortaminda okunuyor. O hafta iki ders saatinde yazilar 6grenciler tarafindan okunuyor. Bir hafta daha
sure verilerek 6grencilerden yazilarini A4 kagidina dil bilgisi kurallarina dikkat ederek gecirmelerini
istiyorum.”

012: “..Sonra yazilarini énce kendilerinin bir kez okumalarini ve hatalarini diizeltmelerini
isterim.”

027: “..Kurguyu kabataslak hazirladiktan sonra yazmalarini ve bitirdikten sonra gerekli
diizeltmeleri yapmalarini isterim.”

Tirkce ogretmenlerinin “paylasma/sunma” kodunu olusturan ifadelerine 6rnekler su
sekildedir:
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014: “...Goniilli 6grenciler metni sinif ortaminda paylasiyor.”

024: “..En iyi asama ise yazip bittikten sonra paylasim asamasi oluyor. Genelde akademik
olarak basarili olan 6grenciler yaziyi sunmak igin birbiriyle yarisiyor. Diisik akademik basarisi olanlarin
ise paylasim yapmasi icin tesvik etmem gerekiyor ama mutlaka ¢ekingen 6grencilerin sunmasini
saglamaya 6zen gosteriyorum.”

027: “...En sonunda ise yayinlama ve paylasma asamasi olur.”

Tirkce ogretmenlerinden elde edilen bu ifadelerde, 6gretmenlerin siniflarda uyguladiklar
yazma etkinliginin, slrece pek fazla yayilmadigi aksine tek seferde gerceklestirilen bir eylem olarak
uygulandigi gorilmektedir. Konu belirlendikten sonra 6grenci dogrudan yazma asamasina gegiyor.
Yazinin taslagini olusturma, gézden gecgirme ve dizenleme vb. asamalarin esasina uygun bir sekilde
uygulanmadigl goriliyor. Gozden gecirme ve diizenleme asamalarinda hangi 6lclite gore gozden
gecirme yaptirdiklarina dair bir agiklama bulunmuyor. Tim bu durumlar 6gretmenlerin aslinda siireg
temelli yazmanin asamalarini ismen bildiklerini fakat nasil uygulanmasi gerektigi konusunda pek fazla
bilgi ve deneyime sahip olmadiklarini gostermektedir. Buna, asagidaki 6gretmen climleleri 6rnek olarak
verilebilir:

03: “Konu belirler, belirli bir siire tutar ve kurallar ¢cercevesinde yazilmasini saglarim.”

014: “Ogrenci konu seciminde 6zgiir ise yazacagl konuyu belirliyor son olarak da kendi
duslinceleriyle bas basa kalarak metni meydana getiriyor...”

Tirkce 6gretmenlerinin gorislerinden yola ¢ikarak elde edilen kodlar “Yazma Uygulamalarr”
kategorisi altinda birlestirilmistir. Tam alt kodlar, kodlar ve kategorilerden yola c¢ikarak “Yazma”
temasina ulasiimistir.

“Siire¢ Temelli Yazma” Temasina iliskin Bulgular

Bu tema kapsaminda, gortisme formunda yer alan ikinci, dordiinci, besinci ve yedinci soru ele
alinmistir. ikinci soru siire¢ temelli yazmanin Tiirkge 6gretmenleri icin ne anlama geldigini, dérdiincii
soru Tirkce 6gretmenlerinin sire¢ temelli yazmayi uygulayip uygulamadiklarini, besinci soru siireg
temelli yazmanin katkilarina yonelik gorislerini yedinci soru slire¢ temelli yazmanin sinirliliklarina
yonelik goruslerini belirlemeye yonelik sorulardir. Bu sorulara 6gretmenlerin verdikleri cevaplar
dogrultusunda, Tirkge 6gretmenlerinin, siire¢ temelli yazmanin ifade ettikleri, 6gretmenlerin siireg
temelli yazmayi uygulama durumlari, siire¢ temelli yazmanin katkilari ve siire¢ temelli yazmanin
sinirliliklarina iliskin goéruslerinden elde edilen bulgular Tablo 4’te ve bu bulgulardan yola gikarak
ulasilan yapiy1 yansitan model Sekil 2’de sunulmustur.

Tablo 4.
Siirec Temelli Yazmanin Tiirkce Ogretmenlerine ifade Ettiklerine Yonelik Gériislerini Belirlemeye liskin
Sorulara Verdikleri Cevaplardan Elde Edilen Kodlar, Kategoriler ve Tema

Tema Kategori Kod f
SUREC . . e Yazma etkinligi agisindan 15
. Sireg¢ Temelli Yazmanin "

TEMELLI - de Ettikler Ogretmen agisindan 13
YAZMA e Ogrenci agisindan 3
Ogretmenlerin Siireg e FEvet 20
Temelli Yazmayi e Hayrr 8

Uygulama Durumlari
Siirec Temelli Yazmanin o Kisisel geli§irr.1i'dfeste'klc?me 18
Katkilar, e Yazma becerisini gelistirme 17
e Yazma tutumunu gelistirme 7
Sure¢ Temelli Yazmanin e  Haftalik ders saatinin yetersiz oldugunu belirtme 11
Sinirhhiklari e Ogrenciler icin sikici/yorucu oldugunu belirtme 8
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e Yazilarin 6zgin olmadigini/niteliginin dustugunt 4
belirtme

e Kalabalik siniflarda uygulanmasinin zor oldugunu 2
belirtme

Yazma etkinligi acisindan

Sureg Temelli Yazmanin

ifade Ettikleri Ogretmen agisindan

Ogrenci agisindan

. Evet
Ogretmenlerin Sireg Temelli

Yazmayi Uygulama
Durumlari
Hayir

SUREC TEMELLI YAZMA Kisisel gelisimi destekleme
Slireg Temelli Yazmanin Yazma becerisini gelistirme
Katkilari gells

Yazma tutumunu gelistirme

Haftalik ders saatinin yetersiz
oldugunu belirtme

Ogrenciler igin sikici/yorucu

oldugunu belirtme
Sureg Temelli Yazmanin

Sinirliliklar

Yazilarin 6zglin
olmadigini/niteliginin dusttgun
belirtme

Kalabalik siniflarda uygulanmasinin
zor oldugunu belirtme

Sekil 2. Tirkce Ogretmenlerinin Siire¢c Temelli Yazmaya Yénelik Goriisleri

Tablo 4 ve Sekil 2’de, 6ncelikle, gorisme formunu dolduran Tirkce 6gretmenlerinin siireg
temelli yazmanin ifade ettiklerine yonelik gorisleri (2. soru) yer almaktadir. Buna gore “bir takim
asamalardan gecerek yapilan yazili anlatim, planh yazma, hazirlikli yazma etkinligi” alt kodlarindan yola
cikarak “yazma etkinligi acisindan” koduna (f=15); “6grenciye yol gosterme, yazmayl zamana/slirece
yayma, yazma sirecini degerlendirme” alt kodlarindan yola c¢ikarak “6gretmen acisindan” koduna
(f=13); “Ogrencinin yazma kaygisindan uzaklasmasi, yazma slirecinde 6grencinin aktif olmasi,
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0grencinin yazma sirecinden keyif almasi” alt kodlarindan yola c¢ikarak “6grenci agisindan” koduna
(f=3) ulasiimstir.

Surec¢ temelli yazmanin katkilarini “yazma etkinligi acisindan” degerlendiren 6gretmenlerin
ifadelerinden 6rnekler su sekildedir:

024: “Yazmanin asamali oldugu hazirlik calismasi, bir taslak olusturma, diizeltme, paylasma
gibi ilerlemeci asamalari olan bir yazma tiri geliyor.”

025: “Hazirlik, taslak, gdzden gecirerek yazma, diizeltme, yayimlama ve paylasmadir. Yazmayi
zaman araliklarina béleriz.”

027: “Hazirlik yapip taslagi olusturup yazmak ve paylasmak.”

Sure¢ temelli yazmanin katkilarini “6gretmen agisindan” degerlendiren 6gretmenlerin
goruslerine su 6rnekler verilebilir:

02: “Yazma siirecinin her asamasinda yonlendirici olarak 6grencilere yol gdstermek ve siire¢
boyunca dontler yapmak.”

013: “Ogretmenin rehberlik yaparak égrencilerin yazma siirecine katkida bulunmasi.”

021: “Yazilarini gelistirme siireci”

Yukaridaki ifadelerden yola cikarak calismaya katilan Tirkce 6gretmenlerinin bircogunun
aslinda slreg¢ temelli yazmanin asamalarini, faydalarini, 6grenciye katkilarini genel olarak bildikleri
soylenebilir. Bunun yani sira 6gretmenlerin bazilarinin ise siire¢ temelli yazma kavramini tam olarak
bilmedikleri ve tahmini cevaplar verdikleri gériilmektedir. 026’nin “Belli bir siire neticesinde yazma
yapmak aklima geliyor.” ve 05’in “Tiirkge dersinin uygulanmasinda cesitli zaman araliklarinda yapilan
yazma etkinlikleri” ifadeleri buna 6rnek olarak gosterilebilir.

Tirkce 6gretmenlerinin gorislerinden yola ¢ikarak elde edilen kodlar “Stre¢ Temelli Yazmanin
ifade Ettikleri” kategorisi altinda birlestirilmistir.

Tablo 4 ve Sekil 2’de, ikinci olarak Tirkce 6gretmenlerinin, kendi siniflarinda uyguladiklari
yazma calismalarini, stire¢ temelli yazma baglaminda degerlendirmelerinden (4. soru) yola ¢ikarak elde
edilen kodlar yer almaktadir. Gorlisme formunda Tirkce 6gretmenlerinin ifade etmis oldugu “tim
yazma slirecine dahil olurum, 6grenciye rehberlik ederim, 6grenciler tiim yazma sirecine dahil, yazma
sireci zamana yayilir, yazma sireci belirli asamalardan olusur” vb. alt kodlardan “evet” koduna (f=20);
“yazma etkinlikleri ¢ok kisa streli, yazma etkinlikleri ¢ok yiizeysel, yazma etkinliklerinde geri bildirim
verilmiyor, 6gretmenler siire¢ temelli yazma ile ilgili bilgi sahibi degil” vb. alt kodlardan “hayir” koduna
(f=8) ulasiimistir.

Uyguladiklari yazma etkinliklerini, sitire¢ temelli yazma olarak degerlendiren Tirkge
O0gretmenlerinin gorislerinden bazilari asagida verilmistir:

02: “Olabilir ¢iinkii tim siirece 6gretmen ve 6grenci dahil oluyor.”

014: “Evet diyebilirim ¢linkii 6gretmenin rehberliginde gerceklesen fakat 6gretmenin
yonlendiriciligi olmayan bir sirecte gercgeklesiyor. Cocugun disiincelerini kesfetmesi ve kagida
aktarmasi igin zorlanmadigi kendisiyle bas basa kalabildigi dislincelerini kesfedebildigi bir uygulamayi
kapsiyor.”

Yazma etkinliklerini, sGire¢ temelli yazma olarak degerlendirmeyen 6gretmen goérislerinden
bazilari asagida verilmistir:

O1: “Hayir ¢linkii cok kisa siireli ve yiizeysel calismalar yaptiriyorum.”

08: “Hayir. Sonug odakli ve kisitli bir siirede herhangi bir geri bildirim olmadan yazdiririm.”

015: “Hayir bu konuda cok fazla bilgim olmadigi icin elimden geldigi kadariyla yazdirmaya
cahistyorum. Cok fazla zamanin da olmamasi ayri bir sikinti.”

Kendi yazma c¢alismalarini degerlendiren Tirkce 6gretmenlerinin gorislerine bakildiginda her
ne kadar, yazma etkinliklerini siire¢ temelli yazmaya dayanarak yaptiklarini ifade etseler de uygulama
sirecleri incelendiginde aslinda yazma etkinliklerinin dogrudan siire¢ temelli yazma kapsaminda
degerlendirilemeyecegini soylemek mimkindr.

Tirkgce 6gretmenlerinin gorislerinden yola cikarak elde edilen kodlar “Ogretmenlerin Siireg
Temelli Yazmayi Uygulama Durumlari” kategorisi altinda birlestirilmistir.

Tablo 4 ve Sekil 2'de goriilen bir diger nokta, Tlrkce 6gretmenlerinin siire¢ temelli yazmanin
Ogrenciye katkilarina yonelik gorislerinden (5. soru) elde edilen kodlardir. Buna goére Tirkce
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ogretmenlerinin ifadelerinde yer alan “6grenci kendisini kesfeder, olaylara farkh agilardan bakmayi
saglar, sabretmeyi Ogretir, problem ¢6zme yetenegini gelistirir, ifade becerisini gelistirir, hayal
diinyasini gelistirir, planl olma becerisini gelistirir, 6z degerlendirme becerisini gelistirir, akademik
basariyi artirir, zihinsel gelisimi destekler” vb. alt kodlardan “kisisel gelisimi destekleme” koduna (f=18)
ulasilmistir. Yine Tirkce Ogretmenlerinin sire¢ temelli yazmanin 6grenciye katkilarina yonelik
gorislerini ifade ederken kullandiklari “amaca uygun nitelikli yazilar ortaya ¢ikar, yazma becerisinin
gelisimini saglar, 6grenci ne yazacagini bilir, yazma hatalarini fark eder” vb. alt kodlardan “yazma
becerisini gelistirme” koduna (f=17) ve “6grenciyi yazmaya tesvik eder, 6grencinin yazmaya yonelik
ilgisini artirir, yazmayi sevmelerini saglar, yazma kaygisini azaltir” vb. alt kodlardan “yazma tutumunu
gelistirme” koduna (f=7) ulasiimistir.

Asagida, slre¢ temelli yazmanin 6grencinin “kisisel gelisimini destekledigini” ifade eden
ogretmen gorislerinden 6rnekler yer almaktadir:

04: “Ogrenci kendisiyle bas basa kalir ve kendini kesfeder ve sadece bir taraftan bakmayiz
olaya.”

06: “Ogrencinin sabretmesini, bir isi evrelerine ayirarak yapmanin detaylarini yakalamak
acisindan ne derece 6nem tasidigini gosteriyor...”

08: “Gergek potansiyelin ortaya cikacag, geri bildirime dayali ve problem ¢dzme yeteneginin
ortaya ¢itkmasini saglar.”

015: “Ogrencinin kendini daha iyi ifade etmesini saglar... Hayal diinyasini zenginlestirir.”

Sireg¢ temelli yazmanin, 6grencinin “yazma becerisini gelistirdigini” ifade eden 6gretmenlerin
gorisleri su sekildedir:

013: “Ogrencilerin sadece anlik olarak degil daha sonraki siireclerde bagimsiz olarak metin
olusturmalarini sagliyor.”

024: “Daha planl, akici yazmayi saglar ve yazma kaygisini azaltir. Ayrica siirecte yapilanlar
ogrencileri akademik olarak da gelistirir.”

028: “Yazma islemi daha diizenli ve amacina uygun olur.”

Tirkce 6gretmenlerinin, slire¢ temelli yazmanin, 6grencinin “yazma tutumunu gelistirdigini”
ifade eden goruslerine ornekler su sekildedir:

01: “Ogrenciyi yazma konusunda tesvik edecegini disiiniiyorum. Cinkii yazma becerisi
ogrencilerin genel olarak geri durdugu bir beceridir. Adim adim ilerlemek 6grencinin yazma
konusundaki 6n yargilarini yikacaktir.”

02: “Ogrencinin yazmaya ilgisi artar, amaca uygun yazilar ortaya cikar ve &grenciler ilgi
gordukleri icin daha hevesli yazarlar.”

06: “Yazdiklari yazilari ¢ok sevdiklerini gdrebiliyorum. Aslinda yazilarini sevmelerindeki en
onemli neden ona verdikleri emek.”

022: “Her dgrencinin planli olmasini, kendini kesfetmesini, farkli kisilerin yazma bicimlerini
gormesi, yazdiklarini paylasma cesareti bulmasi agisindan avantajhdir.”

Tirkge 6gretmenlerinin goriislerinden yola gikarak elde edilen kodlar “Siire¢c Temelli Yazmanin
Katkilar1” kategorisi altinda birlestirilmistir.

Son olarak Tablo 4 ve Sekil 2’de Tirkce 6gretmenlerinin slire¢ temelli yazmanin sinirliliklarina
yonelik gorislerinden (7. soru) elde edilen kodlar yer almaktadir. Buna gore, Tirkce 6gretmenlerinin
ifadelerinden “haftalik ders saatinin yetersiz oldugunu belirtme” koduna (f=11); “6grenciler icin
stkict/yorucu oldugunu belirtme”, koduna (f=8); “yazilarin 6zgin olmadigini/niteligin distuginu
belirtme” koduna (f=4); “kalabalik siniflarda uygulanmasinin zor oldugunu belirtme” koduna (f=2)
ulasilmistir.

Sure¢ temelli yazmanin sinirliliklarina yonelik, “ders saatlerinin yetersizligini” O6ne siren
o0gretmen gorislerinden bazilari séyledir:

01: “Bence en biiyiik dezavantaji zamanin kisitli olmasidir.”

02: “Zaman alicidir.”

014: “Okullardaki ders saatleri agisindan siire¢ temelli yazma etkinliklerini uygulamak zaman
alabiliyor.”
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“Ogrenciler icin sikici/yorucu olmasini” siire¢ temelli yazmanin sinirhhig olarak ifade eden
O0gretmen goriislerinden bazilari asagida verilmistir.

06: “isteksiz ve sorumluluk duygusu gelismeyen égrenciler igin sikici bulunabiliyor. Sabirsiz ve
aceleci yapidaki 6grenciler icin dezavantajli yonlerinin oldugunu soylemek mimkan.”

07: “Sanirim sikici olabilir. Yazma eylemi daha &zgiir bir atmosferde gergeklestiriimek
istenebilir.”

012: “Ogrenci sikilabilir.”

026: “Sikici olabilir.”

Sure¢ temelli yazmanin bir diger sinirliigi olarak, “yazilarin 6zgin olmadigini/niteligin
dustiginl” ifade eden 6gretmen goriislerinden bazilari soyledir:

09: “Taklitcilik olabilir.”

020: “Uriin temelli yazma becerisine gére sonucun yani yazi metninin nitelikli olmasini
golgeleyebilir.”

021: “Yazi dili bazen kisitli olabiliyor.”

027: “Taslagin disina ¢ikmamaya ¢alismak 6zgiinliigii bazi durumlarda engelleyebilir.”

Son olarak, siire¢c temelli yazmanin “kalabalik siniflarda uygulanmasinin zor oldugunu” ifade
eden 6gretmen goriislerinden drnekler su sekildedir:

013: “Siirec temelli yazmanin zamansal acidan kalabalik siniflarda uygulanmasi bazi sorunlara
yol agabilir. Ornegin: 6gretmen her 6grenciye ulasamayabilir.”

017: “Zaman ve siniflarin kalabalik ve takibinin zor olmas.”

Yukaridaki ifadelerde goriildigi gibi Tirkge 6gretmenleri, stire¢ temelli yazmanin sinirliliklarini
belirtirken “strecin sikicl, kisitlayici olmasi; yazilarin taklide dayali olmasi, 6zgiin olmamasi” vb. ifadeler
kullanmislardir.

Tirkce 6gretmenlerinin gorislerinden yola ¢ikarak elde edilen kodlar “Sire¢ Temelli Yazmanin
Sinirhliklar” kategorisi altinda birlestirilmistir. Tum alt kodlar, kodlar ve kategorilerden yola ¢ikarak
“Slire¢c Temelli Yazma” temasina ulasiimistir.

“Siire¢ Temelli Yazmaya Yoénelik Tespit ve Oneriler” Temasina iliskin Bulgular

Bu tema kapsaminda, gériisme formunda yer alan sekizinci ve dokuzuncu soru ele alinmistir.
Sekizinci soru Tiirkce 6gretmenlerinin siire¢ temelli yazmanin okullarda uygulanabilirligine iligkin
goruslerini, dokuzuncu soru ise 6gretmenlerin siire¢ temelli yazmaya yonelik 6nerilerini belirlemeye
yonelik sorulardir. Bu sorulara Ogretmenlerin verdikleri cevaplar dogrultusunda, Tirkge
Ogretmenlerinin sireg¢ temelli yazma ile ilgili tespit ve Onerilerine iliskin goruslerinden elde edilen
bulgular Tablo 5’te ve bu bulgulardan yola g¢ikarak ulasilan yapiyl yansitan model Sekil 3’te
sunulmustur.

Tablo 5.
Tiirkce Ogretmenlerinin Siirec Temelli Yazmaya Yénelik Tespit ve Onerilerini Belirlemeye iliskin Sorulara
Verdikleri Cevaplardan Elde Edilen Kodlar, Kategoriler ve Tema

Tema Kategori Kod f
e  “Uygulanabilir” olma 13

) . Tespitler ”Uygl.JIanabiIir” olmama N 11
SUREC TEMELLI e Belirli sartlara bagl olarak “Uygulanabilir” olma 7
YAZMAYA YONELIK e Herhangi bir fikre sahip olmama 1
TESPIT VE ONERILER e Ogretmenlere yonelik dneriler sunma 28
Oneriler e MEB’e yonelik 6neriler sunma 12

e Egitim Fakiltelerine yonelik 6neriler sunma 1
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"Uygulanabilir" olma

"Uygulanabilir" olmama

Tespitler
Belirli sartlara bagli olarak
"Uygulanabilir" olma
SUREC TEMELLI YAZMAYA Herhangi bir fikre sahip olmama
YONELIK TESPIT VE
ONERILER
Ogretmenlere yonelik éneriler
sunma
Oneriler MEB'e yonelik 6neriler sunma

Egitim Fakiltelerine yonelik dneriler
sunma

Sekil 3. Tirkce Ogretmenlerinin Stirec Temelli Yazmaya Yonelik Tespit ve Onerileri

Tablo 5 ve Sekil 3’te Tirkce Ogretmenlerinin slire¢ temelli yazmanin sinif iginde
uygulanabilirligine yonelik gorislerinden (8. soru) elde edilen kodlar yer almaktadir. Buna goére, Tirkge
ogretmenlerinin ifadelerinden “uygulanabilir olma” koduna (f=13); “uygulanabilir olmama” koduna
(f=11), “herhangi bir fikre sahip olmama” koduna (f=1) ulagilmistir. Bunun yani sira siire¢ temelli
yazmanin ancak belirli sartlarda uygulanabilir oldugunu ifade eden 6&gretmenlerin bulundugu
gorilmektedir. Ogretmenlerin “secmeli derslerde, sinif mevcudunun az oldugu siniflarda ve ders
saatinin arttirildigr durumlarda” siire¢ temelli yazmanin mimkiin oldugunu belirttikleri alt kodlardan
“belirli sartlarda uygulanabilir olma” koduna (f=7) ulasiimistir.

Sire¢ temelli yazmanin siniflarda “uygulanabilir oldugunu” ifade eden 06gretmenlerin
goruslerinden bazilari asagida yer almaktadir:

03: “Uygulanabilir.”

05: “Gayet uygulanabilir ve basari saglanabilir.”

024: “Uygulanabilirligi yiiksektir hatta mutlaka uygulanmalidir.”

Sire¢ temelli yazmanin siniflarda “uygulanabilir olmadigini” ifade eden 6gretmenlerin
goruslerinden bazilari su sekildedir:

014: “Siniflarin kalabalik olmasi ve yazma becerisine ayrilacak ders saatinin az olmasi nedeniyle
uygulanabilirligi distyor.”
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015: “Bunun igin ayri bir ders yapilmali. Uygulanmasinin éniindeki en biyiik engel zaman
yetersizligi.”

017: “Okul vizyon ve misyonunun yazmaya gereken dnemi verip sinav odagindan kurtulmus
olmasi gerekir.”

025: “Cok édev var. Cocuklar bikiyor.”

Son olarak, siire¢ temelli yazmanin siniflarda “ancak belirli sartlarda uygulanabilir oldugunu”
ifade eden 6gretmenlerin gorislerinden bazilari sunlardir:

02: “Seg¢meli yazarlk dersinde uygulanabilir.”

06: “Siirec temelli egitim okullarda uygulanabiliyor fakat cok kalabalik siniflarda her bir
ogrenciye gereken zaman ayrilmamasi yoninden sinirliliklart var. Ayni zamanda haftada iki saate
sigdirmak bazen gli¢ olabiliyor. Bu konuda imdadimiza segmeli yaratici yazma becerileri dersi yetisiyor.”

013: “Sinif mevcudunun az oldugu okullarda uygulanabilir. Ama ne yazik ki genel olarak
o0gretmenler siuire¢ temelli yazma yaklasimi yerine Uriin temelli yazma yaklasimini tercih ediyor.”

Sire¢ temelli yazmanin okullarda uygulanabilir olmadigini ve sadece belirli sartlarda
uygulanabilir oldugunu ifade eden Tirkce 6gretmenlerinin sunduklari gerekceler hemen hemen
aynidir. Ogretmenlerin ortak olarak vurgu yaptiklari noktalar, siniflarin kalabalik olusu ve zamanin
yetersizligidir.

Turkce 6gretmenlerinin gorislerinden yola cikarak elde edilen kodlar “Tespitler” kategorisi
altinda birlestirilmistir.

Tablo 5 ve Sekil 3'te ele alinan bir diger nokta, Tirkce 6gretmenlerinin siire¢ temelli yazmaya
yonelik 6nerilerinden (9. soru) elde edilen kodlardir. Buna gore Tirkce 6gretmenlerinin ifadelerinde
yer alan “6grencilerin yazilarina samimi déndtler verilmelidir, bireysel farkliliklar dikkate alinmalidir,
yazma amaci ortaya konulmahdir, 6ncelikle 6grencinin okuma ve diisinme becerileri gelistirilmelidir,
yazma slirecinde 6grenciye rehberlik edilmelidir, 6grencilerin yazilari sinif panosunda paylasiimalidir,
rekabet yerine performans 6n plana ¢ikarilmalidir, planh bir sekilde uygulanmalidir, farkh metin
turlerinde yazma etkinlileri yapilmahdir” vb. alt kodlardan “6gretmenlere yonelik 6neriler sunma”
koduna (f=28) ulasiimistir. Bunun yani sira Tirkge 6gretmenlerinin ifade ettigi “programa ayri bir yazma
egitimi dersi eklenebilir, Tlirkce dersinin saati artirilabilir, 6gretmenler bu konuda bilgilendirilmelidir”
vb. alt kodlardan “Milli Egitim Bakanligina yonelik oneriler sunma” koduna (f=12) ulasilmistir. Son
olarak “liniversitelerde yazma egitimi dersi uygulamali olarak yapilmal” ifadesinden yola g¢ikarak
“Egitim Fakuiltelerine yonelik neriler sunma” koduna (f=1) ulasiimistir.

Sure¢ temelli yazmanin uygulanabilmesi icin 6gretmenlerin bir kismi kendi meslektaslarina
yonelik 6neriler sunmuglardir. Asagida bu ifadelere iliskin 6rnekler yer almaktadir.

02: “Ogrencilerin yazilarini paylagmasi sirasinda can kulagiyla dinlemeli ve samimi déniitler
vermeliyiz. ictenlik olunca dgrenciler deger verildigini bilip gercekten isteyerek yaziyor ve siireci daha
iyi gegiriyorlar.”

05: “Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirmek icin 6nce okudugunu anlama ve diisiinme
becerilerinin gelisimine agirlik verilmeli.”

06: “Oncelikle yazma konusuna okullarda yeterince énem verildigini diisinmiiyorum. Yazma
kazanimlarinin Gzerinde durulup geciliyor. Bu siire¢ etkin bir sekilde asamalarina dikkat edilerek
sardiridlmeli. Cogu zaman konu 6grencinin yazdigi ilk haliyle 6grencinin defterinde yaslanip gidiyor.
Ogrencilerin bu konuda yiireklendirilmeye ihtiyaci var. Onlarin bu konuda iyi ve diizenli bir rehberlige
ihtiyaclari var. Cogu 6grenci aklima bir sey gelmiyor ya da istemiyorum, diyerek bu konuya olan tavrini
ortaya koyuyor. Bunlarin ardindaki nedenler kesfedilmeli. Okul gazeteleri ve dergileri gibi sireli
yayinlarin gidileyici oldugunu séyleyebilirim. Yine okul ve sinif panolarinda yazilari olan 6grencilerin o
hakh gururlarinin mutlulugu gérialmeye deger.”

09: “Ogretmenin de siirecin icinde olmasinin daha etkili olabilecegini diisiiniiyorum.”

Sireg temelli yazmanin uygulanabilmesi icin Milli Egitim Bakanligina yonelik dneriler sunan
Tirkce 6gretmenlerinin gorislerinden bazilari sunlardir:

01: “Bence yazma egitimi seklinde bir ders miifredata eklenebilir ya da Tiirkce dersine ait ders
saati artinilabilir.”

453



Nigar iPEK EGILMEZ

08: “MEB tarafindan rekabete dayali yarisin yerine dayanismaya dayali performansin
onemsendigi bir anlayis gelistirmeli.”

013: “Oncelikle bu konuda egitimcilerin bilinglendirilmesi gerektigini diistiniiyorum.”

015: “Bunun igin ayri bir ders yapilmali. Uygulanmasinin éniindeki en biyiik engel zaman
yetersizligi.”

018: “Ders saati artirilmali 6grencilerin bilgisi ve ilgisi bu ydnde artirilmal 6gretmenler bununla
ilgili hizmet ici egitimler anlik bilgileri glincelleme.”

027: “Yazarlik ve yazma becerileri se¢gmeli dersinin haftalik ders programlarina eklenmesi,
haftalik bir ders saatinin bu dogrultuda yazma becerisi icin ayiriimasi.”

Son olarak, siire¢ temelli yazmanin uygulanabilmesi igin Egitim Fakdliltelerine 6neriler sunan
O0gretmenlerin gorislerine yonelik ifadeler su sekildedir:

023: “Ogretmenlerin bu yéntemle ilgili bilgi ve becerisi gelistirilmeli. Universitelerde yazma
derslerinde pratik yaptirilarak bu yontem ogretilmeli.”

Tirkce 6gretmenlerinin gériislerinden yola cikarak elde edilen kodlar “Oneriler” kategorisi
altinda birlestirilmistir. Tim alt kodlar, kodlar ve kategorilerden yola ¢ikarak “Siire¢c Temelli Yazmaya
Yénelik Tespit ve Oneriler” temasina ulasiimistir.

Tartisma ve Sonug
Tirkce 6gretmenlerinin sire¢ temelli yazmaya iliskin goris ve deneyimlerini tespit etmek
amaciyla yapilan bu calismada 28 Tiirk¢e 6gretmenine yapilandirilmis gériisme formu uygulanmis ve
goriisme formundan elde edilen veriler, betimsel analiz ve icerik analizi teknikleriyle ¢6ziimlenmistir.
Coziimlemeye dayali olarak kodlar belirlenmis, kodlardan kategorilere ve temalara ulasiimistir. Sonucta
“Yazma”, “Siire¢ Temelli Yazma” ve “Siire¢ Temelli Yazmaya Yonelik Tespit ve Oneriler” olmak lizere iig
ana temaya ulasiimistir. Bu li¢ temaya iliskin sonug ve tartisma alt basliklara ayrilarak sunulmustur.

“Yazma” Temasina iliskin Sonug ve Tartisma

Bu tema altinda Tirkce 6gretmenlerinin yazmaya yonelik gorisleri “yazma calismasi yapma
amacl!” ve yazma etkinliklerini sinif icinde nasil uyguladiklarina iliskin deneyimleri “yazma uygulamalarr”
kategorisi altinda ele alinmistir. Oncelikle Tirkce &gretmenlerinin yazma etkinliklerini yaptirma
amaglarinin basinda 6grencilerin yazma becerilerini gelistirme amacinin geldigi gorilmektedir.
Ogretmenler, 6grencilerin giizel yazi yazmasini, imla ve noktalamayi dogru kullanmasini, planli
yazmasini, dislinceyi gelistirme tekniklerini kullanmasini, estetik ifade becerilerini gelistirmeyi ve
metin tirlerini dogru kullanmasini amagladiklarini ifade etmislerdir. Bunun yani sira 6grencilerin
kendilerini ifade etmelerini saglama, kendilerini kesfetmelerini saglama, onlarin yaraticihigini ve hayal
diinyasini gelistirme, onlari yazma konusunda isteklendirme, kalici 6grenmeyi saglama, edebiyata ilgiyi
artirma vb. amaglari dile getirmislerdir.

Bu tema kapsaminda ikinci olarak Tirkge Ogretmenlerinin yazma etkinliklerini nasil
uyguladiklarini anlattiklari ifadelerden elde edilen “yazma uygulamalar” kategorisi olusmustur.
Ogretmenlerin yazma c¢alismalari sirasinda cogunlukla hazirlik ¢alismasi yaptirdiklari gériiliirken siireg
temelli yazmanin diger asamalari olan taslak yazma, gézden gecirme ve dizenleme asamalarini pek
fazla kullanmadiklari gérilmektedir. Yazma etkinliginde hazirlik calismasi disinda 6gretmenlerin
6grenci yazilarini paylasma/sunma etkinligi yaptigi goérilmektedir. Bu durum o6gretmenlerin sireg
temelli yazmanin unsurlari olan taslak yazma, gdézden gecirme ve dizenleme asamalarini ¢ok fazla
uygulamadiklarini daha ¢ok hazirlik ¢calismasi yaptiklarini daha az bir oranda da paylasma etkinligi
yaptiklarini géstermektedir. Halbuki stire¢ temelli yazmanin her bir asamasinin ayri bir gerekliligi ve
onemi vardir. Bu asamalar gerceklestiriimeden yapilan yazma calismalarinin siirece yayildigini
soylemek pek mimkin degildir. Dolayisiyla ¢alismaya katilan Tirkce 6gretmenlerinin sireg temelli
yazmay! uygulamadiklari séylenebilir. Dogan (2020), yazma sirecinin her bir basamaginin kendi icinde
hem bagimsiz hem de birbiriyle iliskili bir sekilde ele alinmasi ve bu slire¢ boyunca 6grencilere
basamaklar arasindaki iliskilerin kavratilmasina yonelik c¢alismalar yaptiriimasi gerektigini ifade
etmektedir. Sinif 6gretmenlerinin siire¢ temelli yazmayi uygulama durumlarinin incelendigi bir baska
¢alismada, g¢alisma grubundaki 6gretmenlerin biyik bir cogunlugunun bir diger siire¢ temelli yazma
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asamasi olan taslak olusturma asamasini, calismalarinda gerceklestirmedikleri bunun yani sira, gézden
gecirme, dizenleme vb. asamalari etkili bir sekilde uygulamadiklarini ortaya koymustur (Asikcan ve
Pilten, 2016).

Bu temada dikkati ¢eken bir baska nokta, 6gretmenlerin cogunlugunun hazirlik galismasi ile
sadece “konunun arastirilmasi” asamasini ifade etmis olmalaridir. Halbuki hazirhk ¢alismasi, yazma
konusunun belirlenmesi, konuyla ilgili zihinde 6n bilgilerin agiga cikarilmasi, konunun sinirlandiriimasi,
yazma amacinin, yazi tlrliniin ve hedef kitlenin belirlenmesi gibi bircok beceriden olusan uzun ve
asamali bir sirectir. Demirel ve Karatay (2022), iyi planlanmis ve uygulanmis bir hazirlik strecinin
ortaya ¢ikan (rlin, metin, 6grenci ve yazma basarisi lzerinde bircok olumlu etkisi oldugunu dile
getirmektedir. Dogan (2020), hazirlik ¢alismasinin, tiim alt boyutlari ile Tlrkge 6gretmenleri tarafindan
ele alinmasinin, yazma becerisinin dogasinda olan asamali gelisimin 6grencilerde gérilmesi agisindan
blylik 6nem arz ettigini ifade etmektedir. Asikcan ve Pilten (2006) tarafindan yapilan calismada da
o0gretmenlerin hazirlik ¢alismalarinda kullanmig olduklari yéntem ve tekniklerin oldukga sinirli oldugu
gorilmastir.

“Siire¢ Temelli Yazma” Temasina iliskin Sonug ve Tartisma

Sirecg temelli yazma temasi, “siire¢ temelli yazmanin ifade ettikleri”, “6gretmenlerin siireg
temelli yazmayi uygulama durumlan”, “stire¢ temelli yazmanin katkilar” ve “slire¢ temelli yazmanin
sinirliliklari” olmak lizere dért kategoriden olusmustur.

“Slrec temelli yazmanin ifade ettikleri” kategorisi kapsaminda, Tiirk¢e 6gretmenlerinin sireg
temelli yazmayi belirli asamalardan gecerek yapilan yazili anlatim, planh yazma, hazirliklh yazma;
O0grencilere yol gosterme, yazma siirecini degerlendirme; 6grencinin yazma kaygisini azaltma,
ogrencinin aktif olmasi, 6grencinin keyif almasi seklinde ifade ettikleri gorilmektedir. Bunun yani sira
bazi 6gretmenlerin belli bir slire neticesinde veya gesitli zaman araliklarinda yazma yapmak gibi ifadeler
kullanmasi aslinda onlarin siire¢ temelli yazmanin ne oldugunu bilmediklerini géstermektedir.

Bu tema kapsaminda ortaya ¢ikan “6gretmenlerin stire¢ temelli yazmayi uygulama durumlari”
kategorisi, 0©gretmenlerin kendi yazma uygulamalarini siire¢ temelli yazma baglaminda
degerlendirmeleri sonucunda ortaya c¢ikmistir. Bu degerlendirme sonucunda calismaya katilan
o0gretmenlerin ¢ogunlugu yaptiklari yazma uygulamalarinin siire¢ temelli yazma oldugunu, daha azi ise
olmadigini ifade etmistir. Bu noktada 6gretmenlerin kendi yazma uygulamalarini anlattiklari ifadelere
bakildiginda aslinda onlarin taslak yazma, gézden gecirme, diizenleme gibi asamalari uygulamadiklari,
sadece hemen hepsinin hazirlik ¢alismasi yaptirdiklari goriilmektedir. Bu iki veriye dayanarak, her ne
kadar Turkce 6gretmenleri, yazma etkinliklerinin siire¢ temelli yazmaya gergevesinde gergeklestigini
ifade etmis olsalar da aslinda yazma etkinliklerinin dogrudan siire¢ temelli yazma kapsaminda
degerlendirilemeyecegini soylemek mimkiinddr.

Bu tema altinda ortaya ¢ikan bir diger kategori “siire¢ temelli yazmanin katkilar’”dir. Buna gore
Tiirkge 6gretmenleri siireg temelli yazmanin 6grencinin kendisini kesfetmesini, olaylara farkli agilardan
bakmasini, sabretmesini, problemleri ¢6zebilmesini, kendisini ifade etmesini, hayal dlnyasini
gelistirmesini, planh olmasini, kendisini degerlendirmesini, akademik ve zihinsel gelisimi artirmasini
saglayarak 6grencinin kisisel gelisimini destekledigini ifade etmislerdir. Buna ek olarak stire¢ temelli
yazmanin 6grencinin amaca uygun nitelikli yazilar ortaya ¢ikararak, yazim hatalarini fark ederek onlarin
yazma becerisini gelistirdigini belirtmislerdir. Son olarak slire¢ temelli yazmanin 6grenciyi yazmaya
tesvik ederek, 6grencinin yazmaya yonelik ilgisini artirarak, yazmayi sevmelerini saglayarak, yazma
kaygisini azaltarak onlarin yazma tutumunu olumlu etkiledigini ifade etmislerdir. Bu ifadelerden yola
cikarak 6gretmenlerin siire¢ temelli yazmanin faydalarini ve 6nemini bildikleri séylenebilir.

Son olarak bu tema altinda “siire¢ temelli yazmanin sinirliliklari” kategorisi ortaya ¢cikmistir. Bu
kategori Tiirkce 6gretmenlerinin stire¢ temelli yazmanin sinirhiliklarina yénelik gorislerinden elde
edilen kodlar araciligi ile olusmustur. Tiirkce 6gretmenleri bu konuda haftalik ders saatinin yetersiz
olusu, 6grenciler icin sikici/yorucu olmasi, yazilarin 6zgin olmamasi/niteligin dismesi, kalabalik
siniflarda uygulanmasinin zor olmasi vb. ifadeler kullanmislardir. Burada dikkati ¢eken nokta
ogretmenlerin kullanmis olduklari “stirecin sikici, kisitlayici olmasi; yazilarin taklide dayali olmasi, 6zgiin
olmamasi” vb. ifadelerdir. Bu noktada, aslinda 6gretmenlerin siire¢ temelli yazmayl tam olarak
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bilmedikleri ve etkili bir sekilde kullanamadiklari i¢in bu sekilde yorumlar yaptigi distntlmektedir.
Geleneksel yazma yaklasimlarinda, 6grenciye yazma silrecinde kullanacag zihinsel siregleri nasil
ylritecegi konusunda c¢ok fazla rehberlik edilmez ve 6grenci yazma c¢alismalarinda oldukga zorlanir.
Ogretmenlerin, “6grencilerin sikildigi, zorlandigl”” yéniindeki yorumlarinin 6grencilere yeterince
rehberlik edemediklerinden kaynaklandigi distndlebilir. Yapilan diger arastirmalarda siire¢ temelli
yazmanin 6grencinin yazma becerisini olumlu yonde etkiledigine yonelik sonuglar dislintldiglinde
(Asikcan ve Pilten, 2016; Demirel ve Karatay, 2022; Karatay, 2011b; Karatay ve Aksu, 2017; Tavsanli ve
Kaldirim, 2020; Yazici, Bas ve Karatay, 2020) bu konuda ayrica galismalar yapilmasi gerektigi
distinilmektedir. ilkokul 2. sinif égrencilerinin siire¢ temelli yazma uygulamalari sonucunda
goruslerinin incelendigi bir calismada 6grencilerin daha basarili yazma g¢alismalari yaptiklari, yazmaya
iliskin olumlu tutum gelistirdikleri ve kendilerini daha iyi bir yazar olarak hissettikleri gériilmustir. Bu
calismada olumsuz olarak 6grenciler, yazma c¢alismalarinin ¢cok uzun slirdigilinti, diizeltme sirasinda
arkadaslarinin hatalarini bulmak istemediklerini ve yazdiklari yazilari okurken utandiklarini ifade
etmislerdir (Tavsanh ve Kaldirim, 2018).

“Siire¢ Temelli Yazmaya Yoénelik Tespit ve Oneriler” Temasina iliskin Sonug ve Tartisma

Bu tema altinda “tespitler” ve “Oneriler” olmak Uzere iki kategori ortaya ¢cikmistir. Tespitler
kategorisi kapsaminda Tirkce 6gretmenleri stire¢ temelli yazmanin siniflarda uygulanabilir oldugunu,
uygulanabilir olmadigini ve belirli sartlarda uygulanabilir oldugunu ifade etmislerdir. Burada dikkati
ceken nokta, slire¢ temelli yazmanin uygulanabilir oldugunu soyleyen 6gretmenler herhangi bir
destekleyici ifade belirtmezken uygulanabilir olmadigini sdyleyen 6gretmenler bu disincelerini
destekleyici ifadeler kullanmislardir. Bunlar, siire¢ temelli yazmanin ¢ok zaman almasi, kalabalik
siniflardan uygulanmasinin giic olmasi, 6grencilerin girecekleri merkezi sinavlardan dolayi kaygili
olmalari vb. ifadelerdir. Benzer sekilde stire¢ temelli yazmanin ancak belirli sartlarda uygulanabilir
oldugunu soyleyen o6gretmenler de bu disincelerini tipki uygulanabilir olmadigini belirten
ogretmenler gibi hemen hemen ayni ifadelerle desteklemislerdir. Bu ifadeler, segmeli derslerde, sinif
mevcudunun az oldugu siniflarda ve ders saatinin arttirildigi durumlarda sire¢ temelli yazmanin
uygulanmasinin mimkiin oldugudur. Burada bu iki grupta yer alan 6gretmenlerin ortak olarak vurgu
yaptiklari noktalar, siniflarin kalabalik olusu ve zamanin yetersizligidir.

“Oneriler” kategorisi altinda, Tiirkce dgretmenleri siire¢ temelli yazmanin uygulanmasina
yonelik onerilerde bulunmuglardir. Onerilerin dgretmenlere, Milli Egitim Bakanlhgina ve Egitim
Fakiltelerine olmak Uzere kendi icinde gruplara ayrilabildigi gorilmistir. Ogretmenler kendi
meslektaslarina yonelik olarak, 6grencinin bireysel farkhhklarini dikkate almak, 6grenciyi dinlemek,
Ogrenciyi gudilemek/cesaretlendirmek, 6grenciye rehberlik etmek, 6grenciye doniit vermek, yazma
Oncesinde okuma ve disiinme etkinlikleri yapmak, yazma amacini belirlemek, 6grencilerin yazilarini
sinif/okul panosunda, okul dergisinde veya gazetesinde paylasmak ve farkli metin turleri kullanmak vb.
Onerilerde bulunmuslardir.

Ogretmenler, Milli Egitim Bakanhgina yonelik olarak, programa ayri bir yazma egitimi dersi
eklenmesi, Tlrkge dersinin haftalik saatinin artirilmasi, hizmet ici egitim yapilmasi ve sinav sisteminin
degistirilmesi gibi 6nerilerde bulunurken Egitim Fakiiltelerine yonelik olarak yazma egitimi dersinin
uygulamali olarak yapilmasi gerektigi konusuna vurgu yapmistir. Bu yorumu yapan 6gretmenlerin
islevsel ve etkili bir yazma egitimi dersi sireci gegirmedikleri veya Tirkce 6gretmenligi disinda baska
bir lisans programindan mezun olduklari distnulebilir ¢cinki halihazirda Tirkce 6gretmenligi lisans
programinda, yazma egitimi ayri bir ders olarak yer almaktadir. Buna gére 6gretmenlerin aslinda
sorunlarin farkinda olduklarini ve ¢6ziimine yonelik islevsel 6nerilerde bulunduklarini séylemek
mimkundur.

Aydin (2022), Turkce 6gretmenlerinin yazma uygulamalarina yonelik sorunlarini ve ¢6ziim
onerilerini inceledigi c¢alismasinda o6gretmenlerin yazma uygulamalarinda yasadiklari sorunlarin
¢O6zimine iliskin sundugu onerileri degerlendirmistir. S6z konusu ¢alismada 6gretmenlerin sundugu
oneriler ile bu calismaya katilan 6gretmenlerin sundugu 6nerilerin biylk kismi 6rtismektedir. Buna
gore 6gretmenler ortak olarak, farkli tirde yazma galismalari yapma, yazmaya daha fazla zaman
ayirma, degerlendirme galismalari yapma, miifredatin yazmayi desteklemesi, 6gretmen yeterliklerinin
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artirilmasi, yazmanin bagimsiz ders olmasi, 6grencilerin yazmaya tesvik edilmesi, 6gretmen rehberligi
olmasi, okul imkanlarinin artirilmasi, hazirlik galismalari yapilmasi, akran degerlendirmelerinin ve grup
cahismalarinin yapilmasi vb. éneriler sundugu gorilmistir.

Oneriler

Bu calismanin sonuglari ve tartismasi i1siginda ortaya ¢ikan en carpici sonuglardan biri Tirkce
o0gretmenlerinin sirec¢ temelli yazmayi kavram olarak bildikleri, katkilarina ve faydalarina inandiklari
ama slire¢ temelli yazmanin nasil uygulanacagina dair bilgi ve deneyime sahip olmamalari dolayisiyla
aslinda siniflarda pek fazla uygulamadiklaridir. Bunun yani sira 6gretmenler gerek kalabalik siniflar
gerek ders saatlerinin az olmasi vb. sebeplerle siire¢c temelli yazmanin uygulanabilir olmadigini da ifade
etmislerdir. Bu sonuglar i1siginda 6gretmenlerin gorisleri ile uygulamalarinin 6rtismedigini soylemek
mimkindir. Bunu daha etkili bir sekilde ortaya koyabilmek igin 6gretmenlerin yazma etkinliklerini
dogrudan gozleme dayali calismalarla incelemenin gerekli oldugu diisiiniiimekte ve bu cercevede
bilimsel arastirmalarin yapilmasi 6énerilmektedir. Tiirkge 6gretmenlerinin uygulamaya dayali bilgi ve
becerilerini gelistirmek icin proje, hizmet ici egitim vb. uygulamalar yapilmalidir. Universite ve MEB
isbirligi ile 6gretmenlere alan uzmanlari tarafindan egitimler verilebilir. Ayrica Egitim Fakdltelerinde
yazma egitimi derslerinde daha fazla uygulamaya dayali galismalarin yapilmasinin gerektigi
duslintlmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.
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Kurul adi = Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
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Extended Abstract
Introduction

One of the most effective methods to improve the writing skill of students is process-based
writing. Process-based writing does not consider the writing activity as a one-time action, but rather
considers writing as a process consisting of many interconnected activities. Process-based writing is
grounded a process-based learning model. Process-based learning is a model that aims to improve
students’ planning, thinking and information processing skills (Ashman and Conway, 1993, 55-56). In
this model, teachers guide their students in the planning process and help them raise their cognitive
awareness of how they learn and how they structure knowledge on the subject on the one hand
(Ashman, Conway and Wrisht, 1994) and students learn to use information technologies while doing
research, to communicate with others through listening, speaking and writing and to have access to
information by researching on the other hand (Nancy, 1997). Process-based learning aims to enable
students to take conscious actions regarding the planning and writing stages by helping them to
acquire skills such as independent thinking, decision-making, problem solving and learning to learn.

It is very important for the teacher to guide the student in process-based writing. In this
connection, the main purpose of the current study is to elicit the opinions of middle school Turkish
teachers regarding process-based writing, which is thought to be very effective on the development of
students’ writing skills and to determine how process-based writing is practiced by Turkish teachers.

Method

The current study was carried out in line with the case study design, which is one of the
gualitative research methods. In the selection of the teachers, it was aimed to ensure diversity and the
maximum variation sampling method, one of the purposive sampling methods, was used. A total of 28
Turkish teachers who declared that they participated in the study on a volunteer basis and completed
and sent back the interview form constituted the study group of this study.

The structured interview form, consisting of nine questions, was sent to Turkish teachers by e-
mail in the second term of the 2022-2023 school year. Twenty-eight Turkish teachers agreed to fill out
the structured interview form, marked the “I Approve” option and filled out the interview form and
sent it back. The collected data were analyzed using descriptive analysis and content analysis
techniques. The data were coded and then collected under common categories and themes. To
determine the reliability of the study, the formula proposed by Miles and Huberman (2015) was used.
In this way, the level of agreement was found to be 88%.

Result and Discussion

Based on the findings obtained as a result of this study, three main themes were reached:
“Writing”, “Process-Based Writing” and “Findings on and Suggestions for Process-Based Writing”. The
results and discussion for each theme are presented under separate headings.

Results and Discussion on the Theme of “Writing”

Under this theme, the Turkish teachers’ opinions on writing are discussed under the category
of “purpose of writing” and their experiences on how they implement writing activities in the
classroom are discussed under the category of “writing practices”. It is seen that the main purpose of
the Turkish teachers in implementing writing activities is to improve students’ writing skills.

The second category formed under this theme is the category of “writing practices”, derived
from the explanations made by the Turkish teachers about how they implemented writing activities. It
was seen that while the teachers mostly do preparation work during their writing activities, they do
not use the other stages of process-based writing such as drafting, reviewing and editing.

Results and Discussion on the Theme of “Process-Based Writing”

The theme of process-based writing consists of four categories: “what process-based writing
means”, “teachers’ implementation of process-based writing”, “contributions of process-based
writing” and “limitations of process-based writing”.

Within the category of “what process-based writing means”, the Turkish teachers define
process-based writing as expressing thoughts in writing by going through certain stages, planned
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writing, prepared writing, guiding students, evaluating the writing process, reducing the student’s
writing anxiety, the student being active and the student having fun. In addition, some teachers’ use
of expressions such as writing after a certain period of time or at various time intervals shows that they
do not actually know what process-based writing is.

The category of “teachers’ process-based writing practices” within this theme emerged as a
result of the teachers’ evaluation of their own writing practices in the context of process-based writing.
As a result of this evaluation, the majority of the teachers stated that their writing practices are
process-based writing, and few of them stated that their writing practices cannot be considered as
process-based writing.

Another category that emerged under this theme is the category of “contributions of process-
based writing”. In this regard, the Turkish teachers stated that process-based writing supports
students’ personal development, improves their writing skills and positively affects their writing
attitudes.

Finally, under this theme, the category of “limitations of process-based writing” was obtained.
In this regard, the Turkish teachers stated that the weekly class hours are insufficient for effective
process-based writing, that it is boring/tiring for students, that the writings are not original, that the
quality of writing decreases and that it is difficult to conduct process-based writing in crowded classes.

Results and Discussion on the Theme of “Findings on and Suggestions for Process-Based
Writing”

Under this theme, two categories emerged: “findings” and “suggestions”. Within the scope of
the category of findings, the Turkish teachers stated that process-based writing is applicable in classes,
not applicable and applicable under certain conditions. What is noticeable here is that the teachers
who stated that process-based writing is applicable did not make any supporting explanations while
the teachers who stated that it is not applicable used supportive statements for their thoughts. These
are statements such as it takes a lot of time, it is difficult to implement in crowded classes, students
are anxious about the central exams they will take, etc.

Under the category of “suggestions”, the Turkish teachers made suggestions for the
implementation of process-based writing. It was seen that the suggestions can be divided into groups:
suggestions for teachers, suggestions for the Ministry of National Education and suggestions for the
Faculties of Education.
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Gorme Yetersizligi Olan Ogrencilerin Okuma Hatalarinin incelenmesi*
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Oz

Okuma hatalarinin belirlenmesi, hedefe yonelik okuma 6gretimi yapilabilmek ve olumsuz okuma
deneyimlerinin 6niline gegcilebilmek icin 6nemli bilgiler sunmaktadir. Bu arastirmada goérme
yetersizligi olan 6grencilerin okuma hatalari, okuma hatalarinin sinif seviyelerine gére durumu,
kullandiklari stratejiler ve braille alfabesinden kaynaklanan hatalarin neler oldugunun belirlenmesi
amaglanmaktadir. Arastirmada betimsel model kullaniimistir. Arastirmaya gorme engelliler
okullarinin 2., 3. ve 4. sinifina devam eden gérme vyetersizligi olan 15 06grenci katilmistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak; Formal Olmayan Okuma Envanterinde yer alan 6ykiler, hata
analizi formu ve 6grenci bilgi formu kullanilmigtir. Arastirmanin sonucunda, gérme yetersizligi olan
ogrencilerin fazla sayida ve farkli hata tirlerinde okuma hatalari yaptigi, sinif seviyesi yikseldikge
daha fazla hata yaptiklari, ortografik okuma stratejilerinin yani sira ¢ogunlukla alfabetik okuma
stratejilerini kullandiklari, kisaltma sisteminden kaynakh ve harf degisimi hatalar yaptiklari
goralmustar.

Anahtar Kelimeler: Gorme yetersizligi, okuma hatalari, braille alfabesi, hata analizi

Investigation of Reading Errors of Students with Visual Impairment
Abstract
Identifying reading errors provides essential information for targeted reading instruction and
preventing negative reading experiences. This study aims to determine the reading errors of
students with visual impairment, the status of reading errors according to grade levels, the
strategies they use, and the errors caused by braille. A descriptive model was used in the study.
Fifteen students with visual impairment who attended Grades 2, 3 and 4 at school for the visually
impaired participated in the study. Stories in the Non-Formal Reading Inventory, and error analysis
form were used as data collection tools. As a result of the study, it was seen that students with
visual impairment made a large number of different types of reading errors, made more errors as
the grade level increased, mostly used alphabetic reading strategies in addition to orthographic
reading strategies, and made errors due to braille contraction system, and letter replacement
errors.
Keywords: Visual impairment, reading errors, braille alphabet, error analysis

Giris
Okuma, bebeklikte kitaplara dokunup isirmayla baslayan, sayfadaki sozcilikleri anlamadan
kitaptaki resimlere bakmaya, sonrasinda seslerin yazili karsiliginin oldugunu kesfedip, yavas
¢6zlimleme becerileri ve duraklayarak okumadan akici okuma ve okudugunu anlamaya dogru ilerleyen
karmasik bir strectir (Siegel, 1993). Bu slre¢ bir cocugun hayatinin erken dénemlerinde baslayip
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okuma becerilerinde uzmanlasincaya kadar devam eden asamalardan gegmektedir (Kamei-Hannan ve
Ricci, 2015).

Okuma, herkes icin oldugu gibi gérme yetersizligi olan dgrenciler (GYOO) igin de temel bir
beceridir ve akademik basari ve glinlik yasamda bagimsizlasmalari icin son derecede 6énemli bir rol
oynamaktadir (Kamei-Hannan ve Ricci, 2015; Mason, 2012; Ryles, 1996). Gérmeyen bireyler dokunma
ve isitme duyularini 6grenme araci olarak kullanmakta ve braille (kabartma) alfabe ile okuma yazma
slrecine baslamakta; braille tablet veya braille daktilo gibi ihtiyaclarina uygun okuma yazma aracini
kullanmaktadir (Huebner, 2000; Tuncer, 2003; Tiryaki, 2020). 1824 yilinda Louis Braille tarafindan
gelistirilen braille alfabesindeki her bir karakter, braille hiicreleri olarak adlandirilan 2x3'lik nokta
matrisleri icinde alti noktanin kombinasyonlarindan olusmaktadir (Baciero, Perea ve Gomez, 2019;
Savaino, Compton ve Haton, 2014). Zorlayici, dokunsal bir siirec olan braille alfabe ile okuma yazma
o0grenme, ¢ok yavas ilerleyen ve zaman alan bir sirectir (Barlow-Brown, Barker ve Harris, 2019;
Papadimitriou ve Argropoulos 2020; Pring, 1994). GYOO sadece alfabedeki 29 harfi 6grenmekle
kalmayip braille noktalama isaretleri, alfabedeki 28 harften olusan bir harfli kisaltmalar, frekansi
yiksek ve cok kullanilan kelimelerin ilk iki sessiz harfinin alindigi iki harfli kisaltmalar, en ¢ok kullanilan
hecelerden olusan hece kisaltmalari, sikga kullanilan kelimeler icin kullanilan kelime koki kisaltmalari,
yapim ve c¢ekim eklerinden olusan kelime parcalari kisaltmalari olmak Uzere bes tirde toplam 217
Tirkce braille kisaltmasini ve kisaltmalarin kurallarini igeren Tirkge Braille Kisaltma Sistemi’ni
dgrenmek durumundadir (Demiryiirek, 2021; Giirel Selimoglu, 2021; Safak, 2021). GYOO icin Braille
alfabe ile okuma yazmayi 6grenme siireci yaklasik tg yil sirmektedir (Tuncer, 2003).

Bu zorlayici siireg, GYOO’ niin okuma basarisini dnemli dlgiide etkilemektedir (Kamei-Hannan
ve Ricci, 2015; Koenig ve Holbrook, 2000). Goéren birgok 6grenci okumayi kolay bir sekilde 6grense de
cogu GYOO goren akranlariyla ayni ilerlemeyi gdsterememektedir (Kamei-Hannan ve Ricci, 2015;
Koenig ve Holbrook, 2000). Gérme duyusunu kullanamamak dogrudan deneyimlerin gesitliginde, cevre
hakkinda bilgi sahibi olmada ve cevreyle iliski kurmada sinirliliklara neden olmaktadir (Ferrell, 2000).
Goren ogrenciler, cevrelerinde okuma yazma eylemi gerceklestiren bireylerle etkilesim iginde olarak,
onlar gozlemleyerek ve tesadifi 6grenme firsatlarindan yararlanarak okuryazarlik becerileri ve
kullanilan arag geregler hakkinda bilgi sahibi olurken, GYOO’niin farkli 6grenme ortamlarinda gesitli
materyallere (braille kitap, cevresel yazi, braille tablet, daktilo vb.) yeterli diizeyde erisme firsatlari ve
baskalari tarafindan gercgeklestirilen gesitli okuryazarlik faaliyetleri dogrudan sunulmadig takdirde
tesadifen 6grenme sanslari bulunmamaktadir (Craig, 1994; Day, 2004; Erickson ve Hatton, 2007;
Kamei-Hannan ve Ricci, 2015).

Ayrica GYOO braille alfabesi ile genellikle okula bagladiklari zaman vyalnizca onlara
ogretildiginde karsilagmaktadir (Barlow-Brown ve Connelly, 2002; Barlow-Brown ve digerleri, 2019).
GYOO nesneleri ayirt etmekten harfleri ayirt edebilmeye kadar genis dokunsal ayirt etme, tim sayfayi
goruntiileme imkanlari olamadigi icin de satiri takip etme ve biraktigi satira geri donebilme, uygun
parmak hareketleri ve hafif parmak dokunuslari gibi ellerini ve parmaklarini etkin kullanabilme
becerilerini iceren braille ©ncesi becerileri gelistirmek igin destege ve ek zamana ihtiyag
duyabilmektedir (Day, 2004; Rex, 1995; Swenson, 1999; Wormsley, 1997). Braille 6ncesi beceriler hem
ellerin dogru kullaniimasini hem de ¢ok fazla sayida tekrar yapmayi gerektirmektedir (Swenson, 1999).
Goren akranlariyla karsilastirildiginda, yasanan bu sinirliliklar, GYOO’niin okuryazarlik deneyimlerine
daha az sahip olmasi ve daha dislk performans géstermesi gibi olumsuz sonuglar yaratabilmektedir
(Koenig ve Holbrook, 2000). Ek yetersizlikleri olmamasina ragmen GYOO’niin okuma becerilerinde
yasadiklari basarisizligin, gorme yetersizliginin okuma becerileri tizerine etkisinden (Kamei-Hannan ve
Ricci, 2015) egitim ve materyal eksikligi veya yetersiz uygulama gibi cesitli olasi nedenlerden olabilecegi
disinilmektedir (Coppins ve Barlow-Brown, 2006; Emerson, Holbrook ve D'Andrea, 2009).

GYOO’niin okuma becerilerinde problem yasadigi alanlardan birisi de géren akranlarina
nazaran daha farkli tiirde ve sayida okuma hatalari yapmalaridir (Argyropoulos ve Papadimitriou, 2015;
Dodd ve Conn, 2000; Veispak, Boets ve Ghesquiere, 2012; Veispak, Boets, Mdannamaa ve Ghesquiere
2012). Dodd ve Conn (2000) calismalarina katilan GYOO’niin géren akranlarinin okuma dogruluk
seviyesinden yaklasik 10 ay geride oldugunu belirtmistir. Okuma hatalari sesli okuma sirecinde
okuyucunun metindeki s6zcligl okumayarak atlamasi, metindeki s6zcliglin yerine baska sozclik
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okumasi ya da yeni bir sdzciik eklemesi gibi beklenmeyen durumlardir (Davenport, 2002; Goodman,
2015; Karasu, Girgin ve Uzuner, 2011; Karasu, Girgin ve Uzuner 2013). Okuma hatalari, 6grencinin sahip
oldugu bilgi ve deneyimler, metni anlamak icin yaptigi girisimler, siirecte kullandigi okuma stratejileri
ve dilin ipucu sistemlerini kullanmasina iliskin 6nemli bilgiler sunmakta (Davenport, 2002; Gillam ve
Carlile, 1997; Girgin, 2006; Rasinski, 2003) ve rastlantisal olarak degil belirli nedenlerden dolayi ortaya
¢citkmaktadir (Rasinski, 2003). Sesli metin okuma silrecinde okuyucularin yaptiklari okuma hatalari farkli
uzmanlar tarafindan cesitli sekillerde siniflandiriimistir (Akyol, 2006; Davenport, 2002; Goodman,
1969; Goodman, Watson ve Burke, 2005). Akyol (2013), eklemeler, ters cevirmeler, atlamayip
gecmeler, tekrarlar, duraksamalar ve yanlis okumalar seklinde siniflandirirken; Goodman, Watson ve
Burke (2005), yerine koyma, ¢cikarma, ekleme, tekrarlar, karmasik hata, tekrarlanan hatalar, karmasik
hata ve diger ek hatalar; Davenport (2002), ¢cikarma, yerine koyma, ekleme, kismen hata, geri
dénmeler, duraklama, tekrarlayan hata ve karmasik hata olarak siniflandirmaktadir.

Braille alfabesindeki okuma hata tirleri de birgok arastirmada farkli siniflandiriimigtir.
Davidson ve arkadaslari (1980), yerine koyma, tekrarlar, ekleme, ¢ikarma ve yavaslamalar seklinde
siniflandirmistir. Yavaslamalar okuma hizindaki ani disislerin s6zIi okuma ritmini bozmasi olarak
tanimlanmistir (Davidson, Wiles-Kettenmann, Haber ve Appelle, 1980). Vakali ve Evans (2007), ters
cevirme, yerine koyma, atlama, ekleme, tekrarlar, ayirma ve yansitma olarak gruplamistir. Cogu
calisma, GYOO arasinda en yaygin okuma hatasi tiriiniin yerine koyma oldugunu ortaya koymustur
(Argyropoulos ve Papadimitriou, 2015; Mason, 2012; Trent ve Truan, 1997). Ancak Davidson ve
digerleri (1980) en yaygin hata tirlerinin tekrarlar oldugunu belirtmislerdir. Vakali ve Evans (2007),
okumaya yeni baslayan 6grencilerin ¢ogunlukla yerine koyma ve yansitma, (st siniflarda ise tekrarlar
tiriinde hata yaptiklarini belirtmistir. Okumaya yeni baslayan GYOO’niin bu tiir hatalari, braille
alfabesindeki simetrik karakterlerin varligi ve konumu sebebiyle yani braille alfabesinin dogasi
nedeniyle oldukg¢a sik goriilmektedir (Millar, 1997). Braille alfabesinin harfleri arasindaki yiksek
derecede benzerlik sonucu 6grenciler, harfleri dogru bir sekilde tanimlamak icin 6nemli miktarda
zaman ve ¢aba harcamakta, hata yapma egiliminde olmakta ve okuma becerilerini géren akranlarina
kiyasla daha yavas bir hizda gelistirmektedir (Vakali ve Evans, 2007). Ayrica Milar'a gore braille
okuyucularinin yaptiklari okuma hatalari yetersiz tarama stratejilerinden ve braille alfabesinin
dogasinda bulunan kigik dokunsal farkhhlklari ayirt etmelerini saglayacak dokunsal ayirt etme
becerilerinde yasadiklari sinirliliklardan kaynaklanabilmektedir. Braille alfabesinin dogasi ve kendine
has ozellikleri nedeniyle, braille okuyuculari metni harf harf ¢ozmekte ve ¢oéziimleme siirecinde
karsilastiklari zorluklar okuma hatasi ile sonuclanmaktadir (Pring, 1994). Ozetle GYOO braille
karakterlerin benzerlikleri sonucu yani braille alfabesinin dogasi geregi, deneyim ve materyal eksikligi
ya da dokunsal ayirt etmede yasadiklari problemler nedeniyle okuma hatalari yapabilmektedir (Millar,
1997; Papadimitriou ve Argropoulos 2020; Vakali ve Evans, 2007; Veispak ve digerleri, 2012). Ayrica
goren odgrenciler ile GYOO arasinda hata tiirleri arasinda da farkhliklar oldugu, géren 6grencilerin
“kendini diizeltme” hatalarini sik yaparken gérmeyen 6grencilerin “tekrarlari” daha sik yaptiklari ve
GYOO’niin géren dgrencilere kiyasla daha fazla okuma hatasi yaptiklari belirtilmistir (Chen, Liang ve
Minghui, 2021). Diger taraftan braille alfabesi ile okuyan 6grencilerin siklikla yaptiklari okuma hata
tdrlerinin siniflandiriimasi yeterince arastirilmamistir ve sonuc olarak bu alandaki bilgiler sinirhdir
(Argyropoulos ve Papadimitriou, 2015).

Ayrica braille alfabesindeki okuma hatalarinin analizi, GYOO tarafindan benimsenen okuma
stratejilerinin analiz edilmesini ve okuma gelisim asamalarinin anlasilmasina olanak tanimaktadir (Chen
ve digerleri, 2021; Vakali ve Evans, 2007). Okuma gelisim asamalari, okuyucularin sézciikleri grafik
ozelliklerinden tanidigi logogrofik, harfleri ses birimlerle iliskilendirerek kodlari ¢oziimledikleri alfabetik
ve sozcukleri otomatik ve bditinsel olarak okuduklari ortografik donem olarak (¢ asamada
tanimlamaktadir (Ehri, 2005; Frith, 1986; Seckin-Yilmaz ve Baydik, 2017; Vakali ve Evans, 2007). Veispak
ve digerleri (2012) braille alfabe ile okumanin basili okumadan daha ¢ok sirali okuma stratejilerine
dayandigini ve okuma siireci boyunca sirekli kod ¢o6zme ve fonolojik becerilerin etkin bir sekilde
kullanilmasini gerektirdigini belirtmislerdir. Pring’e (1994) gbre braille alfabesi ile okuyanlar ortografik
okuma stratejisini kullanmamakta bunun yerine alfabetik stratejiyi kullanmaktadir. Vakali ve Evans
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(2007) ise GYOO'niin her iki stratejiyi de kullandiklarini ancak alfabetik okuma stratejisinin daha yaygin
kullanildigini belirtmislerdir.

Okuma stratejileri ve okuma hata tiirlerinin belirlenmesi, genellikle okuyucularin yaptig
hatalarin analizi yoluyla gerceklestirilmektedir (Vakali ve Evans, 2007). Hata analizi, 6grencinin sesli
okuma sirasinda yaptigi hatalarin gdzlenerek belirlenmesi temeline dayanmaktadir (Goodman, Watson
ve Burke, 1987). Boylece 6grencilerin hatalari ve kullandiklari stratejiler belirlenebilmektedir (Vakali ve
Evans, 2007). Okuma hatalarini degerlendirme slrecinde, biitiin okuyucularin hata yapabilecegi ve
farkh okunan her s6zcigin “hatali” olarak degerlendirilemeyecegi de géz 6niinde bulundurulmahdir
(Davenport, 2002; Girgin, 2006; Goodman, 1996; Rasinski, 2003). Degerlendirme sirasinda hatali
okunan sozciikler metnin yanlis anlasilmasina neden olacagindan (Baydik, Ergil ve Kudret, 2012)
yapilan hatanin anlami degistirip degistirmedigine dikkat edilmelidir (Karasu ve digerleri, 2013;
Topaktas, Karasu ve Akay, 2023).

GYOO icin okuryazarlik konularina odaklanan arastirmacilar, braille alfabesinin dogrulugunun
Onemli (Pattillo, Heller, ve Smith, 2004; Savaiano ve Hatton, 2013) ve U(zerine c¢alisiimaya ihtiyag
duyulan alanlar olmaya devam ettigini vurgulamaktadir (McCarthy, Holbrook, Kamei-Hannan ve
D’andrea, 2023). Okuma hatalarinin analiz edilmesi, okuma stratejilerinin ve hata modellerinin ortaya
konulmasiyla hedefe yonelik okuma 6gretimi yapilabilecektir (Baydik ve digerleri, 2012; Chen ve
digerleri, 2021; Pikulski ve Chard, 2005; Vakali ve Evans, 2007). Boylece yapilan hatalarin belirlenmesi
ve hatalara midahale edilmesi sonucu 6grenciler daha yetkin birer okuyucu olabilecek (Akyol ve
Kodan, 2016), olumsuz okuma deneyimlerinin 6niine gecilebilecek (Bilge ve Sagir, 2017) ve okumanin
okuma akicihgi, okudugunu anlama ve sozciik bilgisi vb. bircok bilesenine de olumlu katkilari olacaktir
(Baydik ve digerleri, 2012). Sozciiklerin dogru okunmasi, okumanin akiciligini arttirmakta (Bastug ve
Akyol, 2012; Ergiil, Akcamus, Akoglu, Kilig Tilii ve Demir, 2021; Sanir ve Ozmen, 2022) ve sdzciikleri
dogru okuyan 6grenciler okuduklarini daha iyi anlamaktadir (Akyol ve Kodan, 2016; Baydik ve digerleri,
2012; Begeny ve Silber, 2006; Bilge ve Sagir, 2017; Ergil ve digerleri, 2021; Kuhn, 2004; Osborn, Lehr
ve Hieberth, 2003; Oksiiz ve Akyol, 2023; Ozmen, Bilgig, Ozdemir Kilig ve Sanir, 2024; Samuels, 2006;
Sanir ve Ozmen, 2022; Seckin-Yilmaz ve Baydik, 2017).

Uluslararasi alan yazinda braille alfabesi ile okuyan 6grencilerin okuma hatalarinin analizine
iliskin calismalar (Argyropoulos ve Papadimitriou, 2015; Chen ve digerleri, 2021; Davidson ve digerleri,
1980; Mason, 2012; Milar, 1997; Trent ve Truan, 1997; Vakali ve Evans, 2007) bulunmakla birlikte ulusal
alan yazinda herhangi bir ¢alismaya ulasilamamistir. Uluslararasi alan yazinda yapilan galismalarin;
saydam ortografiye sahip olmayan ingilizce, braille kisaltma sistemi olmayan Yunanca ve hece dili olan
Cince dillerinde yapildigi gorilmektedir. Saydam bir ortografiye ve kendine 6zgii kisaltma sistemine
sahip Turkge braille alfabesine iliskin okuma hatalarinin degerlendirildigi ilk ¢alisma olmasi sebebiyle
ulusal alan yazindaki boslugu doldurmasi agisindan arastirmanin 6nemli bir calisma olacagi
diistinilmektedir. Bu sebeple bu c¢alismada GYOO'nin okuma hatalarinin  belirlenmesi
amaclanmaktadir. Bu genel amag dogrultusunda; a) GYOO’niin okuma hatalarinin tiirleri ve sayisi, b)
sinif seviyesi artikca yapilan hatalarin farklilagip farklilagmadigi, ¢) GYOO’niin kullandiklari okuma
stratejilerinin neler oldugu ve d) braille alfabesinden kaynaklanan hatalarin neler oldugunun
belirlenmesi amacglanmaktadir.

Yéntem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirmada GYOO’niin okuma hatalarinin belirlenmesi amaciyla betimsel model
kullanilmistir. Betimsel arastirmalar var olan durumu olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde
tanimlamak icin kullanilmaktadir (Blyukoztiirk ve digerleri, 2020). Betimsel arastirmalarda mevcut
durumu ortaya koymak amaciyla gesitli sorulara cevap aranmaktadir (Karadavut, 2022).

Arastirma grubu

Arastirmanin katimcilari Ankara ve istanbul ilinde gérme engelliler ilkokullarinin 2., 3. ve 4.
sinifinda 6grenim géren gérme yetersizligi olan 15 6grencidir. Arastirmanin katiimcilari belirlenirken
olciit 6rnekleme yénteminden yararlanilmistir. Olgiit 6rnekleme ydnteminde 6rneklemin, problemle
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ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan olusturulmasi
gerekmekte ve Olgiti karsilayan birimler 6rnekleme alinmaktadir (Bliylkoztirk ve digerleri, 2020). Bu
arastirmada katilimcilarin belirlenmesinde; a) gorme engelliler okulunun 2., 3. ve 4. sinifinda 6grenim
gormesi, b) gorme yetersizliginin haricinde ek yetersizligi bulunmamasi, c) okuma araci olarak braille
alfabeyi kullanmasi ve d) ¢oziimleme becerilerini kazanmis olmasi 6l¢itleri belirlenmistir. Bu 6lcitler
kapsaminda katilimcilar Ankara’daki iki ve istanbul’daki bir gorme engelliler ilkokulundan segilmistir.
Her iki ildeki gorme engelliler okullarinin 2., 3. ve 4. sinifinda 64 6grenciye ulasiimistir. ilk olarak
ogrencilerin saglik kurulu raporlariincelenerek, sadece gérme yetersizligi olan 6grenciler belirlenmistir.
Devaminda belirlenen 6grencilerin 6gretmenleriile gériisme yapilarak 6grencilerin kullandiklari okuma
yazma araci, kullandiklari kisaltma sistemleri ve okuma performanslari hakkinda bilgi alinmistir. Bu
ogrencilerden 20’si az géren olup basili yazi okudugu icin, 12 6grenci de gérmeye ek yetersizligi oldugu
icin arastirmaya dahil edilmemistir. Geri kalan 32 6grenciden 6gretimsel diizeydeki 2., 3. ve 4. siniftan
5’er katilimcr olmak Gizere 10’u kiz 5’i erkek toplam 15 6grenci arastirmaya katilmistir. Tablo 1'de
ogrencilere ait bilgilere yer verilmistir. Katilimcilar ile uygulamaya baslamadan 6énce MEB, okul ve
ailelerden izinler alinmistir. Arastirmaya gonilli olan 6grencilerle uygulama gergeklestirilmistir.

Tablo 1.

Katilimcilara Ait Bilgiler
Katihmci Sehir Sinifi Cinsiyet Kullandigi kisaltma sistemi
Katihmcai 1 Ankara 2 Kiz iki harfli kisaltmalar
Katihmci 2 Ankara 2 Kiz iki harfli kisaltmalar
Katihmci 3 Ankara 2 Kiz iki harfli kisaltmalar
Katihmcai 4 istanbul 2 Kiz iki harfli kisaltmalar
Katilimc1 5 Ankara 2 Erkek Bir harfli kisaltmalar
Katilimci 6 istanbul 3 Erkek Kelime koki kisaltmasi
Katilimc1 7 istanbul 3 Kiz Kelime koki kisaltmasi
Katihmci 8 istanbul 3 Erkek Tam kisaltma
Katihmci 9 istanbul 3 Kiz Tam kisaltma
Katihmci 10 Ankara 3 Kiz Tam kisaltma
Katihmci 11 Ankara 4 Erkek Tam kisaltma
Katihmci 12 Ankara 4 Kiz Tam kisaltma
Katihmci 13 Ankara 4 Kiz Tam kisaltma
Katihmci 14 Ankara 4 Kiz Tam kisaltma
Katihmci 15 istanbul 4 Erkek Tam kisaltma

Veri Toplama Araglari

GYOO’niin okuma hatalarinin belirlenmesi amaglanan bu arastirmada veri toplama araci olarak
Formal Olmayan Okuma Envanteri’'nin (FOOE) A formunda yer alan 6ykiler, hata analizi formu ve
Ogrenci Bilgi Formu kullaniimistir.

Ogrenci Bilgi Formu

Arastirmada kullanilan Ogrenci Bilgi Formu birinci arastirmaci tarafindan hazirlanmistir.
Ogrenci Bilgi Formu katilimcilarin demografik, egitsel bilgileri ve arastirmanin énkosullarina ait
sorulardan olusmaktadir.

Formal Olmayan Okuma Envanteri

Arastirmada kullanilan FOOE, 6grencilerin okuma becerilerine yénelik derinlemesine bilgi elde
etmek amaciyla Karasu (2011) tarafindan gelistirilmis ve yayinlamistir (Karasu ve digerleri, 2011; Karasu
ve digerleri, 2012; Karasu ve digerleri, 2013). FOOE ile sdzcik okuma, okudugunu anlama diizeyleri ve
okuma hatalari hata analizi ile incelenerek 6grencilerin okuma performansi bitlincll bir sekilde
degerlendirilebilmektedir. FOOE, 1. siniftan 8. sinifa kadar dykiiler, bilgi verici metinler (Sosyal Bilgiler
ve Fen Bilgisi) okudugunu anlama sorulari, okudugunu anlama formlari ve hata analizi formundan
olusmaktadir. FOOE’nin gelistiriimesi slrecinde 6ncelikle yurt disinda kullanilan envanterler ve Milli
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Egitim Bakanligi (MEB) ders kitaplarinda yer alan metinler incelenmistir. Metinlerdeki konularin
ogrencilerin gecmis bilgi ve deneyimlerine, kiiltiirel 6zelliklere, cinsiyetlerine uygun secilmesine, bir
diizeyde yer alan metinlerin konularinin ayni olmasina ve zorluk diizeylerinin giderek artmasina dikkat
edilmistir (Karasu ve digerleri, 2013).

FOOE’'de gecerlik ve glvenirlik calismalari kapsaminda icerik gecerligi ve metinlerin
okunabilirlik dilzeylerine iliskin degerlendiriciler arasi glvenirlik calismalari yapilmistir. Gegerlik
strecinde metin konularinin 6grencilerin yas, bilgi ve sinif diizeylerine uygunlugu, 6yki bolimlerinin
tamligi, bilgi verici metin yapilari, metin konularinin ve dizeylerinin denkligi, metinlerde kullanilan
climle yapilari ve sodzciik gesitleri, metinlerin okunabilirlik dizeyleri, soru gesitleri, degerlendirme
formlarinin 6zellikleri tartisilarak gerekli diizetmeler envanteri gelistirilen uzmanlar tarafindan
gerceklestirilmistir.

FOOE’deki metinlerde oyki ve bilgi verici metin yapilarinin acikca yer almasi gbz onlinde
bulundurulmus ve metinlerin okunabilirlik diizeyleri belirlenmistir (Karasu, 2011; Karasu ve digerleri,
2013). Okunabilirlik diizeyi, yazili materyallerin zorluk diizeyini tanimlamak icin kullanilmaktadir (Akyol,
2010; Karasu ve digerleri, 2013). Metinlerin zorluk diizeyi hem okuma akiciligini (O’Connor ve digerleri,
2002; Ozmen 2005) hem de anlasilirhgr etkilemektedir (Tosunoglu ve Ozliik, 2011). Yetkin bir okuyucu
basit diizeydeki bir metni okuma sirasinda sikilabilirken, zayif bir okuyucu igin zor diizeydeki bir metni
okumak zorlayici olabilmekte ve kaginma davranisi ile sonuglanabilmektedir (Bas ve Yildiz, 2015;
Johnson, 2000).

Arastirmada FOOE’nin A formundaki 2. sinif dizeyindeki “Gamze ve Arkadasi”, 3. sinif
diizeyindeki “Omer ve Giivercin” ve 4. sinif diizeyindeki “ipek Ormanda” &ykiisii ve hata analizi formu
kullanilmistir. Oykiilerin okunabilirlik diizeyleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Oykiilerin Okunabilirlik Diizeyleri
Dizey Form  Oykii Sozcik  T- T- Ciimlecik  Yan Farkl Sozcik
sayIsl birim  birimlerin sayIsl climlecik sozcuk  farklilik
sayisi  ortalama indeksi sayisl puani
uzunlugu
2 A Gamze ve 118 20 5.90 35 1.75 86 5.59
Arkadasl
3 A Omer ve 174 26 6.69 53 2.03 118 6.32
Guvercin
4 A ipek 235 32 7.34 71 2.21 168 7.75
Ormanda

Arastirma sirecinde kullanilan dykiler her bir 6grencinin kullandigi braille kisaltma sistemine
uygun olarak braille alfabesi ile hazirlanmistir. GYOO 4. sinifa kadar olan siirecte braille kisaltma
sistemini 6grenmektedir. Bu sebeple okuma materyalleri her bir 6grencinin kullandigi braille kisaltma
sistemi ve okurken braille noktalarinin silinerek okuma siirecinin etkilenmesinin 6niine gecilmesi
amaciyla her bir 6grenci icin bireysel olarak hazirlanmistir. Braille alfabe ile basilan materyaller gérme
yetersizligi olan ve braille alfabeyi kullanan gérme engelliler okulunda ¢alisan iki gorme engelliler
o0gretmeni tarafindan incelenerek yanlislar ve hatali basimlar belirlenerek dizeltilmistir.

Hata Analizi Formu

Bu arastirmada, FOOE’de bulunan hata analizi formu okuma hatalarini belirlemek amaciyla
kullanilmistir. Okuma hatalarini degerlendirmek amaciyla, hata analizi formunda hatali okunan her
climle kodlanarak okuma hatalari belirlenmektedir (Karasu, 2011; Karasu ve digerleri, 2013). FOOE'de
Davenport’un (2002) okuma hata siniflandirmasi kullanilmaktadir. Davenport (2002), baslica okuma
hatalarini ¢ikarma, yerine koyma, ekleme, kismen hata, geri dénmeler, duraklama, tekrarlayan hata ve
karmasik hata olarak siniflandirmaktadir. Ayrica hata analizi formunda hatali okunan her bir ciimle
kodlanarak sézdizimi, anlam, kullanim becerileri ve harf-ses iliskisinden olusan dilin ipucu sistemlerine
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iliskin hata analizi yapilmaktadir (Davenport, 2002; Topaktas ve digerleri, 2023). Bu sirecin sonunda
okuma sirasinda yapilan hata tiri ve sayisi haricinde hatalarin metnin anlamini degistirip
degistirmedigine dair veriler de toplanabilmektedir (Karasu, 2011; Karasu ve digerleri, 2013; Topaktas
ve digerleri, 2023).

Verilerin Toplanmasi

Veriler 2022-2023 egitim 6gretim yilinin bahar déneminde 9 Mayis ve 17 Haziran tarihleri
arasinda Ankara ve istanbul’daki okullarin bos bir sinifinda birinci arastirmaci tarafindan toplanmistir.
Arastirmaci ve Ogrenci masada L oturus dizeninde oturmustur. Arastirmaci testi uygulamaya
baslamadan 6nce 6grenci ile birkag dakika sohbet etmis olumlu bir iliski kurmaya ¢alismistir. Verileri
toplama siirecinde oykdilerin bir kopyasi arastirmacida da bulunmustur. Uygulamaya baslamadan 6nce
arastirmaci ses kayit cihazini égrenciye tanitarak incelemesine izin vermistir. Arastirmaci “Oniine
koydugum metni en giizel okumanla okumani istiyorum. Hazir oldugunda okumaya baslayabilirsin.”
yonergesini vermis 6grenci okurken arastirmaci okuma hatalarini kendi kopyasi izerinde isaretlemistir.
Verilerin toplanma sireci ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Kayitlar okuma hatalarinin
dinlenerek yeniden degerlendirilmesi, uygulama ve goézlemciler arasi glvenirlik verilerini elde etmek
amaciyla kullanilmistir.

Verilerin Analizi

GYOO’niin okuma hatalarinin belirlenmesinin amaglandigl bu arastirmada veriler betimsel
istatistik kullanilarak analiz edilmistir. Betimsel istatistikte amag, belirli bir veri kiimesini tanimlamak,
Ozetlemek ya da anlamlandirabilmek icin daha yorumlanabilir bir formda verilerin diizenlenmesidir
(Johnson ve Christensen, 2014). Arastirmada GYOO’niin okuma hatalarinin sayisi, tiirleri, okuma
stratejileri, braille alfabesinden kaynakli hatalar, harf-ses benzerligi, anlam kabul edilebilirligi ve
sozdizimi kabul edilebilirligine iliskin bilgiler analiz edilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

GYOO’niin okuma hatalarini belirmeyi amaclayan bu arastirmada uygulama giivenirligi ve
gozlemciler arasi glivenirlik verileri toplanmistir. Uygulama giivenirligi verilerinin analiz edilebilmesi
icin uygulama basamaklari kontrol listesi haline dontstirilerek uygulama givenirligi formu
olusturulmustur. Givenirlik calismalari Gérme Engelliler Egitimi Anabilim Dal’'nda gorev yapan okuma
becerileri lizerine lisans ve lisansistl dizeyde ders almis bir uzman tarafindan gergeklestirilmistir.
Arastirmaci ile uzman arastirmada yer almayan Ug¢ katimcinin verilerini beraber kodlamiglardir.
Sonrasinda segkisiz atama yontemi ile bes kayit segilerek uzmana verilmis ve degerlendirmesi
istenmistir. Uygulama givenirligi, Arastirmacinin Dogru uyguladigi basamak sayisi/ Toplam basamak
sayisi X 100 formlu ve gozlemciler arasi glivenilirlik; Goris birligi/ Goris birligi + Gorus ayrihgr X 100
formlG kullanilarak hesaplanmistir. Uygulama ve gozlemciler arasi glvenirlik diizeyi %100 olarak
bulunmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 13.09.2022
Belge sayl numarasi= 2022-1028
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Bulgular
GYOO’niin okuma hatalarinin belirlenmesini amaglayan bu arastirmanin bulgulari arastirmanin
amaglari dogrultusunda asagida sunulmustur. Bulgular gérme yetersizligi olan katihmcilarin okuma
hatalarina, sinif diizeylerine, kullanilan stratejilere ve braille alfabesinden kaynaklanan hatalarina gére
actklanmustir.

Okuma Hatalarina iligkin Bulgular

Bu arastirmada GYOO’niin okuma hatalarinin belirlenmesi amaglanmaktadir. Arastirmanin ilk
amaci dogrultusunda GYOO'niin sinif diizeyindeki metinlerde yaptiklari okuma hata tiirleri ve sayilarina
Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3’te gériildigii gibi GYOO ekleme, ¢ikarma, yerine koyma, kismen hata, tekrarlayan hata
ve karmasik hata tirlerinde okuma hatalari yapmislardir. GYOO’niin en ¢ok yaptiklari okuma hatasi
yerine koyma ve en az yapilan hata kismen hata tiriindedir. GYOO hig duraklama hatasi yapmamustir.
Ancak bu arastirmaya katilan bitin 6grenciler okuma hatasi yapmistir.

Arastirmaya katilan GYOQO’den 2. sinif diizeyindeki 4. katimci yerine koyma (f=1) ve ekleme
hatasi (f=1) yaparak en az hata yapan katilimci olmustur. Yine 2. sinif dizeyindeki 2. katiimci yerine
koyma (f=2), ¢tkarma (f=1) hatasi yaparak en az hata yapan ikinci katiimci olmustur. En fazla hatayi ise
3. sinif diizeyindeki 6. katilimci yapmistir. 6. katilimcinin yerine koyma (f=25) ve ¢ikarma (f=21) en ¢ok
yaptigl hata tiri olmustur.

Tablo 3.
Okuma Hatasi Tiiriine iliskin Bulgular

Okuma Hata Tirleri

©
Metindeki © © © 3
o € g © 2 = ©
Katihmci Metin adi/Diizeyi Sozciik § g g T L% :g S z §
Sayisl v & 2 T ¥ © & g g
£ o © 5 3§ F E °
= < © 3 8
'_
Katimci1 ~ Gamze ve Arkadasi/2 118 1 3 1 1 - - 1 6
Katiimci 2 ~ Gamze ve Arkadasi/2 118 2 1 - - - - - - 3
Katihmci3  Gamze ve Arkadasi/2 118 8 8 3 1 - - 1 6 21
Katiimci4  Gamze ve Arkadasi/2 118 1 - 1 - - - - - 2
Katiimci5  Gamze ve Arkadasi/2 118 18 15 1 - - - 1 12 35
Katiimci 6 Omer ve Giivercin/3 174 24 21 2 - - 1 1 14 50
Katihmci 7 Omer ve Giivercin/3 174 8 3 1 - - 1 1 4 13
Katimci 8 Omer ve Giivercin/3 174 9 3 3 - - - - 3 15
Katihmci 9 Omer ve Giivercin/3 174 1 - 1 - - 1 - 1 3
Katimci 10 Omer ve Giivercin/3 174 3 1 2 - - - - 1 6
Katilmci 11 ipek Ormanda/4 235 1 9 6 - - - 1 5 27
Katimci 12 ipek Ormanda/4 235 9 5 4 - - - - 7 18
Katihmar 13 ipek Ormanda/4 235 1 1 2 - - - - 1 4
Katihma 14 ipek Ormanda/4 235 1 5 - - - - - 1 6
Katihmci 15 ipek Ormanda/4 235 16 16 6 - 1 2 12 41
Toplam 113 91 33 2 0 4 7 68 250

GYOO’niin en fazla yaptiklari hata yerine koyma (f=114) hatasidir. En ¢ok yerine koyma hatasini
3. sinif dlizeyindeki 6. katilimci (f=24) yapmuistir. Sirasiyla 2. sinif dlizeyindeki 5. katilimci (f=18) ve 4.
sinif diizeyinde 15. katilimci (f=16) yerine koyma hatasi yapmistir. Bitin katihmcilar en az bir kere
yerine koyma hatasi yapmistir. GYOO'niin yerine koyma hata tiirlerinde en ¢ok sézciik yerine koyma
hatasi (f=69), ikinci sirada ise sézciik olmayan yerine koyma hatasi (f=34) yaptiklari belirlenmistir.
GYOO’niin en az yaptiklar hata kismen okuma hatasidir (f=2). Kismen okuma hatasini tekrarlayan
okuma hatasi (f=7) takip etmektedir.
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Cikarma hata tlrl incelendiginde katiimcilarin sézciik, ek, hece ve satir ¢cikarma hatasi
yaptiklari gozlenmektedir. Katihmcilarin ¢cikarma hatasi tirlerinden en ¢ok sézciik ¢cikarma hatasi (f=60)
en az ise hece ¢ikarma hatasi (f=9) yaptiklari belirlenmistir. Ciimlecik ¢ikarma ve noktalama ¢ikarma
hatas! hicbir katilimc tarafindan yapilmamistir. Cikarma hatasi tirlerinden 3. sinif diizeyindeki 6.
katilimci en ¢ok ¢rtkarma hatasi (f=21) yapmistir. 2. sinif diizeyindeki 5. katilimcei (f=15) ¢tkarma hatasi
ile ikinci sirada en ¢ok ¢ikarma hatasi yapan katilimcidir. 3. sinif diizeyindeki 10. ve 4. sinif dizeyindeki
13. katiimci (f=1) ¢tkarma hatasi ile en az ¢tkarma hatasi yapan katilimcilardir. Ug katilimei ise ¢cikarma
hatasi yapmamistir.

Ekleme hatalari incelendiginde katilimcilarin sézciik, ek ve hece ekleme hatalari yaptiklari
belirlenmistir. Katilimcilar en fazla sézciik ekleme hatasi (f=22) yapmustir. iki katimci hic ekleme hatasi
yapmamistir. En fazla ekleme hatasini 4. sinif diizeyinde 11. ve 15. katihmci (f=6) yapmustir. ikinci sinif
diizeyinde 1. ve 4. katilimci ile tglnci sinif diizeyinde 7. katilimci (f=1) ekleme hatasi yaparak en az
ekleme hatasi yapan katilimcilar olmuslardir.

Geri dénme hatalarn katilimcilarin dogru okudugu kelimeleri tekrarladigi, kendi hatalarini
dizelttigi, dogru okudugundan vazgectigi ya da tekrar tekrar denemesine ragmen dogru okumada
basarisiz oldugu tekrarlari ve okuma hatalarini icermektedir. Bu boliimde geri donme hata tiirinde
sadece dogru okududundan vazge¢me ve tekrar tekrar denemesine ragmen dodru okuyamayan
katilimcilarin verilerine yer verilmistir. Geri dénme hatalarina bakildigina dort katilimcinin geri donme
hatas! yaptigl bunlardan Gglinin dogru okudugundan vazgecme, birinin ise tekrar tekrar okumasina
ragmen dogru okumada basarisiz olma hata tiri oldugu gérilmektedir.

Kismen hata tiri incelendiginde 2. sinif diizeyinde 1. ve 3. katiimcilarin birer kismen hata
yaptiklari gortilmektedir. Kismen hata tirl arastirmada en az yapilan hata tirlidir. Tekrarlayan okuma
hatasi incelendiginde alti katilimcinin tekrarlayan okuma hatasi yaptigi gortilmektedir. En ¢ok 4. sinif
dizeyindeki 15. katihmci (f=2) tekrarlayan okuma hatasi yapmistir. Diger 5 katilimci ise (f=1)
tekrarlayan okuma hatasi yapmistir.

Karmasik hata ayni cimlede 6grencinin ayni tiir ya da farkli tirlerde birden fazla hata yapmasi
sonucu olusmaktadir. Karmasik hata tiirii incelendiginde arastirmada ¢ok fazla karmasik hata (f=68)
yapilmistir. En fazla karmasik hatayr 3. sinif diizeyinde 6. katilimci (f=14) yapmustir. ikinci sinif
diizeyinde 5. katilimci ve 4. sinif diizeyinde 15. katiimci (f=12) karmasik hata ile ikinci sirada en fazla
karmasik hata yapan katimcilar olmustur. 2. sinif diizeyinde iki katilimci hi¢ karmasik okuma hatasi
yapmamistir. Diger katilimcilar en az bir karmasik okuma hatasi yapmistir.

Hata analizleriyle okuma hata sayisi ve tlrlnln belirlenmesinin haricinde dilin ipucu
sistemlerini kullanma duzeylerine iliskin de bilgi toplanmaktadir. Dilin ipucu sistemleri, okuyucunun
okuma siirecinin nasil gergeklestigini anlamasini ve anlam ¢ikarabilmek igin kendisine sorular sorarak
okuma sirecini kontrol etmesini saglamaktadir (Chaleff ve Ritter, 2001; Gillam ve Carlile, 1997;
Goodman, 1995; Karasu ve digerleri, 2013). Tablo 4’te dilin ipucu sistemlerinin kullanima iliskin
bulgulara yer verilmistir.
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Tablo 4.
Dilin ipucu Sistemlerinin Kullanimina iliskin Bulgular
Katihmci Metin Adi/Duzeyi Metindeki Hata Sozdizimi Climlenin Anlami Cimlenin Yazarin Yazarin Yazan Sozciik ile Okunan
Cimle Yapilan Kabul S6zdizimi Kabul Anlami Kabul  iletmek iletmek Sozciik Arasinda Harf Ses
Sayisi Cimle Edilebilir Kabul Edilebilir Edilebilirlik istedigi istedigi Benzerligi Ylzdesi
Sayisi Climle Edilebilirlik Climle Yuzdesi Anlami Anlam
Sayisi Ylzdesi Sayisi Degisen Degisim
Cimle Yuzdesi
Sayisi
Daslk Orta  Yiiksek
Katilimecr 1 Gamze ve Arkadasi/2 20 5 3 90 3 90 - - 100 - -
Katihmci 2 Gamze ve Arkadasl/2 20 3 3 100 3 100 - - 50 - 50
Katihmcei 3 Gamze ve Arkadasl /2 20 11 6 75 5 70 2 10 - - 100
Katihmci 4 Gamze ve Arkadasi/2 20 2 2 100 2 100 2 10 - - -
Katihmce1 5 Gamze ve Arkadasl/2 20 19 12 75 9 50 7 35 100
Katilimci 6 Omer ve Giivercin/3 26 11 2 65 2 65 1 4 - - -
Katilimeai 7 Omer ve Giivercin/3 26 11 6 81 5 77 3 12 - - -
Katilimci 8 Omer ve Giivercin/3 26 11 7 85 5 77 5 19 - - -
Katihmci 9 Omer ve Giivercin/3 26 2 2 100 1 96 2 8 - - 100
Katilimci 10 Omer ve Guvercin/3 26 5 3 92 4 96 2 8 - - -
Katihmcr 11 ipek Ormanda/4 32 17 10 78 9 75 1 3 - - 100
Katihmci 12 ipek Ormanda/4 32 11 7 87 3 75 4 13 100
Katihmci 13 ipek Ormanda/4 32 3 2 97 2 97 - - 100
Katihmci 14 ipek Ormanda/4 32 5 4 97 4 97 - 100
Katihmci 15 ipek Ormanda/4 32 19 8 66 7 62 3 9 100

470



Demet TiRYAKi, Banu ALTUNAY

Tablo 4’te gorildigl lGzere sadece 2. sinif diizeyindeki 2. katihmcinin sézdizimi kabul
edilebilirlik dizeyi ve anlam kabul edilebilirlik diizeyi %100’d{ir. Yaptigl okuma hatasi ne sdzdizimini ne
anlami ne de yazarin iletmek istedigi anlami degistirmistir. 2. sinif diizeyindeki 4. katilimcinin da
sozdizimi kabul edilebilirlik ve anlam kabul edilebilirlik diizeyi %100 olmasina ragmen yazarin iletmek
istedigi anlamin degisim dizeyi %10’dur. Yaptigl hata, sozdizimi ve anlami etkilememesine ragmen
yazarin iletmek istedigi anlami %10 diizeyinde etkilemistir. 1., 2., 13. ve 14. katilimcilar yazarin iletmek
istedigi anlami degistirecek hata yapmamislardir.

2. sinif dizeyindeki 5. katiimcinin sézdizimi kabul edilebilirlik dizeyi %65, anlam kabul
edilebilirlik diizeyi %50 ve yazarin iletmek istedigi anlam degisim diizeyi %35’dir. 5. katihmci anlam
kabul edilebilirligi (%50) en dusik olan katiimcidir. Ayni zamanda yazarin iletmek istedigi anlam
degisim dizeyi (%35) en yiksek olan katihmcidir. 15. katilimci anlam kabul edilebilirligi (%62) ve
s6zdizimi kabul edilebilirligi diizeyi (%66) en diisik olan ikinci katilimci olmasina ragmen yazarin
iletmek istedigi anlami degisim dizeyi (%9) dislktlr. 9. katilimcr %100 sozdizimi kabul edilebilirligi,
%97 anlam kabul edilebilirligi oranina sahipken %8 yazarin iletmek istedigi anlam degisimi oranina
sahiptir. 9. katihmcinin yaptigi hatalar s6zdizimi ve anlam kabul edilebilirligini etkilemezken yazarin
iletmek istedigi anlami %8 diizeyinde etkilemistir.

Tablo 4’te harf ses benzerligine baktigimizda hatalarda yiiksek harf-ses benzerliginin oldugu
gorulmektedir. 3., 5., 9., 11., 12,, 13., 14. ve 15. katiimcilarin okuma hatalarinda yiiksek harf-ses
benzerligi gdrilmektedir. 1. katihmc diisiik harf-ses benzerligi iceren hata yapmistir. ikinci katimcinin
ise hem dlstk hem de yliksek harf-ses benzerligi iceren hata yaptigi belirlenmistir.

Sinif Diizeylerine Gore Okuma Hatalari

100 %6
87
90
80
67
70
60
50 45
40
30
30 / . 23 26
19 — 8 -
20 ]
10 |2000 I(_)0'32 Igoli
|
0
2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif
M Yerine Koyma H Cikarma Ekleme
H Kismen Hata H Duraklama B Geri D6nme
Tekrarlayan Hata B Karmasik Hata Toplam

Sekil 1. Sinif Diizeylerine Gore Okuma Hatalari

Sekil 1’de sinif diizeylerine gére okuma hatalarina yer verilmistir. Sekil 1'de gorildigi gibi en
fazla okuma hatasini (f=96), 4. sinif diizeyindeki katilimcilar yapmistir. En az okuma hatasini (f=67) ise
2. sinif diizeyindeki katilimcilarin yaptigi gozlenmistir. En fazla yerine koyma hatasinin (f=113) yapildig
gorulmektedir. En fazla yerine koyma hatasini 3. sinif diizeyindeki, en az yerine koyma hatasini (f=30)
ise 2. sinif diizeyindeki katilimcilarin yaptigi gérilmektedir.

Cikarma hata tiirG incelendiginde, en fazla ¢ikarma hatasini (f=36), 4. sinif dizeyindeki
katilimcilarin yaptigi gortlmektedir. 2. ve 3. sinif diizeyindeki katilimcilar birbirine ¢ok yakin ¢ikarma
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hatasi yapmistir. Ekleme hatalarina bakildiginda, en fazla ekleme hatasini (f=18) yine 4. sinif
diizeyindeki katilimcilarin yaptigl goriilmektedir. En az ekleme hatasini (f=6) ise 2. sinif dlizeyindeki
katilimcilar yapmustir.

Kismen hata tirine bakildiginda sadece 2. sinif dlizeyindeki katilimcilarin kismen okuma hatasi
yaptigl gorilmektedir. Duraklama hatasi ise hicbir sinif diizeyinde yapilmamistir. Geri dénme hatasi
(f=3) en fazla 3. sinif dizeyinde yapilmistir. 2. sinif diizeyindeki katilimcilar geri dénme hatasi
yapmamistir. En fazla tekrarlayan hatayi (f=3), 4. sinif dizeyindeki katihmcilar yapmistir. 2. sinif
diizeyindeki katilimcilar ise tekrarlayan hata yapmamistir. Karmasik hata incelendiginde en fazla 4. sinif
(f=26), en az 2. sinif (f=19) dlizeyinde yapilmistir.

Braille Okuma Stratejilerine iliskin Bulgular

Tablo 5‘te katilimcilarin okuma hatalarina dahil edilmeyen dogru okuduklari ancak geri
donerek tekrar ettikleri ya da yanlis okuduktan sonra 5 sn. icerisinde geri donerek hatalarini
duzelttikleri okuma hatalarina da geri dénme hatalari bélimiinde yer verilmistir. Tablo 5'te goruldiga
Gzere katihmcilarin ¢ogu yaptiklari okuma hatalarindan daha fazla tekrar etme (f=180) yapmistir. En
fazla tekrar etme (f=69), 3. sinif diizeyindeki 10. katihmci yapmistir. En fazla kendini diizeltmeyi (f=9),
2. sinif dlizeyindeki 1. katihmci yapmistir. En fazla okuma hatasi yapan 3. sinif diizeyindeki 6. katilimci
ise hi¢ kendini diizeltme yapmamistir.

Tablo 5'te gorildiugl lzere tekrar etmeler hata olarak sayllmamasina ragmen katilimcilar
arasinda tekrar etmelerin fazla yapildig1 gorilmektedir. Tekrar etmelerin fazla olmasi katilimcilarin
sozclikleri ¢ozimleme silrecinde zorlandiklarini ve genellikle alfabetik okuma stratejilerini
kullandiklarini gostermektedir. Ayni zamanda arastirmada gérme yetersizligi olan katilimcilarin en fazla
yaptiklari hata ise yerine koyma hatalaridir. Arastirmada da GYOQ'in en fazla yaptigi hatalarin yerine
koyma okuma hatalari olmasi sebebiyle alfabetik okuma stratejilerinin yani sira ortografik okuma
stratejilerini kullandiklari da gorilmektedir.

Tablo 5.
Okuma Hatalari

Okuma Hata Tirleri

Geri donme ©

Metindeki e g8 . _ o E

Katihmci Metin Adi/Diizeyi Sbzciik § g g T E ‘qé’ E = _§ &
s g 0§ 5 5 3 g 22§ %

= 5 i S © ] = B o =

g 7 £z & £&8 &5 &

> 'G_J > & % 'q_)

Katihmei 1 Gamze ve Arkadasi/2 118 1 3 1 1 14 - - 9

Katihmci 2 Gamze ve Arkadasi/2 118 2 1 - - 11 - - 6 -
Katihmci 3 Gamze ve Arkadasi/2 118 8 8 3 1 5 - - 3 1
Katiimci 4 Gamze ve Arkadasi/2 118 1 - 1 - 5 - - 2 -
Katihmci 5 Gamze ve Arkadasi/2 118 18 15 1 - 4 - - 3 1
Katilimci 6 Omer ve Giivercin/3 174 24 21 2 - 4 1 - - 1
Katihmci 7 Omer ve Guvercin/3 174 8 3 1 - 20 1 - 7 1
Katiimci 8 Omer ve Guvercin/3 174 9 3 3 - 1 - - 2 -
Katihmci 9 Omer ve Guvercin/3 174 1 - 1 - 7 - 1 2 -
Katilimci 10 Omer ve Giivercin/3 174 3 1 2 - 69 - - 4 -
Katilmci 11 ipek Ormanda/4 235 1 9 6 - 8 - - 1 1
Katimci 12 ipek Ormanda/4 235 9 5 4 - 13 - - 4 -
Katiimci 13 ipek Ormanda/4 235 1 1 2 - 5 - - 5 -
Katihma 14 ipek Ormanda/4 235 1 5 - - 9 - - 3 -
Katihmci 15 ipek Ormanda/4 235 16 16 6 - 5 1 - 2 2
Toplam 113 91 33 2 180 3 1 53 7
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Braille Alfabesinden Kaynaklanan Hatalar

Tablo 6’da braille alfabesinden kaynaklanan hatalara yer verilmistir. Tablo 6’da gortldigu
Gzere sadece 2 katilimci braille alfabesinden kaynaklanan hata yapmamistir. Katiimcilarin en fazla bir
harfli kisaltmalarla (f=20) ilgili okuma hatasi yaptig gérilmektedir. Katilimcilar en az kelime kékii
kisaltmalarinda (f=4) okuma hatasi yapmistir. En fazla okuma hatasi yapan 4. sinif dizeyindeki 6.
katilimci braille alfabesinden kaynaklanan hatalarda da en fazla hatayi (f=17) yapmistir ve hatalari
braille kisaltma sisteminden kaynaklanmaktadir. 6. katilimci kelime parcasi kisaltmasi (f=7), hece
kisaltmasi (f=5), kelime kékii kisaltmasi (f=2), bir harfli kisaltmalar (f=2) ve iki harfli kisaltmalarda (f=1)
okuma hatasi yapmistir. 4. sinif diizeyindeki 13. katihmcinin iki harfli kisaltmalarla ilgili (f=1) hata
yaparak braille alfabesinden kaynaklanan en az hatayi yaptigi gérilmektedir.

Katiimcilardan higbiri braille noktalama isaretleri ile ilgili hata yapmamustir. ikinci olarak en
fazla yapilan hatalarin kelime pargasi kisaltmalarinda (f=14) oldugu goérilmektedir. Kelime parcasi
kisaltmalarindan kaynaklanan hatalari, hece kisaltmalarindan kaynaklanan hatalar (f=11) takip
etmektedir. Harf karistirma hatalarina bakildiginda dort katiimcinin harf karistirma hatasi yaptig
gorulmektedir. En fazla harf karistirma hatasini 2. sinif diizeyindeki 5. katilimcinin d-h, s-m, i-i, e-i
harflerini karistirarak yaptig belirlenmistir. 4. sinif diizeyindeki 12. katilimcinin ¢-k ve d-m harflerini
karistirdigr gorilmektedir. 2. sinif dizeyindeki 2. katilimci 0-6 harflerini karistirirken, yine 2. sinif
dizeyindeki 3. katilimcinin y-n harflerini karistirdigi gérilmektedir.

Braille alfabesinden kaynaklanan hatalarin en fazla 3. sinif diizeyinde, en az 2. sinif diizeyinde
yapildigi gorilmektedir. Katilimcilarin bir harfli ve hece kisaltmalarindan kaynaklanan hatalarinin
genellikle ¢ctkarma hatasi oldugu, kelime pargasi ve kelime kékii hatalarinin ise genellikle yerine koyma
hatasi oldugu gozlenmistir.

Tablo 6.
Braille Alfabesinden Kaynaklanan Hatalar

Braille Alfabesinden Kaynaklanan Okuma Hatalari

- (%]
© g g
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Katilimci Metin Adi/Dizeyi 2 i S 4 = <z - ke [s3
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> 4 T = :0 bud >
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Katilimci 1 Gamze ve Arkadasi/2 6 - 1 1 - -
Katilimci 2 Gamze ve Arkadasi/2 3 0-0 - - - - - -
Katilimci 3 Gamze ve Arkadasi/2 21 y-n 1 - 1 - - - 10
Katilimci 4  Gamze ve Arkadasi/2 2 - - - - - - -
d-hl $-m,
Katihmc 5 Gamze ve Arkadasi/2 35 i e 5 - - - - -
Katiimci 6 Omer ve Givercin/3 50 - 2 1 5 2 7 -
Katilimci 7 Omer ve Givercin/3 13 - 2 1 1 - 2 -
Katiimci 8  Omer ve Guvercin/3 15 - 1 - - - - - 24
Katilimc1 9 Omer ve Guvercin/3 3 - - - - - - -
Katilimci 10  Omer ve Glvercin/3 6 - 3 - - - -
Katilimer 11 ipek Ormanda/4 27 - 2 - 2 1 5 -
Katihmci 12 ipek Ormanda/4 18 ¢-k,d-m, - - 1 1 - -
Katilimcr 13 ipek Ormanda/4 4 - - 1 - - - - 18
Katilimc 14 ipek Ormanda/4 6 - - - - - - -
Katilimci 15 ipek Ormanda/4 41 - 3 1 1 - - -
Toplam 20 5 11 4 14 -

*Her bir kisaltma bir defa sayilmistir.
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Tartisma ve Sonug
Bu arastirmada GYOO’niin okuma hatalarinin tiirli, sayisi, sinif seviyesi arttikca hatalarin
farkhlasip farklilasmadigi, braille alfabesinden kaynaklanan hatalarin neler oldugu ve GYOQO’niin
kullandigi okuma stratejilerinin neler oldugunun belirlenmesi amaglanmaktadir. Arastirma bulgulari
arastirmanin amaglari cergevesinde asagida tartisiimistir.

Gorme Yetersizligi Olan Ogrencilerin Yaptiklari Okuma Hatalari

Arastirma bulgulari incelendiginde GYOO'niin ¢ikarma, ekleme, yerine koyma, tekrarlayan
hata, kismen hata ve karmasik hata tirlerinde hata yaptigl belirlenmistir. Ayni zamanda arastirmaya
katilan, gorme yetersizligi olan her bir katihmcinin okuma hatasi yaptigi ve hata sayilarinin fazla oldugu
gorlilmastir. Okuma sirasinda okuyucular kendi bilgisine ve metnin baglamina dayanarak kelimeleri
tahmin etmekte, ancak tahmininde hata yaptiginda okuma hatalari ortaya ¢ikmaktadir (Ehri, 2005,
Hudson, Pullen, Lane, ve Torgesen, 2008; Pikulski ve Chard 2005).

Arastirmada GYOO'niin en fazla yerine koyma hatasi yaptiklari gériilmektedir. Argyropoulos ve
Papadimitriou (2015), Mason (2012) ve Trent ve Truan’in (1997) calismalarinda da GYOO’niin en fazla
yaptigi hata tirlnlin yerine koyma hatasi oldugu belirtilmistir ve arastirmanin bulgulari ile paralellik
gostermektedir. Yerine koyma hatalari anlam olusturmak icin okuyucularin gicli ve zayif yanlarina
iliskin bilgi sunan hatalardir (Tolgay, 2020) ve bu tiir hatalar okuma akiciligini ve okudugunu anlamayi
olumsuz etkileyebilmektedir (Deveci Tasci, 2023). Arastirma bulgularinda yerine koyma hatasi yapan
ogrencilerin hatali okudugu ctimlelerin anlam kabul edebilirligi %50’lere, climlenin s6z dizimi kabul
edilebilirligi %65’e kadar diismekte ve yazarin iletmek istedigi anlam degisimi ise %35’lere kadar
ylikselmektedir. Bu bulgu okuma hatasi yapan 06grencilerin yazarin iletmek istedigi mesaj
anlamadiklarini ya da metni yanlis anladiklarini gostermektedir (Bastug ve Akyol, 2012; Hicks, 2009;
Hudson, Lane ve Pullen, 2005).

GYOO’niin en fazla yaptigi ikinci hata tiirii ise ¢tkarma hatalaridir. Bu bulgu Argyropoulos ve
Papadimitriou’nun (2015) calismasiyla paralellik gostermektedir. Cikarma hatalari okuyucunun
okumakta zorlandigi s6zciikleri okumaktan kagindigi durumlarda ortaya c¢ikabilmektedir (Deveci Tasgl,
2023; Tolgay, 2020; Yilmaz, 2023). Yerine koyma ve ¢ikarma hatalari 6grencilerin okuma sirecine
dikkatini vermemesinden, yeterli dizeyde soézciik bilgisine sahip olmamasindan ve ¢6ziimleme
becerilerinde yasadigl sorunlardan kaynaklanabilmektedir (Akyol, 2013; Cayci ve Demir, 2006).
Arastirmacilar GYOO’niin géren akranlarinin kolayca égrendigi kelime ve kavramlari égrenmede
gecikme yasayabilecegini belirtilmektedir (Chen ve Dote-Kwan 2018; Kamei-Hannan ve Ricci, 2015;
Perez-Pereira ve Conti-Ramsden, 1999; Stratton, 1996; Webster ve Roe, 1998).

Davidson ve arkadaslari (1980), Vakali ve Evans (2007) ile Chen ve arkadaslari (2021)
calismalarinda, GYOO’niin en fazla yaptigi okuma hatalarinin tekrar etmeler oldugunu belirtmistir ve
arastirmanin bulgulari ile 6rtismektedir. Ancak arastirmada kullanilan hata siniflandiriimasinda tekrar
etmeler hata olarak ele ainmamaktadir (Davenport, 2002; Karasu, 2011; Karasu ve digerleri, 2013;
Topaktas ve digerleri, 2023). Tekrar etmeler katihmcilarin dogru okuduklari ancak tekrarl okuduklari
sozcliklerdir. Tekrar etmeler 6grencilerin okuma silirecinde hata yaptiklarini disiinerek yeniden
okumalari ya da metindeki diger sézclgli ¢ozimlerken zaman kazanmak icin soézcikleri tekrar
etmelerinden kaynaklanabilmektedir (Duran ve Sezgin, 2012). Mevcut arastirmada GYOO’niin bir
sonraki s6zclgu ¢oziimlerken zaman kazanmak igin sdzctkleri tekrar tekrar okuduklari géralmastir.
Her ne kadar hata olarak ele alinmasa da tekrar etmeler okumanin akiciigini diisirmektedir (Juhkam
ve Soodla 2022; Yang, 2021). GYOO’niin akicilik ile ilgili sorunlar yasadiklari (Coppins ve Barlow-Brown,
2006; Stanfa ve Johnson 2015; Steinman, LeJeune ve Kimbrough, 2006) ve goren akranlarindan ¢ok
daha yavas okuduklari arastirmacilar tarafindan vurgulanmistir (Ferrell, Mason, Young ve Cooney,
2006; Simon ve Huertas, 1998; Stanfa ve Johnson 2015).

474



Gorme Yetersizligi Olan Ogrencilerin Okuma Hatalarinin incelenmesi

Gorme Yetersizligi Olan Ogrencilerin Okuma Hatalarinin Sinif Diizeylerine Gére Dagilimi

Arastirmada GYOO’niin okuma hatalarinin sinif diizeylerine gére dagilimi incelendiginde en
fazla okuma hatasini 4. sinif diizeyindeki katiimcilar, en az okuma hatasini ise 2. sinif diizeyindeki
katilimcilar yapmistir. 4. sinif diizeyindeki katilimcilarin bu kadar fazla sayida hata yapmasi sasirticidir
ve alan yazindaki calismalarla paralellik gostermemektedir (Chen ve digerleri, 2021; Millar, 1997; Vakali
ve Evans, 2007). Genelde braille okumaya yeni baslayan birinci ve ikinci sinif diizeyindeki katilimcilarin
daha fazla okuma hatasi yapmasi beklenmektedir (Chen ve digerleri, 2021; Vakali ve Evans, 2007). 4.
sinif diizeyindeki katilimcilarin 2. ve 3. sinif diizeyinden daha fazla okuma hatasi yapmasinin dokunsal
ayirt etme becerilerinde yasadiklari probleme ve deneyim eksikligine bagh oldugu distnidlmektedir.
Braille becerileri hem dokunsal ayirt etmeyi hem de fazla sayida tekrarlar ile okuma deneyimini
artirmayi gerektirmektedir (Swenson, 1999). Bu sebeple GYOO’niin hatalarinin azalmasi icin deneyim
kazanmalari gerekmektedir. 4. sinif diizeyindeki katilimcilarin ¢gok daha fazla okuma deneyimine sahip
olmasi ve daha fazla okuma materyali ile karsilasmasi beklenmektedir. Ancak GYOO’niin olumsuz
okuma deneyimleri, sinif seviyesi yikseldikce artan stres dizeyleri, okuma gorevlerinin zorlugunun
artmasi, deneyim eksikligi gibi nedenlerle okumaktan kaginma davranislari ve okumaya karsi isteksizlik
gostermeleri de muhtemeldir (Emerson ve digerleri, 2009). Rasinski (2006), ¢ok fazla okuma hatasi
yapma ve dogru seslendirmek icin ¢cok fazla ¢aba harcamanin okuma isteksizligi ile sonuclandigini
belirtmektedir.

En fazla yerine koyma hatasini ve tekrarlar 3. sinif diizeyindeki katilimcilarin, en az yerine
koyma okuma hatasini ve tekrarlari ise 2. sinif diizeyindeki katilimcilarin yaptigi gérilmektedir. Bu
bulgular da alan yazinda yer alan ¢alismalarla 6rtismemektedir. Vakali ve Evans (2007) calismasinda 1.
ve 2. sinif diizeyindeki GYOO'in yer dedistirme ve yansitma hatalari yaparken uist siniflarda bu hatalarin
tekrar etme oldugunu belirtmistir. Chen ve digerleri (2021) calismalarinda da st siniflarin yaptiklari en
fazla hata tlrlinln tekrar etme oldugunu bildirmistir. Okumayi 6grenen 1. ve 2. sinif dizeyindeki
ogrencilerin yeterli braille okuma becerilerine sahip olmamasi sebebiyle daha fazla yerine koyma
hatalari yapmalari beklenirken (Trent ve Truan, 1997; Vakali ve Evans, 2007), arastirmada 2. sinif
diizeyindeki katiimcilar en az yerine koyma hatasi yapmislardir. Bu bulgunun 2. sinif diizeyindeki
katilimcilarin okul 6ncesi donemde braille alfabesi ile tanismis olma ihtimaline, okuma goérevlerinin
artmamasina, braille kisaltma sistemini yeni 6grenmeye baslamalarina ve 6grencilerin bireysel
farkhliklarina baglh oldugu disiliniiimektedir.

Gorme Yetersizligi Olan Ogrencilerin Kullandiklari Stratejiler

Arastirmada GYOO’niin tekrar etmeleri siklikla yaptiklari gorilmistiir. Tekrar etmeler
okuyucularin sozclkleri ¢ozmekte zorlandigini gostermektedir (Diindar ve Akyol, 2014; Juhkam ve
Soodla, 2022; Yang, 2021). Ayrica en fazla okuma hatasinin 4. sinif diizeyinde yapilmasi, katimcilarin
otomatik kod ¢6zme becerilerinde sinirliliklar yasadiklarini disiindiirmekte (Vakali ve Evans, 2007) ve
yerine koyma hatalari ise 6grencilerin okuduklari sézcikle ilgili tahminde bulunduklarini ancak hata
yaptiklarini géstermektedir (Ehri, 2005, Hudson ve digerleri, 2008, Pikulski ve Chard 2005). Bu bulgular
GYOO’'niin ¢ogunlukla alfabetik okuma stratejilerini kullanmakla beraber ortografik okuma
stratejilerini kullandiklarini distindiirmektedir. Arastirmanin sonuglari Vakali ve Evans’in (2007)
calismasi ile paralellik gosterirken, Veispak ve arkadaslari (2012) ve Pring’in (1994) arastirmasinin
bulgular ile paralellik gdostermemektedir. Vakali ve Evans (2007) GYOQ’in her iki stratejiyi de
kullandiklarini ancak alfabetik okuma stratejisinin daha yaygin kullanildigini vurgulamislardir. Veispak
ve digerleri (2012) braille alfabe ile okuma siirecinin siirekli kod ¢ozme ve fonolojik becerilerin etkin bir
sekilde kullanilmasi gerektirdigini belirtmislerdir. Pring (1994) ise braille alfabesi ile okuyanlarin
ortografik okuma stratejisini kullanmadigini, bunun yerine alfabetik stratejiyi kullandigini savunmustur.
Hatta katilimcinin kendi ismini bile otomatik olarak okuyamadigini belirtmistir. Okuma gelisim
modelleri, okuyucularin okuma sirecinde farkli asamalardan gectigini ve bu siirecte okuma deneyimi
artikca okuyucunun farkh okuma stratejilerini daha gli¢li bir sekilde kullandigini savunmaktadir
(Argyropoulos ve Papadimitriou, 2015). GYOO’niin de okumanin ilk yillarinda kod ¢6zmeye bagimli
olduklari ancak tecriibe kazandikg¢a bu bagimliligin azaldigi belirtiimektedir (Erickson ve Hatton, 2007).
Ancak braille alfabesi ile okuma sirasinda karakterler tek tek algilandigi icin sinirli ortografik bilgi girdisi
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s6z konusu olmakta ve kod ¢6zme becerileri kullanilmaya devam etmektedir (Erickson ve Hatton, 2007;
Vakali ve Evans, 2007).

Gorme Yetersizligi Olan Ogrencilerin Braille Alfabesinden Kaynaklanan Hatalari

Arastirma bulgulari incelendiginde GYOO’niin braille alfabesinden kaynaklanan hatalarinin
dokunsal ayirt etme ve braille kisaltma sisteminden kaynaklandigi goriilmektedir. Arastirmada
katilimcilar gok fazla harf karistirma hatasi yapmistir. Alan yazindaki ¢alismalarda GYOO’niin diger
harflere gore “e-i” harf karistirmalarinin yaygin oldugu gortlmektedir (Vakali ve Evans, 2007).
Arastirmadaki “d-h, s-m, e-i ve 0-6” harf karistirma hatalari yansitma hatalari olarak adlandirilan braille
noktalarinin simetrik olarak karistirildigi, ters cevrildigi hatalardandir. Braille noktasinin konumunun
yanlis algilanmasinin sonucu olarak GYOO’niin kafalarinin karistigini géstermektedir (Argyropoulos ve
Papadimitriou, 2015). “C-k, d-m ve y-n” harflerinin karistiriimasi ise braille noktalarinin atlanmasi ya da
eklenmesi sonucu olusan hatalardandir. Bu tiir hatalar okumaya yeni baslayan GYOO arasinda siklikla
gorlilmektedir (Millar, 1997). Harf karistirma hatalar braille alfabesinin harfleri arasindaki yiksek
derecede benzerlik sonucu olusmakta GYOO harfleri dogru bir sekilde tanimlamak icin 5nemli miktarda
zaman ve ¢aba harcasa da braille alfabesinin dogasi geregi bu hatalari yapma egilimleri fazla olmaktadir
(Vakali ve Evans, 2007). Ancak braille noktalarinin konumlarinin dogru belirlenmesi, braille
karakterlerinin dogru c¢ozliimlenerek dogru okunabilmesi icin kritik Gneme sahiptir (Dodd ve Conn,
2000).

Ayrica GYOO’niin vyaptiklari hatalar sadece braille alfabesinin dogasindan kaynaklanan
zorlugun disinda yetersiz tarama stratejilerinden ve dokunsal ayirt etme becerilerinde yasadiklari
sinirliliklardan yani ge¢ ve yetersiz sunulmus braille 6ncesi beceriler ve deneyim eksikliginden
kaynaklanabilmektedir (Day, 2004; Dodd ve Conn, 2000, Gillon ve Young, 2002; Millar, 1997). Goéren
akranlarina kiyasla GYOO okul 6éncesi dénemde yaziya maruz kalamamakta, yazili dille braille alfabesi
seklinde genellikle okula baslayarak onlara 6gretildiginde karsilasmakta (Barlow-Brown ve Connelly,
2002; Barlow-Brown ve digerleri, 2019) ve ¢esitli okuryazarlik materyallerine (¢evresel yazi, braille
kitap, braille tablet veya daktilo vb.) erisim firsatlari ve cesitli okuryazarlik faaliyetleri dogrudan
sunulmadigi takdirde tesadifen 6grenme sanslari da bulunmamaktadir (Craig, 1994; Day, 2004). Alan
yazindaki ¢alismalarda okul éncesi donemde yeterli mekanik becerilere (dokunsal ayirt etme, ellerin
etkili kullanimi, uygun parmak hareketleri, hafif parmak dokunuslari) sahip GYOO’niin birbirine ¢ok
benzeyen harfleri karistirmadan okuyabildigi ve braille okuma yazma sirecinin de basarili olabildigi
belirtiimektedir (Koenig ve Holbrook, 2000; Mangold, 1985; Safak, Tiryaki ve Demiryirek, 2020;
Tuncer, 2003). Ayrica Tuncer ve Altunay (2012), karistirilma ihtimali ylksek harflerin birbirine yakin
zamanlarda Ogretilmeden, kalicligl saglayacak sekilde yeterince ayirt edici degerlendirmeler
yapildiginda hatalarin azalacagini ifade etmislerdir.

Dokunsal ayirt etme siirecinde problem yasayan 06grencilerin ileri siniflarda da problem
yasamaya devam ettigi gorllmektedir. Arastirma bulgularinda braille alfabesinden kaynaklanan
hatalarin en fazla 3. sinif diizeyinde yapildigi ve en fazla okuma hatasi yapan katilimcinin da 4. sinif
diizeyinde oldugu goérilmektedir. Alan yazinda okuma becerilerinde de kullanilmaya baslayan
“Matthew Etkisi” olarak tanimlanan yaklasima gére okuma siirecine kot baslayan okuyucularin
performansi ilerleyen zamanlarda da kot olarak devam etmektedir (Bast ve Reitsma, 1998; Ergiil,
Kudret, Akoglu, Akcamus, Tull ve Demir, 2022; Morgan, Farkas ve Hibel, 2008; Stanovich, 2009). Braille
alfabesiile okuma dgrenme siireci basli basina zor bir siirectir ve devaminda GYOOQ icin siireg zorlasarak
devam etmektedir.

Braille alfabesi ile okuma stlirecinde yasanan zorluklari sadece dokunsal ayirt etme gibi braille
oncesi becerilerdeki sinirhliklarla aciklamak mimkin degildir. Kisaltmali braille okuma siireci, s6zclik
bilgisi ve okuma deneyimdeki sinirliliklar GYOO’niin okuma hatalarinin nedenleri arasinda
gosterilmektedir (Argyropoulos ve Papadimitriou, 2015; Chen ve digerleri, 2021; Day, 2004; Dodd ve
Conn, 2000; Gillon ve Young, 2002; Vakali ve Evans, 2007). Arastirma bulgulari incelendiginde
GYOO’niin bir harfli ve hece kisaltmalarindan kaynaklanan hatalarinin genellikle cikarma hatasi oldugu,
kelime pargasi ve kelime koki hatalarinin ise genellikle yerine koyma hatasi oldugu goézlenmistir.
Kisaltmali braille ile okuma siireci uzun siiren ve zor bir siirectir. Trkge braille kisaltma sisteminde 217
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kisaltma bulunmakta ayni zamanda GYOO bu kisaltmalarin kullanim kurallarini da &grenmek
durumundadir (Gurel Selimoglu, 2021). Kisaltmalari 6grenmek 6grencilerin (¢ yilini almaktadir (Tuncer,
2003). Braille kisaltma sistemi GYOQ'in 3. siniftan sonra kod ¢dzme becerilerinde yasadiklari zorluklarin
nedenlerinden biri olarak disiiniilmektedir (Emerson ve digerleri, 2009). Ashcroft (1960) GYOO ile
yaptigl okuma hatalari arastirmasinda, hatalarin ¢ogunun kisaltmalarla iliskili oldugunu ortaya
koymustur. Ayrica GYOO’niin okuma deneyiminde ve sdzciik dagarciginin gelisiminde yasadiklari
sinirliliklar sebebiyle otomatik kod ¢6zme becerilerinde problem yasayabilecekleri ve daha fazla hata
yapabilecekleri belirtiimektedir (Argyropoulos ve Papadimitriou, 2015). Alan yazinda GYOO’niin géren
akranlarina nazaran braille kitaplar gibi yazili metinlere erisimlerinin ve okuma deneyimlerinin sinirli
olmasi nedeniyle s6zcik dagarcigini gelistirmede problemler yasadiklari (Argyropoulos ve
Papadimitriou, 2015; Emerson ve digerleri, 2009; Kamei-Hannan ve Ricci, 2015; Kamei-Hannan ve
Sacks, 2012; Savaiano, 2014; Savaiano ve digerleri, 2014) ve sinif seviyesi yilkseldikge sézcik bilgisini
gelistirmede daha da zorlandiklari belirtilmektedir (Emerson ve digerleri, 2009).

Bu arastirmadan elde edilen bulgular baglaminda énerilere yer verilmistir: a) GYOO’niin okuma
hatalarinin azaltilmasi ve daha verimli bir okuma siirecinin gerceklesmesi icin okul 6ncesi donemden
itibaren braille alfabesine erisimi desteklemeli, cevresel yazi, braille alfabesi ile yazilmis kitaplara
erisimi kolaylastiriimali, kitap okuma motivasyonlarini arttiracak diizenlemeler yapilmali, bos zaman ve
eglence amagl etkinliklerde kitap okuma siireglerinin dahil edilmesi tesvik edilmelidir. b) Braille
alfabesi ile okuma yazma siirecinde 6gretmenlerin okuma hatalarini belirleyip uygun mudahale
programlarini hazirlayabilmesi icin lisans diizeyinde braille okuma yazma ders icerikleri dizenlenmeli
ve 0gretmenlerin bu konuda hizmet ici egitimler almasi saglanmalidir. ¢) Ulusal alan yazinda braille
okuma siirecinde okuma hatalari ile ilgili yapilmis bir calismaya rastlanilmamustir. Ulusal alan yazindaki
bu boslugu doldurabilmek, arastirmacilar ve egitimcilere yol gosterici olabilmek icin braille okuma
sirecinde okuma hatalarinin ve etkili midahale yontemlerinin belirlenmesi icin daha fazla ve goéren
akranlari ile karsilastiriimali calismalarin yapilmasi gerekmektedir.

Sinirhliklar

Bu arastirmada katilimcilarin 15 GYOO’den olusmasi arastirmanin baslica sinirhligidir. Ancak
gorme yetersizligi cok disiik insidansa sahiptir ve braille alfabesi ile okuyup yazan 6grenci sayisi azdir
(Baciero, Perea ve Gomez, 2019; Mason, 2012; Papadimitriou ve Argyropoulos, 2022; Roe, Rogers,
Donaldson, Gordon ve Meager, 2014). Diger bir sinirlilik ise, goren akranlarinin yaptiklari okuma
hatalari ile karsilastirlmamis olmasidir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi = Gazi Universitesi Etik Komisyonu
Karar tarihi= 13.09.2022
Belge sayl numarasi= 2022-1028

Yazarlarin Katki Orani
1. yazar %60, 2. yazar %40 oraninda arastirmaya katki vermisgtir.

Cikar Catismasi
Cikar ¢catismasi teskil edebilecek durum ya da iliski bulunmamaktadir.
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Destek ve Tesekkiir
Yazarlar, Gazi Universitesi Akademik Yazma Uygulama ve Arastirma Merkezi’ne arastirmanin
ingilizce cevirisine katkilari igin tesekkiir etmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Researchers focusing on literacy issues for students with visual impairments emphasise that
braille accuracy remains important (Pattillo, Heller, & Smith, 2004; Savaiano & Hatton, 2013) and
requires further study (McCarthy, Holbrook, Kamei-Hannan, & D'andrea, 2023). The analysis of reading
errors is important for targeted reading instruction by revealing reading strategies and error models
(Baydik, Ergll, & Kudret, 2012; Chen et al. 2021; Pikulski & Chard, 2005; Vakali & Evans, 2007).
Although there are studies on the analysis of reading errors of students reading with braille in the
international literature (Argyropoulos & Papadimitriou, 2015; Chen et al. 2021; Davidson et al., 1980;
Mason, 2012; Milar, 1997; Trent & Truan, 1997; Vakali & Evans, 2007), to the best of our knowledge,
no study was found in the national literature. For this reason, the aim of this study is to determine the
reading errors made by students with visual impairments. In line with this general purpose; a) the types
and number of reading errors made by students with visual impairments, b) whether the errors made
differ as the grade level increases, c) the reading strategies used by students with visual impairments,
and d) the errors caused by braille.

Method

This study used a descriptive model. Descriptive research is used to describe the existing
situation as fully and carefully as possible (Blylkoztirk et al., 2020). The participants of the study were
15 visually impaired students from the 2nd, 3rd and 4th grades of primary schools for the visually
impaired in Ankara and Istanbul. The student information form, the stories in Form B of the Non-
Formal Reading Inventory (NRI), and the error analysis form were used as data collection tools in the
study. The data were analysed using descriptive statistics. The study analysed information on the
number and types of reading errors, reading strategies, syntax acceptability, meaning acceptability and
letter-sound similarity of students with visual impairment.

Result and Discussion

When the results of the study were analysed, it was found that the visually impaired
participants made substitution, subtraction, addition, partial, repetition and complex errors. The
participants mostly made substitution errors. Similarly, in the studies of Argyropoulos and
Papadimitriou (2015), Mason (2012) and Trent and Truan (1997), the most common type of errors
made by students with visual impairment were substitution errors. The semantic acceptability of the
text misread by students who made substitution errors was reduced by 50%, and the syntactic
acceptability of the text was reduced by up to 65%. The participants at the 4th grade level made
reading errors mostly and the participants at the 2nd grade level made the least reading errors. While
it is generally expected that participants who are new to braille will make more reading errors, the fact
that participants at the 4th grade level made so many errors is not consistent with studies in the
literature (Chen et al., 2021; Millar, 1997; Vakali & Evans, 2007). These errors are thought to be due to
problems with tactile discrimination skills in visually impaired students and their lack of experience.

The study suggests that students with visual impairment mainly used alphabetic reading
strategies, although they also used orthographic reading strategies. This finding parallels the study by
Vakali and Evans (2007). It can be seen that the errors made by students with visual impairments with
the braille alphabet are due to tactile discrimination and the braille contraction system. In the study it
is seen that the participants made a lot of letter substitution errors. The errors made by visually
impaired students may be caused not only by the difficulties posed by the nature of the braille
alphabet, but also by inappropriate scanning strategies, limitations in tactile discrimination skills, and
late and inadequate early literacy experiences (Dodd & Conn, 2000, Day, 2004; Gillon & Young, 2002;
Millar, 1997). However, it is not possible to explain this process in terms of early literacy deficits alone.
The contracted braille reading process, vocabulary knowledge and limited reading experience are
among the reasons for reading errors in students with visual impairment (Argyropoulos &
Papadimitriou, 2015; Chen et al., 2021; Dodd & Conn, 2000, Day, 2004; Gillon & Young, 2002; Vakali &
Evans, 2007). Access for students with visual impairment to tactile books in braille and peripheral print
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should be facilitated in the preschool years, and early literacy skills should be taught to children with
visual impairment from an early age. In order to inform educators, researchers and families and to fill
the gap in the national literature, further studies on the Turkish braille alphabet are recommended.
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Oz

Bu arastirma ev okuma ortamindaki aile igi etkilesimin cocuklarin okuma davraniglari ve becerilerini
nasil degistirdigini ortaya c¢ikarmak amaciyla yiritilmustiir. Bu amag¢ dogrultusunda etkilesimli
kitap okuma etkinlikleri 6ncesi, sirasi, sonrasi ve bu siirecin ¢ocuklar ve ailelerin okuma
davranislarina, yaklasimlarina ve gocuklarin okuma becerilerine etkisi gézlemlenerek meydana
gelen degisim betimlenmeye calisiimistir. Arastirma c¢oklu durum ¢alismasi yontemiyle, ilkokul
birinci siniftan ikinci sinifa gecen ¢ cocuk, bu cocuklarin aileleri ve sinif 6gretmenleri ile
yarattlmustir. Arastirmada veri toplama araci olarak okuma metinleri, yapilandiriimamis ve yari
yapilandinimis gorismeler, katilimci olmayan yapilandirilmamis gozlemler, video kayitlari ve
arastirmaci ginltgid kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen veriler tiimevarim analiz teknigi
kullanilarak tG¢ asamada analiz edilmis, analizler sonucunda; ailenin okumaya yaklasimi, cocugun
okumaya yaklasimi ve degisim olmak lizere li¢c tema; aile tipolojisi, aile tipolojisine kaynaklik eden
unsurlar, cocuk tipolojisi, cocugun okuma beceri ve davranislarindaki degisim ve aile-cocuk
tipolojisine kaynaklik eden unsurlarda gozlenen degisim seklinde bes alt temaya ulasiimistir.
Arastirma, ev okuma ortaminin ve aile-¢ocuk etkilesiminin ¢ocuklarin okuma becerileri tizerinde
etkili oldugunu kanitlar nitelikte bulgular sunmustur. Sirecgte cocuklarin okuma becerilerinde,
kelime tanima ve okudugunu anlama diizeyinde, okumanin bilissel ve duyussal boyutlarinda bir dizi
degisim gozlemlenmistir. Etkilesimli kitap okuma egitimi ve slregte yapilan rehberlikle birlikte
ailelerin okumaya karsi yaklasim ve tutumlarinin degistigi, cocuklarinin iyi bir okur olmasinda
kendilerine ait gorev ve sorumluluklarina iliskin sdylem ve bakis agilarinin degistigi, bu degisimin
cocuklarla birlikte okuma deneyimlerine yansidigi gorilmustir. Cocuklarin okuma becerilerine
yonelik degisimde ise kelime tanima becerisinde gérilen olumlu degisim okudugunu anlama
becerisinde basit anlama sorularindaki gelisim ile sinirli kalmistir. Etkilesimli okuma 6ncesi, sirasi
ve sonrasina yonelik betimlemeler ile durum agiklanmaya galisiimis, bu stregteki degisimin ailelerin
okumanin okul temelli bir beceri olduguna yénelik algilari ile birlikte yaklasimlarini dolayisiyla ev
okuma ortamini, ev okuma ortamindaki degisimin ise ¢ocuktaki degisimi etkiledigi
gorulerek cocuklardaki ve ailedeki degisimin nedenleri tartisiimistir.

Anahtar Kelimeler: Ev okuma ortami, etkilesimli okuma, aile, okuma becerileri

Supporting Reading Skills in the Home Environment:

“My One and Only Family, Will You Read with Me?”
Abstract
This study was conducted to reveal how family interaction in the home reading environment
changed children’s reading behaviours and skills. For this purpose, an attempt was made to
describe the change that occurred by making observations before, during and after interactive
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book reading activities and observing the effects of this process on children’s and families’ reading
behaviours and approaches as well as on children’s reading skills. The research was conducted
using the multiple case study method with three children passing from the first grade to the second
grade of primary school, their families and their classroom teachers. Reading texts, unstructured
and semi-structured interviews, non-participant unstructured observations, video recordings and
aresearcher diary were used as data collection tools in the study. The data obtained from the study
were analysed in three stages using the inductive analysis technique. As a result of the analyses,
three themes emerged: the family’s approach to reading, the child’s approach to reading, and
change; six sub-themes were found: family typology, expectation, experience, child typology,
change in the child’s reading behaviours and skills, and change in the home reading environment.
The study presented findings demonstrating that the home reading environment and family-child
interaction were effective on children’s reading skills. During the process, a series of changes was
observed in children’s reading skills, word recognition and reading comprehension levels, and
cognitive and affective dimensions of reading. It was observed that families’ approaches and
attitudes towards reading changed along with the interactive book reading instruction and the
guidance provided in the process, that their discourses and perspectives regarding their duties and
responsibilities in helping their children become good readers changed, and that this change was
reflected in their reading experiences with their children. Regarding the change in children’s
reading skills, the positive change observed in word recognition skills was limited to the
development in basic-level comprehension questions in reading comprehension skills. An attempt
was made to explain the situation before, during and after interactive reading with descriptions,
and the reasons for the change in children and families were discussed by observing that the
change in this process affected the families’ approach and their perception that reading was a
school-based skill, and therefore, the home reading environment, while the change in the home
reading environment affected the change in the child.

Keywords: Home reading environment, interactive reading, family, reading skills

Giris

Temel dil becerileri igerisinde énemli bir yere sahip olan okuma becerisinin gelistirilmesi icin
alanyazinda bircok arastirma yapilmakta, bu beceriyi etkileyen faktorler belirlenmeye calisilarak
bunlara yonelik egitim ve miidahale programlari hazirlanmaktadir. Okuma becerisinin temel bilesenleri
olarak ses farkindaligi, akici okuma, kelime hazinesi, okuma stratejileri ve okudugunu anlama (National
Reading Panel [NRP], 2000) kabul edilmektedir. NRP (2000) tarafindan akici okuma basarili okumanin
kritik bir bileseni olarak kabul edilmekte, arastirmalar (Bigozzi, Tarchi, Vagnoli, Valente ve Pinto, 2017;
Yildiz, 2013) bu becerinin anlamayi ve akademik basariyt 6nemli 6lclide etkiledigini gbstermektedir.
Dogru okuma, okuma hizi ve okuma prozodisi lizerine temellendirilen okuma akiciligi, okudugunu
anlama basarisinin en giicli yordayicilarindan biri olarak kabul edilmektedir (Kerestes, Hjelmquist,
Veisson ve Siegel, 2024). Okuma basarisinda etkili oldugu kabul edilen okuma akiciligl ve okudugunu
anlama ilkokulun ilk yillarinda kazanilmasi gereken iki temel beceridir. ilk yillarda kazaniimasi, devam
eden vyillarda ise gelistiriimesi gereken bu becerilerin (Yildiz ve Aydogmus, 2021), resmi olarak
ogretilmesi ilkokul birinci sinif diizeyinde gerceklesiyor olsa da temelleri; ses farkindahgi, sézciik bilgisi,
harf bilgisi ve yazi farkindaliginin kazanildigi erken okuryazarhk (Neumann, Hood, Ford ve Neumann,
2011) dénemine dayanmaktadir. Erken okuryazarlik déneminde edinilen ses farkindaligi okuma
becerilerinin temelini olusturmakta ve sesbilgisel farkindaligi yiiksek olan ¢ocuklar, okumayi 6grenme
sirecinde daha basarili olmaktadir (Castles ve Coltheart, 2004; Ergiil, Akoglu, Sarica, Tufan ve Karaman,
2015).

Okul 6ncesi donemde okuma deneyimleri artan ¢ocuklarin sézcik dagarcigl, anlam bilgisi
gelismekte ve bunlar okumaya iliskin cocugun olumlu tutum edinmesine katki saglamaktadir. Daha az
okuma calismalari yapan c¢ocuklarin ise okumayi 6grenirken gliclik yasadiklari, sinif diizeyinde
beklenen okuma performansini gosteremedikleri, okuma gerektiren gérevlerden kagindiklari ve okuma
ilgilerinin azaldig1 gérilmektedir. Bu cocuklara gerekli destek ve egitimin saglanamadigi durumlarda ise
cocuklarin akranlari ile arasindaki okuma agiginin giderek arttigi (AECF, 2015) bilinmektedir. Nitekim
kanit temelli galismalar bu agigin 6niine gegmede ebeveyn katiliminin okuma becerilerinin edinim ve
gelisiminde yasamsal roli (izerine odaklanmaktadir (Alston-Abel ve Berninger, 2018; Kalil ve Mayer,
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2016, Milkie, Nomaguchi ve Denny, 2015). Bu ¢alismalarda ¢ocugun icinde bulundugu cevre ile iliskili
olan (aile veya ev yasantisi) faktorlerin, okulla iliskili olan faktérlerden daha etkili oldugu ortaya
konmaktadir (Arnold vd., 2008; Christie ve Roskos, 2006). Cocugun egitim hayatindaki basarisi, 6grenim
gordigl okul ozelliklerinden icinde yasadigl toplum yapisina kadar genis bir yelpazedeki farkl
degiskenlerden etkilenmekte (Epstein ve Sanders, 2002) ancak; bu degiskenler icerisinde en 6nemli ve
hayati olan degiskenin aile oldugu kabul edilmektedir (Sak, Sahin Sak, Atli ve Sahin, 2015). Tasidigi bu
kritik 5nemden dolayl da cocugun yasaminda c¢evrenin ve ailenin etkileri farkli kuram ve yaklasimlar ile
actklanmaya calisiilmaktadir. Aile ve cevrenin ¢ocugun gelisimi lzerindeki etkilerini ele alan ve bu
¢alismanin teorik temellerini olusturan kuram ve vyaklasimlari “Aile Okuryazarlik Kurami”,
Bronfenbrenner’in “Ekolojik Sistem Kurami”, Vygotsky'nin (1967, 1978) “Sosyokdltlrel Yaklasim”i ve
Epstein’in (2001) “Aile Katihm Modeli” olarak siniflandirmak mimkundur.

Ebeveyn katiliminin ¢ocugun okuma becerilerinin edinimi ve gelisimindeki yasamsal roli
Uzerinde duran “Aile Okuryazarlik Kurami” ev i¢i deneyimlerin ¢cocuklarin okuryazarlk deneyimlerine
katkida bulundugu (Tracey ve Morrow, 2012); Sosyokiltiirel yaklasim (Vygotsky, 1967, 1978) cocugun
o6grenme siirecinde gevresindeki kisilerle kurdugu sosyal etkilesimin etkili oldugu; Epstein’in (2001) Aile
Katilm Modeli ¢ocugun 6grenmesi ve gelisimi lizerinde aile ve okul is birliginin dnemli oldugu lzerinde
durmaktadir. Bronfenbrenner’in (1979), Ekolojik Sistem Kurami ise gocugun gevresini birbiri iginde
siralanan ve karsilikh etkilesim icinde olan dort sisteme ayirarak bu sistemler igerisinde yer alan
mikrosistemi ¢ocugun yakin cevresinde bulunan aile, arkadas ve 6gretmen gibi yliz ylze iletisimde
oldugu sistem olarak tanimlayarak cocuklarin en 6nemli mikrosistemi olarak aile ve aile iliskilerini kabul
etmektedir (Eslek ve Yilmaz Irmak, 2018). Tiim bu kuram ve yaklasimlar ¢cocugun gelisiminde ailenin
Onemi Gzerinde durarak cocugun yakin cevresi olan ailesi ile iliskilerini ve etkilesimini odaga almaktadir.
Aile ve c¢ocuk iligkilerinin cocuk tzerinde nasil etkili oldugunu aciklayabilmek icin Baumrind (1989) ve
MacKenzie (2014) gibi arastirmacilar tarafindan aile tutumlari ile ilgili siniflamalar da yapilmistir.
Baumrind’in (1989; 1991) yapmis oldugu siniflama; izin verici, demokratik ve otoriter olmak tizere Ugli
sisteme dayanmaktadir. MacKenzie (2014) ise ailede giiciin dagihmina bagh ebeveyn-cocuk iliskisini:
yumusak yaklasim, demokratik yaklasim ve cezaci yaklasim olarak gruplandirmistir. Aile tutumlarinin
cocuklarin okuma becerileri tizerinde etkili oldugunu tespit eden ¢alismalar (Umucu ve Alpoguz, 2014)
demokratik tutum sergileyen ailelerin ¢ocuklarinin otoriter tutum sergileyen ailelerin gocuklarina
oranla okumaya karsi daha yliksek oranda olumlu tutum gelistirdiklerini ifade etmektedir.

Cocuklarin aileleri ile olan okuma deneyimleri ve evde edindikleri okuma kultiiri onlarin hem
okul 6ncesi hem de okul dénemi okuma becerileri tizerinde dnemli rol oynamaktadir. Bu roliin varligi
ilk olarak Durkin (1966) tarafindan ydritilen ve alti yil siiren bir boylamsal ¢alisma ile ortaya
konmustur. 1958 yilinda baslayip alti yil siiren ¢alismada birinci sinifa baslamadan okumayi 6grenen 49
Ogrenci ile c¢alisilmis bu Ogrencilerin ebeveynleri, bakicilari ve kendileri ile gorisilerek
okuma becerilerinin gelisiminde aile rolii tespit edilmeye ¢alisiimistir. Durkin (1966) bu ¢alismasinda
¢ocuklarin yasamin erken dénemlerinde nasil basarili okuyucular haline geldikleri hakkinda ¢ok sey
o0grendigini, bu 49 cocuktan 39'nun evinde dergi, gazete ve kitap okundugunu ve bu ¢ocuklarin 40’inin
evinde okuma gelisimine yardimci olan blyik kardes bulundugunu ifade etmistir. Ev yasaminin
¢ocugun okuma becerileri Gzerinde 6nemli bir etkisinin oldugu alanyazinda yapilan bir¢ok calisma ile
de teyit edilmistir. Au ve Raphael (2000) tarafindan yapilan calismada, ev ortaminin c¢ocuklarin
okuryazarlik basarilarini yansitmada, sosyo-kultirel faktérlerden daha etkili oldugu; Petrill, Deater-
Deckard, Schatschneider ve Davis (2005) tarafindan ylratilen arastirmada ¢ocuklarin okuma becerileri
Gzerinde genetik faktorlerin 6tesinde aile ve gevresinin etkili oldugu, cocuklarin okuma becerileri ile
aile cevresinin iliskili oldugu sonucuna ulasiimistir. Jordan, Snow ve Porche (2000) tarafindan okuma
egitiminde 6rglin egitimin yani sira ailenin slirece dahil edilmesinin ¢ocuklarin basari olasiligini artirdigl
belirtilmistir. Okuma becerileri lzerinde aile kritik bir rol oynamasina ragmen ailelerin bu konuda
yeterli bilgiye sahip olmadigi, cocuklarina yeterli destegi saglayamadiklari, cocuklari i¢cin uygun bir ev
ortami olusturamadiklari bilinmektedir. Arastirmalar (Yildiz-Bigakgl, Er ve Aral, 2017; Glunay-Bilaloglu,
Aktas-Arnas ve Yasar, 2019; Kivrak ve Yildirim, 2020) ailelerin gesitli nedenlerden dolayi ¢ocuklarina
gereken destegi veremedikleri hatta bazen engelleyici rol Ustlendiklerini gostermektedir. Bu nedenle
ailelere ¢ocuklarinin akademik basarilarini desteklemeleri icin kullanabilecekleri ev i¢i davranislarin
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nasil olmasi gerektigi konusunda yardimci olunmasi gerekmektedir. Alanyazin incelendiginde ailenin
cocugunu desteklemesi icin olusturulan midahale programlarinin cogunlugunun icerigini ebeveyn-
cocuk birlikte kitap okuma etkinliklerinin olusturdugu gortlmektedir. Bus, van lJzendoorn ve Pellegrini
(1995), Sénéchal ve Young (2008) ve Yurtbakan (2020) bu konuda yapilan arastirmalar Uzerine
ylrattikleri meta analiz calismalarinda ebeveyn-cocuk birlikte kitap okuma etkinliklerinin cocuklarin
okuma basarisi Gzerinde etkili oldugu genel sonucuna ulasmislardir. Sénéchal ve Young (2008)
tarafindan yiritilen meta analiz ¢calismasinda 1.340 aileyi temsil eden 16 midahale arastirmasindan
elde edilen sonuglar ebeveyn katiliminin cocuklarin okuma kazanimlari Gizerinde olumlu bir etkiye sahip
oldugunu gostermis, bu calismada yirdtilen ileri analizler ebeveyn ¢ocuk arasinda etkilesimli okuma
etkinliklerinin kullanildigi midahalelerin, ebeveynlerin cocuklarini sadece dinlediklerinden daha biyik
etkiler yarattigini ortaya koymustur. Bus, van lJzendoorn ve Pellegrini (1995) tarafindan ydrutiilen
meta-analiz ¢calismasinda ebeveyn ile gocuk arasindaki ortak kitap okumanin okumayi 6grenmede
basariya gotlirdiigl, okul 6ncesi doénemdeki dil ve okuryazarlik becerilerini gelistirdigi ortaya
konmustur. Yurtbakan (2020) tarafindan ydritilen meta analiz ¢alismasinda ise 113 mudahale
¢alismasi incelenmis, etkilesimli okuma etkinliginin 6grencilerin dil gelisimleri tizerinde etkili oldugu ve
s6z varhgini gelistirdigi sonucuna ulasiimistir.

Etkilesimli okuma ebeveyn cocuk arasinda ortak kitap okuma ve sorular sorma roliiniin
yetiskinden ¢ocuga gectigi, cocukla yetiskinin rollerinin degistigi (Whitehurst ve Lonigan, 1998) aile ile
cocugun iletisim kurdugu (Klesisus ve Grifft, 1996) cocuk merkezli bir karsilikli kitap okuma sirecidir
(Justice ve Pullen, 2003). Yetiskinin basta okuyucu sonrasinda da dinleyici rollin{ Ustlendigi bu siirecte
yetiskin soru sorarak ve ¢ocugun sorularina cevap vererek cocuguyla etkilesim icine girmektedir.
Yetiskinin ana rolli; cocuga hikaye, kitaptaki resimler ve hikayenin ¢cocugun hayatiyla iliskilendirilecek
yonleriile ilgili sorular sormaktir (Zevenbergen, Worth, Dretto ve Travers, 2018). Aile tarafindan ¢ocuga
ayni kitap birkag defa okunur ve her okumada kitapta gecen olay ve karakterle ilgili farkh bicimlerde ve
daha derinlemesine sorular sorularak sohbet gelistirilir (Celebi-Oncii, 2016). Aile cocugun diinyasi ile
kitap diinyasi arasinda képri kurarak eglenceli bir okuma deneyimi yasanmasini saglar (Bus, 2001). Bu
sireg ailenin ¢cocugu ile nitelikli zaman gecirmesini ve cocugunun okuma becerilerini desteklemesini
saglamaktadir. Cocuk ve aile arasinda gecen etkilesimli okuma sireci ¢cocugun okuryazarlk ve dil
becerilerini (Chow ve McBride-Chang, 2003; Ergil, Sarica ve Akoglu, 2016) ebeveyni ile olan iletisimini
(Dickinson, Griffith, Golinkoff ve Hirsh-Pasek, 2012) ve duygusal bagini (Bradley ve Donovan, 2012;
Rimm-Kaufman ve Pianta, 2000) gl¢lendirmesinin yani sira glinliik yasamda karsilastig dilden daha st
diizey bir dille karsilasmasini saglayarak kelime hazinesini gelistirmektedir (Cetinkaya, Oksiiz ve Oztiirk,
2018; Hargrave ve Senecal, 2000; Snell, Hindman ve Wasik 2015; Tetik ve Isikoglu-Erdogan, 2017).
Bircok ¢alisma sonucunda elde edilen bu bulgular ailelere bu yonde egitim verilmesinin gerekliligini
ortaya koymakta, cocuklarin dil gelisiminin temellerinin atildigi ilk okullarin evler, ilk 6gretmenlerin de
ebeveynler (Biemiller, 2006; Padak ve Rasinski, 2007) oldugu gercegi géz oninde bulundurularak
gocugun ev ortaminin diizenlenecegi ve aile desteginin ise kosulacagi uygulamalara yer verilmesi &nem
tasimaktadir. Ayrica uygulamalarin nasil ilerledigi, aile ve ¢ocuk yaklasimlarinin siireci nasil etkiledigi
detayl incelenmesi gereken degiskenlerdir. Bu nedenle bu ¢calismada ebeveyn ile cocugun ortak kitap
okumasi Gzerine kurgulanan etkilesimli kitap okuma etkinlikleri tasarlanarak ev ortaminda okuma
becerilerinin desteklenmesi slirecinin betimlenmesi amacglanmistir. Bu amag dogrultusunda stirecin
cocuklar ve ailelerin okuma davranislarina olan etkisi ve cocuklarin okuma becerileri tizerindeki etkisi
incelenmistir.

1. Etkilesimli okuma etkinlikleri 6ncesinde ailenin okumaya yaklasimi nasildir?

2. Etkilesimli okuma etkinlikleri 6ncesinde ¢ocuklarin okumaya yaklasimi nasildir?

3. Etkilesimli okuma etkinlikleri ¢ocuklarin okuma becerileri/davranislari ve ev okuma

ortamini nasil degistirmistir?
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma durum calismasi yontemiyle ylrGtilmuastir. “Durum calismasi, giincel bir 6rnek
olayl ya da durumu derinlemesine, baglam ve durum arasindaki sinirlar belirgin olmadiginda kendi
gercek dlinyasinda, otantik ortamda incelemekle ilgilidir” (Saban ve Ersoy, 2019, s.145). Durum
calismasi siiregler, kisiler, olaylar veya faaliyetler gibi sinirlandiriimis bir sistemin genis kapsamh veri
toplamaya dayali olarak incelenmesine olanak saglar (Yin, 2014; Creswell, 2013). Bu ¢alisma etkilesimli
okuma etkinlikleri 6ncesinde, siiresince ve sonrasinda ailelerin ve ¢ocuklarin okumaya yaklasimi,
¢ocuklarin okuma becerileri ile davranislarindaki ve ev okuma ortamindaki degisimi incelemekle
ilgilidir. Bu ¢alismada incelenen ana olgu ev okuma ortaminda aile igi etkilesim ve bu etkilesimin
¢ocuklarin okuma davranislari ile becerilerindeki degisimi nasil etkiledigidir. Cocuktan ¢ocuga, aileden
aileye, ev okuma ortamindan ev okuma ortamina okuma davranislari ve yaklasimlari degistiginden ve
calismanin ana olgusuyla arasindaki sinirlar acikca belli olmadigindan ev okuma ortaminda aile igi
etkilesimi gercek baglaminda inceleyebilmek amaciyla:

= Cocuklarin mevcut okuma becerileri, davranislari ve yaklagsimlari belirlenmis,

= Ailelerin mevcut okuma davraniglari ve yaklasimlari belirlenmis,

=  Etkilesimli okuma etkinlikleri stiresince cocuktaki, ailedeki ve ev okuma ortamindaki degisimler
degerlendirilmistir.

Ev okuma ortaminin ¢ocuklarin okuma becerilerini nasil etkiledigi durumunu “sirec icinde,
birden fazla bilgi kaynagina dayali olarak ayrintili veri toplama yoluyla derinlemesine betimlemek”
(Creswell, 2013) amaclandigi i¢in bu arastirmada durum c¢alismasindan ¢oklu durum ¢alismasi (Yin,
2014) tercih edilmistir. Arastirma; ana olgusunu temsil eden her bir durumun birbirinden bagimsiz bir
sekilde betimlenmesine, betimlenen durumlarin birbirleriyle karsilastirilmasina, bu durumlarin birlikte
ne soyledigine yonelik ¢ikarim yapilmasina ve blylk resmin gorilmesine olanak saglamasi bakimindan
¢oklu durum yoéntemiyle kurgulanmustir.

Arastirma siirecine iliskin bilgiler, gorseller araciligiyla Sekil 1’de verilmeye calisilmis ve bu
slrecte yurutilen calismalara yonelik aciklamalar “Arastirmaya konu olan durum” bashg altinda
detayh bir sekilde anlatilmistir.

R0® 0@ 224 o
L & B - &
- Rz
Okul Psikolojik Danigman ve GCocuklar ve Ailelere On Calisma ve Cocuklarin Okuma Becerilerine Yanelik ilk
sinif Ogretmeni ile vonelik On Degerlendirme Katiimcilara Karar Verilmesi Degerlendirme ile Aile ve Ogretmen
Gorismelerin Calismasi Garasmelerinin Gergeklestirilmesi

gerceklestirilmesi

|
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Farkindalik Calismasi Ailelere Egitim Verilmesi Ailelerle Birebir Gérlsmeler Ev Okuma Ortamini Dlzenleyen Bir
| Yurlitilerek On Degerlendirme Yaklasima Ihtiyag Duyulmasi: EKO
Raporlarimin Sunulmasi Uygulamalarina Dayal Aile Egitim
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Ev Ortaminda YoratGlen  Etkilesimli Okuma Galismalari Strecinde  Gocuklann Okuma Becerilerine Yonelik
Yapilan Odak Grup Goérasmeleri Son Degerlendirme ile Aile ve Ogretmen
= i Son Gardsmelerinin Gergeklestirilmesi

Cocuklarin Okuma Becerilerine
Yanelik Ara Degerlendirme

Sekil 1. Arastirma Siireci
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Arastirmaya konu olan durum

Arastirmacilar tarafindan farkl ilkokullarda goérev yapan sinif 6gretmenleri (5) ve okul psikolojik
danismanlari (3) ile gorev yaptiklari okullarda okuma sorunlari yasayan ogrenciler olup olmadigina
iliskin goriismeler yapilmistir. Gorlismeler sonrasinda sinif 6gretmeni ve okul psikolojik danismanlari
tarafindan, 6zel 6grenme giigligiine eslik eden okuma bozukluklari disinda konusma bozuklugu oldugu
icin okumayi 6grenmekte sorunlar yasayan ve akici okuma sorunlari olan bircok 6grenci oldugu bilgisi
arastirmacilarla paylasiimistir. Bunlar icerisinde akici okuma sorunlari olan 10 6grenci ailesinin ¢alisma
konusunda istekli oldugu bilgisi verilmistir. Arastirmacilarin yaptigi “6n degerlendirme calismasr”
sonucunda okuma becerilerinde benzer sorunlar yasayan 3 6grenci ve ailesi calismaya dahil edilmistir.
Cocuklarin sinif 6gretmenleri ve aileleriyle yapilan 6n ¢alismalar (video kayitlari, 6zgll 6grenme glgligi
bataryasi verileri, aile, cocuk ve 6gretmen 6n gértisme kayitlari) sonucunda ailelerin okuma becerisinin
dogasi, ev okuma ortaminin diizenlenmesi, okuma becerilerinin desteklenmesi ile ilgili kavram
yanilgilari ve hatali uygulamalari hakkinda detayh bilgiler elde edilmistir. Bu bilgilere dayali olarak
okuma becerisiyle ilgili ailenin bakis agisini ve uygulamalarini diizenleyen bir yaklasima ihtiyag oldugu
gorulmustir. Evde yapilan okumalarin ders kitaplari ve 6devlerden bagimsiz, nitelikli cocuk kitaplarini
iceren ve etkilesime dayali uygulamalari temel almasini gerektirecek sekilde planlanmasinin uygun
olacagl distnilmustir. Tum bu disinceler ve alanyazindan elde edilen kanita dayal bilgilerden
hareketle ¢ocuklarin okuma becerilerinde yasadiklari sorunlarin etkilesimli okuma uygulamalarina
dayali aile destegiyle giderilebilecegi kanaatine ulasilmistir. Bu kanaat dogrultusunda arastirmacilar
tarafindan bir aile egitim plani hazirlanmistir. Hazirlanan aile egitim plani a) kitap seciminde nelere
dikkat edilecegi b) etkilesimli okumanin nasil yapilacagi c) okuma 6ncesi, sirasi ve sonrasinda hangi
okuma etkinliklerinden yararlanilacagi ve d) okuma sirasinda nelere dikkat edilecegi ile ilgili bilgiler
icermektedir. Egitim planinin hazirlanmasinin ardindan aileler arastirmacilarin ¢alistigi kuruma davet
edilerek birebir gorismeler gerceklestirilmis ve bu goriismeler sirasinda kendilerine ¢cocuk-ebeveyn
okuma yasantilari 6n degerlendirme raporu sunulmustur. Bu goriismelerde amag; ailenin ¢ocugun
okuma becerilerindeki glgli ve zayif yonleri ve cocugun okuma becerilerini evde destekleme
konusunda gereksinimleri hakkinda bilgilendirilmeleridir. Bilgilendirme ¢alismalarindan sonra aileler ev
ortaminda c¢ocuklarinin okuma becerilerini nasil destekleyecekleri ve calisma sireci boyunca neler
yapacaklari konusunda bir egitime tabii tutulmuslardir. Bu egitim ailelere arastirmacilar tarafindan
verildikten sonra aileler etkilesimli okuma etkinliklerini evde uygulamaya baslamis, uygulamanin ilk
haftasinda farkindalk calismasi yapilmistir. Farkindalik ¢alismasinin amaci: etkinliklerin evde
uygulanmasi siiresince karsilasilabilecek sorunlari tespit etmek ve bunlara yonelik ¢6ziim tGretmektir.
Ayni zamanda her hafta ¢arsamba aksamlari aileler ile bulusulmus ve odak grup goérismeleri
gerceklestirilmistir. Bunun yanisira aileler her ihtiya¢ duyduklarinda arastirmacilara ulasmis ve gerekli
destegi almiglardir. Uygulamalar siiresince a) aile egitiminde verilen yonergelere ne kadar uyulabildigi,
nelerin tam anlasilmadiginin tespit edilerek siirecin kontrol edilmesi, b) tespit edilenlerden hareketle
gerekli dlzenlemeler yapilmasi, c) uygulamalar sirasinda ailenin zihninde olusan sorularin
cevaplandiriimasi, d) ailenin siireci nasil ydnettigi ve ¢cocuklarin bu etkinliklere nasil tepki verdigi ortaya
cikarilmaya calisilmistir (Aile Egitimi, Farkindalik Calismasi ve Etkilesimli Okuma Uygulamalarina iliskin
ayrintilar icin Ek-2"ye bakiniz).

Katilimcilar

Arastirma ilkokul birinci siniftan ikinci sinifa gecen (¢ cocuk, bu ¢ocuklarin aileleri ve 6gretmeni
ile yiritilmustir. Katiimcilarin belirlenmesinde 8lciit érnekleme yéntemi kullanilmistir. Olcitler i)
cocugun endise dlzeyinde bir okuyucu olmasi, ii) cocugun endise diizeyinde bir okuyucu oldugunun
O0gretmeni tarafindan da betimlenmesi, iii) cocugun 6zel 6grenme gicligi tanisi almamis veya tani
alma riski olmamasi, iv) ailenin ¢ocugunun okuma becerilerinin gelistiriimesi hususundaki
gereksinimlerinin farkinda olmasi ve v) ailenin ¢ocugun okuma yasantilarini zenginlestirme ve evdeki
okuma ortamini yeniden yapilandirma konusunda istekli olmasidir. Endise diizeyinde okuyucu olma ve
Ozel 6grenme gliclUgl riski tasimadigl 6l¢ltinln karsilanip karsilanmadigini degerlendirmek amaciyla
Ozgiil Ogrenme Gugligi Klinik Bataryasi (Karakas vd., 2017) kullanilmistir. Degerlendirmelerin
ardindan tiim bu olgitleri sagladig belirlenen lg¢ ¢ocuk, bu ¢ocuklarin aileleri ve 6gretmeni katilimci
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olarak arastirmaya dahil edilmistir. Katilimci olarak belirlenen aileler arastirma hakkinda bilgilendirilmis
ve arastirmaya katihm icin yazil onaylari alinmistir. Calismaya katilan cocuklar ve aileleri ile ilgili
ozelliklere asagida yer verilmistir:

Ali ve Yildiz Ailesi

Ali, kelime tanima ve okudugunu anlamada endise diizeyinde bir okuyucudur. Ali okuma
gerektiren gorev ve ddevler yapma konusunda isteksizdir. En sevdigi ders matematiktir. Medya ve
dijital araclar kullanim siiresi hafta ici bir saat hafta sonu ise bir bucuk saattir. Yildiz ailesi doért kisilik
bir ailedir. Anne ve baba lisans diizeyinde egitim almislardir. Ali'nin 6devleriyle ¢cogunlukla babasi
ilgilenmektedir. Anne ve babanin dijital araglari kullanma siiresi her giin yaklasik bir saattir. Anne ve
babanin kitap okuma aligkanhgi yoktur.

Yildiz Ailesinin Okuma Yasantilari

Ali ve ailesinin birlikte okuma deneyimleri sinirhdir. Evde nitelikli bir okuma yasantisi ve
ortamina sahip degillerdir. Ali her gilin ailesinin istegi lizerine zorunlu olarak kitap okumaktadir. Bu
durumu is yogunluklari ile aciklamaktadirlar. Bu nedenle Ali’nin okuma deneyimleri okul
temellidir. Ali’nin ilkokula baslamasiyla birlikte aile okuma becerisinin edinimi sirasinda ¢ocuklarina
destek olmaya calismaktadirlar. Bu destegin icerigi; Ali kitabi sesli okurken cocugun takip edilmesi ve
yanlis okunan sozciklerin dizeltilmesini kapsamaktadir. Ali ve ailesinin okuma deneyimleri okul
temellidir ve etkilesim icermemektedir.

Can ve Giines Ailesi

Can, kelime tanima ve okudugunu anlamada endise diizeyinde bir okuyucudur. Okumayi
sevmedigi ve okumayla ilgili olumsuz dislinceleri oldugu icin okumayi bir gérev olarak algilamaktadir.
Okumayla iliskilendirdigi icin Tirkce dersini sevmemektedir. Medya ve dijital araglari kullanim siresi
hafta ici iki saat, hafta sonu ise dort saattir. Glines ailesi dort kisilik bir ailedir. Anne ve baba lisans
diizeyinde egitim almislardir. Can’in 6devleriyle babasinin is yogunlugu nedeniyle anne ilgilenmektedir.
Anne ve babanin dijital araglar kullanma stresi her gin dort/bes saat arasinda degisiklik
gostermektedir. Ailenin kitap okuma aliskanhgi yoktur.

Giines Ailesinin Okuma Yasantilari

Can ve ailesinin evde birlikte okuma deneyimleri sinirlidir. Can her giin ailesinin istegi lizerine
zorunlu olarak kitap okumaktadir. Evde nitelikli bir okuma ortami yoktur. Bunun nedenini babanin is
yogunlugu ve annenin sorumluluklari ile gerekgelendirmektedirler. Can’in okuma edinim silirecindeki
aile destegi cocugun sesli okumasinin takip edilmesi ve yanlis okumalarinin diizeltilmesi ile sinirhdir.
Can ve ailesinin okuma deneyimleri okul temellidir ve etkilesim icermemektedir.

Efe ve Bulut Ailesi

Efe; kelime tanimada 6gretim, okudugunu anlamada endise diizeyinde bir okuyucudur. En
sevdigi ders gorsel sanatlar dersidir. Medya ve dijital araglari kullanim siresi hafta ici bir saat, hafta
sonu ise iki saattir. Bulut ailesi Uc¢ kisilik bir ailedir. Anne ortadgretim diizeyinde baba ise lisans
dizeyinde egitim almistir. Anne ve babanin dijital araglari kullanma suiresi her gtin bir/iki saat arasinda
degisiklik gostermektedir. Ailenin kitap okuma aliskanligi yoktur.

Bulut Ailesinin Okuma Yasantilari

Efe ve ailesinin evde birlikte okuma deneyimleri oldukga sinirlidir. Bu deneyimler, Efe’nin sesli
okurken annenin takip etmesi, yanlis okunan sézciiklerin diizeltiimesi ve okunanlarla ilgili hatirlama
diizeyinde sorularin sorulmasini kapsamaktadir. Efe her giin ailesinin istegi Gizerine zorunlu olarak kitap
okumaktadir. Anne ve baba kitap okumayi sevmelerine ragmen is yogunlugu nedeniyle kitap
okuyamamaktadir. Efe ve ailesinin okuma deneyimleri okul temellidir ve etkilesim icermemektedir.
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Ali, Can ve Efe’nin Ogretmeni

Sinif 6gretmeninin mesleki kidemi 25 vyil, cinsiyeti kadindir. 5 yil siire ile okul yoneticiligi
deneyimi olmustur. 6 kez birinci sinif okutmustur. Ogretmenin okuma becerisini gelistirmeye yonelik
uygulamalari okul temellidir ve aile katiimi icermemektedir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri okuma metinleri, yapilandiriilmamis ve yari yapilandirilmis gérismeler,
katilimci olmayan yapilandirilmamis gozlemler, video kayitlari ve arastirmaci giinltigi ile elde edilmistir.
Arastirmada cocuk ve ailelere iliskin detayli veri elde etmek ve siireci derinlemesine betimleyebilmek
amaciyla ¢oklu veri kaynagi ve veri toplama araci kullanilmis, bu araclara ve veri toplama siirecine iliskin
bilgiler Sekil 2’de sunularak hemen ardindan detayli agiklamalara yer verilmistir.

Q ©®

Hik Edici ve Bilgilendirici MetinL Video Kayitlari
r- j ikaye Edici ve Bilgilendirici Metinler Qﬂ (Ev Ortam: ve Kontrolld Ortam)

o : O Yapilandinlmamis ve Yari

Yapilandirilmis Gérasme Formlari
LI_ | _I_J (Aile, Ogretmen ve GCocuk) ®
r v Y 3

Arastirmaci GUnligu

Katiimei Olmayan
Yapilandinlmamis Gozlemler

Sekil 2. Veri Toplama Araglari

Cocuklarin okuma akicihgini ve okuma diizeyini belirlemek igin sinif diizeyi temelinde hikaye
edici ve bilgilendirici metinler kullanilmistir. Bu metinler Talim Terbiye Kurulu tarafindan onayh Tiirkce
ders kitaplarindan, uzman gorisiine basvurularak secilmistir.

Cocuk ve ailelerin okuma deneyim ve yaklasimlarini ortaya cikarabilmek amaciyla cocuklar,
aileleri ve sinif 6gretmenleriyle yari yapilandirilmis ve yapilandirilmamis gortismeler yirattlmustir. Bu
gorusmelerde kullanilmak Gizere ebeveyn/ cocuk ve 6gretmen goriisme formlari hazirlanmistir. Agik
uclu sorulardan olusan her bir yari yapilandirilimis gériisme formunda birbirine paralel sorulara yer
verilmistir. Gérisme sorulari dort temel kategori altinda hazirlanmistir. Bunlar; a) akademik beceriler
b) sosyal beceriler c) 6z diizenleme becerileri ve d) okuma becerileridir. Yari yapilandiriimis goriisme
sorulari goérinis ve uzman gecerligi icin okuma egitimi alaninda (¢ uzmanin (sinif egitimi, Tlrkce
egitimi ve program gelistirme) goristine sunulmustur. Alinan uzman gorisleri dogrultusunda gerekli
diizenlemeler yapilarak galismaya dahil edilmeyen bir ¢ocuk, ailesi ve 6gretmeniyle 6n uygulama
gerceklestirilmistir. On uygulama sonrasinda formlara son héli verilmis ve asil gériismelere gegilmistir.
ilk gorismeler tim katilmcilar ile yaz tatilinde yapilmistir. Bu goriismelerin ortalama siireleri
ebeveynlerle 90 dakika, ¢ocuklarla 20 dakika, 6gretmen ile 45 dakika olmustur. Ara goriismeler her
hafta carsamba glinleri ve ailelerin ihtiya¢ duydugu durumlarda yapilandiriimamis gértiismeler seklinde
ylratilmustlr. Son goérismeler ise uygulama siirecinin sonunda gergeklestirilmistir. Ayrica tim
gorismeler sonrasinda ve ¢ocuklarin okuma gorevleri sirasinda gozlem notlari alinmistir. Bu gézlem
notlari verilerin analizinde destekleyici rol Ustlenerek arastirma bulgularinin insasinda kullaniimistir.

Ebeveyn ve ¢ocugun birlikte nasil kitap okuduklarini tespit etmek amaciyla arastirma 6ncesinde
video kayrtlari alinmistir. ilk olarak ailelerden ev ortaminda yiiriittiikleri okuma etkinligini video kaydina
alarak arastirmacilara gondermeleri istenmistir. Aileler evde cocuklari ile normal gilinlerde yaptiklari
okuma calismalarindan bazilarini kayit altina alarak arastirmacilara géndermistir. Ayrica arastirma
kapsaminda ¢ocuklar ve aileleri, arastirmacilarin ¢alistigl kuruma davet edilerek kontrolll bir ortamda
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(dikkat dagitabilecek unsurlardan arindiriimis, aile ve ¢ocugun birlikte okuma yapabilecekleri ¢ok
amacl bir salon) 15 dakikalik gortintli kaydi alinmistir. Etkinliklerin uygulanma siirecinde, sesli okuma
kayitlarialinirken ve yapilan gozlem-goriismeler sonrasinda ayrica arastirmacilar tarafindan arastirmaci
glnltgl tutulmustur. Bu glinligin tutulma sebebi goérisme, gézlem ve uygulama sireglerini daha
detayh betimleyebilmek ve veri kaybinin 6niline gecebilmektir. Gunllklerde alinan notlar ve gézlem
notlari veri analizinde destekleyici rol Gstlenmis ve bulgulara yansitiimistir.

Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler timevarim analiz teknigi kullanilarak t¢ asamada analiz
edilmistir. Timevarimsal analiz tekniginin tercih edilme nedeni ¢oklu veri kaynagindan elde edilen
verilerin butlincll bir bakis agisiyla degerlendirilmesidir. Birinci asamada agik kodlama yapilmis,
Onceden ikinci yazar tarafindan yazili dokiim haline getirilen ve birinci yazar tarafindan kontrol edilen
tiim veri seti defalarca ve farkli zaman dilimlerinde okunarak kodlar olusturulmustur. Ulagilan bu
kodlardan hareketle ikinci asamada alt kategorilere ulasiimis, tG¢lincli asamada ise bu alt kategorilerin
hangi kategori bu kategorilerin de hangi tema altinda yer alabilecegine iliskin ¢ikarimlarda bulunularak
temalara ulasiimistir. Ulasilan tema, alt tema ve kategoriler tekrarli okumalar ve stirekli karsilastirmalar
yoluyla teyit edilmeye calisilarak strecte birtakim (birbirini kapsayan ve yeterince temsil edilmeyen
kategorilerin birlestirilmesi, birbirine uymayan kodlarin ¢ikarilmasi) degisiklikler yapilmistir. Bu
analizler birinci arastirmaci tarafindan 6nce bireysel sonra da iki arastirmacinin yirttigi toplantilarda
birlikte yapilmistir. Bu toplantilarda her kategori lizerine tartisilmis, ortak temalar altinda birlestirilip
birlestirilemeyecegi tizerine diisiiniilmiis ve birbirini kapsayan, tekrar eden kategoriler cikarilmistir. iki
arastirmaci tarafindan tema ve kategorilere karar verilmesinin ardindan veri dosyasi nitel arastirma
dersleri ylriten ve okuma egitimi alaninda calismalari olan bir uzmanin (program gelistirme) goristine
sunulmustur. Uzmandan gelen geri bildirimler sonrasinda, bir toplanti diizenlenerek ulasilan tema ve
kategoriler Gzerinde tekrar tartisilmis ve bulgulara yansitilacak son tema, alt tema ve kategorilere gorus
birligi ile karar verilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmanin gecerligi ve giivenirligi saglamak icin alan yazininda (Cresswel, 2013) 6nerilen
baslica stratejiler kullanilmistir. Bu stratejiler ve arastirmada bu stratejilerin uygulanmasina yonelik
yapilan is ve islemler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Arastirmada Gegerli Sonuglar icin Uygulanan Stratejiler

Stratejiler Stratejinin Uygulanmasi

Yontem ve veri kaynagi cesitlemesine gidilmistir. Cocuklarin okuma
becerileri ve davranislar, ailelerin okuma davraniglari ve ev okuma
ortamina ait veriler gériisme, gézlem, video, ses kayitlari ve arastirmaci
glnligla araciligiyla 6gretmen, aile ve arastirmaci goziinden ele
Ucgenleme ahnmistir.  Sunulan temalar farkh veri kaynaklarindan alintilarla
desteklenerek bulgulara gecerlik kazandirilmasi saglanmistir. Okuma
becerisine yonelik bir karara varmak ve elde edilen verinin tutarli
olmasini saglamak icin okuma analizleri farkh zamanlarda, farkli metin
ve metin tirleri tizerinden iki arastirmaci tarafindan yapilmistir.
Katilimcilar, katihmcilarin 6zellikleri, calisma ortami ve baglami detayl
Ayrintili betimleme bir sekilde anlatilarak arastirmada elde edilen deneyimler ve ortama
iliskin bilgiler acik¢a raporlanmistir.
Arastirmacilar art alan bilgilerini ve deneyimlerini arastirmanin
Yanlihgin aciklanmasi kurgulanmasi stirecinden tamamlanmasina kadar arastirma ortamina
aktarmistir. Bu siregte kontrolli 6znellik stratejisi (Mays ve Pope,
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2020) benimsenmistir. Bununla birlikte arastirmacilarin ¢ocuklarin ev
okuma ortaminda okuma becerilerinin desteklenebilecegi ve bu
destekleme sirecinin olumlu etkileri olacag fikri (varsayimi)
arastirmaci sirecine kontrolli 06znellik olarak yansimistir (Bkz.
Arastirmacilarin Rold).

Cocuklarin okuma davranislarina ve becerilerine iliskin veriler
degerlendirildiginde  ailelerin ve Ogretmenin  sdylemlerinin
arastirmacilar tarafindan yapilan gozlem ve okuma analizleriyle
ortismedigi durumlar tespit edilerek bu durum bulgular ve tartisma
boéliminde raporlanmistir.

Arastirmada arastirmacilar ve katilimcilar birlikte planli ve etkilesime
dayali uzun zaman gecirmislerdir. Etkilesimli okuma g¢alismalari
suresince arastirmacilar ve katilimcilar her hafta yiz ylize gérismeler

Olumsuz ve uyumsuz bilginin
tanimi

Alanda uzun zaman

gecirilmesi icin bir araya gelmis, haftanin diger giinlerinde telefon gorismeleri
gerceklestirmislerdir.
Arastirmanin kurgulanmasi, veri toplama araglarinin olusturulmasi,
- verilerin toplanmasi, verilerin analizi ve arastirmanin raporlanmasi
Dis denetleyici

strecinde iki uzmandan (Sinif Egitimi/ Program Gelistirme) destek
alinmustir.

Arastirmacilar verilerin toplanmasi ve analizi siirecinde her hafta planl
saatlerde bir araya gelmis, okuma becerilerinin ve davranislarinin ve
ev okuma ortaminin betimlenmesi bakimindan yontem, ¢ikarimlar ve
elde edilen anlamlar Uzerinde tartismis, tartisma notlari kayda
Akran incelemesi gecirilmistir. Tartisma notlari kayda gecirilirken yansitici ve bir diger
taraftan elestirel olunmustur. Arastirmacilarin kararsiz kaldigi
durumlar bir baska uzmana sunulmustur. Bu uzmanla sire¢ boyunca
4 kez bir araya gelinerek arastirmacilarin kararsiz kaldigi durumlar
sorgulanmustir.

Arastirmacilarin Rolii

Bu arastirmanin ana olgusu ev okuma ortaminda aile igi etkilesim ve bu etkilesimin cocuklarin
okuma davranislari ile becerilerindeki degisimi nasil etkiledigidir. Bu ana olgunun ortaya c¢ikarilmasi
gerekliligi iki arastirmacinin 6nemle tizerinde durdugu bir konudur. Okuma becerilerinde sorun yasayan
cocuklara 6gretimsel destek verilmesine ragmen aile desteginin ihmal edilen bir ¢calisma alani oldugu
disincesi arastirmacilari s6z konusu ana olguyu derinlemesine incelemeye itmistir. Arastirmacilarin
gerceklestirdigi okuma becerisi ve okuma gligligline yonelik arastirmalar, bu konuyla ilgili verdikleri
lisans ve lisanslistli dersler, onlarin ev ortaminda okuma becerisinin desteklenmesinde ailenin merkezi
ve dénistiiriicii roliinii kesfetmeye yoénlendirmistir. iki arastirmaci bu siirecte ailelerin ve ¢ocuklarin
yaklasim ve deneyimlerini anlamak icin 6n kabulleri ile mesleki bilgi ve birikimlerinin gizdigi sinirin
otesinde diisiinmek i¢in azami ¢aba gostermislerdir.

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= Ordu Universitesi Rektérligii Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 11/03/2020
Belge sayl numarasi= 2020-24
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Bulgular
Arastirmada; ailenin okumaya yaklasimi, cocugun okumaya yaklasimi ve degisim olmak Uzere
¢ ana tema; aile tipolojisi, aile tipolojisine kaynaklik eden unsurlar, ¢ocuk tipolojisi, cocugun okuma
beceri ve davranislarindaki degisim ve aile-cocuk tipolojisine kaynaklik eden unsurlarda gozlenen
degisimler seklinde alt temalar olusturulmustur. S6z konusu tema, alt tema, kategori ve alt kategoriler
Sekil 3'te sunulmustur.

Tema Alt tema Kategori Alt kategori
Denetleyici rol
Okuma becerisinin okul

ﬁllemn Aile tipolojisi Otoriter temelli oldugu algis!
° Itjlmaya Gorev temelli davranis bicimi
aklagimi -
yakias Aile tipolojisine kaynakhk | Deneyim
eden unsurlar Beklenti
Cocugun itaatkar rol
okumaya Cocuk tipolojisi Edilgen Okumé becevnsmm okul
aklasimi temelli oldugu algisi
yaxias Gorev temelli davranis bicimi
Cocugun okuma beceri ve
davranislarindaki degisim
Degisim Aile ve ¢ocuk tipolojisine Ev okuma ortami
& e davranislari

Sekil 3. Tema, alt tema, kategori ve alt kategoriler

Etkilesimli Okuma Etkinlikleri Oncesinde Ailenin Okuma Yaklasimina iliskin Bulgular
Ailenin okuma yaklasimina iliskin aile tipolojisi, aile tipolojisine kaynaklik eden unsurlar alt
temalari ile ilgili kategori ve alt kategoriler Sekil 4’te sunulmustur.

Tema Alt tema Kategori Alt kategori
Denetleyici rol
Okuma becerisinin okul

ﬁllenln Aile tipolojisi Otoriter temelli oldugu algisi
okumaya Gorev temelli davranis bigimi
yaklagimi

Aile tipolojisine kaynaklik | Deneyim
eden unsurlar Beklenti
Sekil 4. Ailenin okumaya yaklasimi

Tipoloji

Uygulama oncesinde ailelerle yapilan goérisme ve gozlemler aile tipolojileri ile ilgili bilgiler
sunmustur. Okuma konusunda ailelerin zorlayici oldugu, kitap okuma sirasinda denetleyici rol
benimsedikleri, kitabi akademik basarinin anahtari olarak gérdikleri icin okumayi sadece okul temelli
bir beceri olarak algiladiklari ve ¢ocuklarina okumayi bir gérev olarak sunduklari gértlmustiir. Bunlar
ailelerin okuma konusunda otoriter bir yapiya sahip olduklarina isaret etmektedir. Aileler okuma
becerisini okul temelli bir beceri olarak algilamakta ve bu dogrultuda davranmaktadirlar. Bu durumu

aciklayan ornekler asagida sunulmustur.
“Bizim baskimizdan, okuma konusu tizerinde cok durmamizdan kaynakli bir sorun var. Ali bizim
zorlamalarimiz ve uyarilarimiz disinda okuma yapmak istemiyor. Ali’'nin okumamasi bizi
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zorluyor. Artik kitap okumasini kendim icin bir sorumluluk haline getirdigim icin okumasi
gerekiyor diyorum kendi kendime, okumadiginda ise kaygi duyuyorum.” (Yildiz Ailesi)

“Odev yapmak istediginde yapma diyoruz. Biitiin édevlerini hemen bitireceksin seklinde bir
baskimiz yok. Cocuklugunu yasamasini istiyoruz. Ama okuma konusunda zorlayici bir tavrimiz
var. Eger tablete ulasmak istiyorsa soylediklerimizi yapmali, yani okumali.” (Glines Ailesi)

“Efe korktugu tipleri cok seviyor. Mesela bizden de ¢ok korkuyor ve bizi otorite olarak kabul
ediyor okulda da 6gretmenini otorite olarak goriiyor. Okuma 6devlerinde sikinti yasamadik.”
(Bulut Ailesi)

Cocuklarin ve ailelerinin kitap okuma sirasinda gosterdikleri davranislar incelendiginde; ailenin
okuma o6ncesinde okuma ortamini diizenlemedigi, okuma siirecinde ¢ocuguyla etkilesimli okuma
yerine bir otorite olarak cocugun yaninda durdugu, okumayla ilgili destekleyici bir tutum géstermedigi,
denetleyici oldugu ve kitabin bitmesi gerektigiyle ilgili cocuguna sik sik uyarida bulundugu gorilmuastir.

“Anne, kitabi alir almaz Ali’'ye okumaya baslamasi gerektigini sdyliyor. Anne 6ncesinde kitabi
hi¢ incelemiyor, Ali’'ye de incelemesi igin firsat vermiyor. Ali gorseller Gzerinde konusmak
isteyerek annesini slirece dahil etmek istiyor ancak anne Ali'yi yazili metni okumasi konusunda
yonlendiriyor. Anne Ali'nin resimlere yonelik yaptigl yorumlara ve hatal ¢ikarimlara tepkisiz
kalyor. Anne okuma hatalarini fark ettigi an diizeltmek igin okumayi bollyor. Ali okumaktan
yoruldugunu ifade ettigi zaman ise bunun tamamlanmasi gereken bir gorev oldugunu
belirtiyor.” (Yildiz Ailesi, 11/07/2021 tarihli video kaydina iligkin gézlem notlari)

“Anne, kitabi incelemeden kitabin ilk sayfasini agarak Can’a okumasi igin ilk ciimleyi gosteriyor.
Anne sadece okuma siirecini takip ediyor, hic yorum yapmiyor, Can’in fark ettigi okuma
hatalarina aninda miidahale ederek dizeltiyor. Varligi ile Can igin bir kontrol mekanizmasi
gorevi Ustleniyor. Annenin beden dili sirecten sikildigini gosteriyor. Kitap bitince Can’a metne
yonelik sorular yoneltiyor. Can sorularina cevap veremeyince israrci bir sekilde cevabi almak
icin soru sormaya devam ediyor. Bu sirada Can’in ¢ok sikildigi ve bu siiregten bir an 6nce
kurtulmak istedigi goriliyor.” (Glnes Ailesi, 11/07/2021 tarihli video kaydina iliskin gozlem
notlari)

“Anne ve Efe kitabi hi¢ incelenmeden okumaya basliyor, okuma ortami diizenlenmiyor. Efe
okuma yaparken anne de okuma siirecine dahil oluyor ve Efe ile birlikte dudaktan okuma
yapiyor, sayfalari geviriyor. Bir okuma hatasi oldugunda ‘diizgiin oku, hecelemeden oku, sesli
oku’ diye Efe’ye uyarilarda bulunuyor. Efe, resimleri incelemeden okumasina devam ediyor
cunkl annesinden okuma bitince incelersin, acele et uyarisi aliyor.” (Bulut Ailesi, 11/07/2021
tarihli video kaydina iliskin gézlem notlari)

Aile Tipolojisine Kaynaklik Eden Unsurlar
Aile tipolojisine kaynaklik eden unsurlar deneyim ve beklenti seklinde iki kategori seklinde
incelenmistir.

Deneyim

Uygulama oncesinde yapilan gérismelerde aileler kitap okuma aliskanliklarinin olmadigini
ifade etmislerdir. Okuyamama nedenlerini “is yogunlugu, hayat kosturmacasi, ¢ocugun ihtiyaglariyla
ilgilenme gerekliligi” seklinde agiklamiglardir. Ayrica bu nedenlerle gocuklarinin kendilerini okuma
yaparken gérmediklerini ifade etmislerdir. Bu durumu agiklayan érnekler asagida sunulmustur.

“Yeni dogan bebegimiz nedeniyle kendimize zaman ayirmamiz pek miimkin olmuyor. Gergi en
son Universitede kitap okuyorduk (gullyor) diyebiliriz.” (Yildiz Ailesi)

“Biz ev icerisinde ¢ok kitap okuyan bir aile degiliz.” (Glines Ailesi)

“Kitap okumuyoruz. Baba isten ¢ok geg geliyor. Ben ise kitap okumayi ¢ok seviyorum. Ama kitap
okumam her seyi engelledigi icin okumuyorum. Oturup aile icinde birlikte kitap okumuyoruz.”
(Bulut Ailesi)

Uygulama o©ncesinde aileler ev okuma ortami ve kiltirind agiklarken, kitapgiya veya
kiitiiphaneye ¢ocuklariyla birlikte gitmediklerini, cocuklarina kitap segme firsati tanimadiklarini, kitap
se¢me konusunda ailenin karar verici olmasi gerektigini, okumayla ilgili tek materyal olarak hikaye
serilerine ihtiya¢ duyduklarini ifade etmislerdir.
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“Az resimli, yazisi ¢cok kitaplari tercih ediyoruz. Resim incelemenin zaman kaybi oldugunu
distinlyoruz. Kutliphaneye daha dnce Aliicin hi¢ gitmedik. Ayrica kitap segerken tzerine daha
once dusindligumuz bir sey olmadi.” (Yildiz Ailesi)

“Kitap setleri almayi tercih ediyoruz. Her giin bir kitap okumasi i¢in toplu aliyoruz. Ekonomik
olarak daha uygun oluyor.” (Glines Ailesi)

“Ortak bir kitapligimiz yok. Kitiiphaneye gitmedik. Kitapgiya gittigimizde o an istedigi kitabi
aliyoruz.” (Bulut Ailesi)

Her (g ailenin de resimli cocuk kitaplarini incelemeden okumaya basladigi, okuma ortamini
diizenlemedigi, okumaya bir 6n hazirlik yapmadigi gézlemlenmistir. Efe ve Ali'nin annesinin okuma
biter bitmez kitabi kapattig ve sireci bitirdigi ancak Can’in annesinin metne yonelik sorular yonelttigi
gorilmastar.

“Ailelerin ve ¢ocuklarin evde birlikte kitap okuma yasantilari incelendiginde, kitabin 6n ve arka
kapagini incelemedikleri, yazar, kitabin kiinyesi hakkinda konusmadiklari, ¢ocuga kitabi
incelemek icin yeterince firsat vermedikleri, cocugun kitabi okumaya baslamasi igin ilk sayfayi
actiklari, ailelerin gocugun kitapla ilgili aklina gelen sorulari yanitlamak igin yeterince vakit
ayirmadiklari, sabirli davranmadiklari, cocugun bir an 6nce okumayi bitirmesi konusunda
telkinde bulunduklari, ¢ocuk sikildiginda ailelerin gocugun ara vermesine veya birakmasina izin
vermedikleri gorulmustir.” (Bkz. Aile tipolojileri temasi altinda verilen 11/07/2021 ve
21/07/2021 tarihli gbzlem notlan)

“Kitap tercihlerinde niteligin goz ardi edildigi, cocuklarin yazili metni okumasi konusunda
yonlendirildikleri, gorsel ve yazili metinler hakkinda konusulmadigi, kitaplarin incelenmedigi,
cocuklarin sikilma davranislarinin géz ardi edildigi, cocuklarin surekli yazili metni okumaya
yonlendirildigi ve metni bitirmeleri gerektigi vurgusunun yapildigi gézlenmistir.” (21/07/2021
tarihli evde cekilen video kayitlarina iliskin gbzlem notlari)

Uygulama oncesinde aileler okul o6ncesi donemde c¢ocuklarini desteklemeye yonelik
ylurattikleri ev i¢i uygulamalari sadece anne ya da babanin ¢ocuga bir kitabi sesli bir sekilde okumasi
olarak agiklamislardir.

“Dort yasindan sonra okumaya basladik. Babamiz daha gok sesli okuma yapiyor.” (Yildiz Ailesi)
“Kucagima aliyordum, resimlerden abartarak okuyordum. Can o déonemde de heyecanli bir
sekilde dinlemezdi. Beraber zaman gegirmek i¢in gelirdi. Bir yasindan sonra sesli okuma
yapmaya basladik.” (Glines Ailesi)

“Ben sesli okuyordum. Efe dinlemeyi cok seviyordu. iki yasindan sonra sesli okuma yapmaya
basladik.” (Bulut Ailesi)

Ayrica aileler ¢ocuklariyla ilgili okuma yasantilarini anlatirken okumayi okul temelli bir beceri
olarak gorduklerini ifade etmislerdir. Cocuklarin okumaya baslamasiyla birlikte ailenin sesli okudugu ve
¢ocugun dinleyici oldugu okuma zamanlarina son verdiklerini séylemislerdir. Bunun nedenini cocugun
okumayi 6grenmesi, ailenin dinleyici ve denetleyici rol Gstlenmesi gerekliligi, cocuklarin kitabi kendisi
okumasinin ¢ocuklar icin daha dogru olacagi dislincesi, cocugun sesli okuma yapmasi zorunlulugu
seklinde acgiklamislardir.

“Genel itibariyle bu sene hep ¢ocugumuza okutmaya galistik. Onun okumasi igin ¢abaladik.”
(Yildiz Ailesi)

“Okumayi 6grendigi icin evde o okuyor biz sadece dinliyoruz. Can okurken onu takip ediyoruz
ve sadece yaptigl hatalari dizeltiyoruz.” (Glnes Ailesi)

“Okuma isini kendisi yapiyor. Eger okudugu kitabin arkasinda sorular varsa kendi cevaplyor.”
(Bulut Ailesi)

Beklenti
Uygulama oncesinde yapilan gorlismeler sonucunda, ailelerin ¢ocuklarinin iyi bir okuyucu
olmalari ile ilgili beklentilerini “iletisim becerilerini gelistirme, kiltirel birikim ve kisisel gelisim
saglama” olarak ifade ettikleri gortilmustir. Bununla birlikte iyi bir okur olmanin akademik basarinin,
hayal gliclinlin, konusma becerisinin gelisimi ve hayata bakis agisinin degisimi icin kritik Snem tasidigina
dikkat cekmislerdir. Bu durumu agiklayan érnekler asagida sunulmustur.
“Konusarak ve disiinerek karsilastigl tiim engelleri asabilecegini distiniiyorum. iletisiminin
daha giizel olacagini distiniiyoruz.” (Yildiz Ailesi)
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“Bilgi dagarcigini genisletecegini, daha akici ciimlelerle kendini ifade edebilecegini ve kiltirel
birikimini artiracagini diistintiyoruz.” (Gunes Ailesi)

“Insan iliskilerinin gliclenmesine, ..., kiiltir diizeyinin artmasina konusma yetenegine katkisi
olacagini disliniyoruz.” (Bulut Ailesi)

Etkilesimli Okuma Etkinlikleri Oncesinde Cocuklarin Okuma Yaklasimina iliskin Bulgular
Cocugun okuma yaklagimi temasina iliskin cocuk tipolojisi alt temasi ile ilgili kategori ve alt
kategoriler Sekil 5'te sunulmustur.

Tema Alt tema Kategori Alt kategori
sun itaatkar rol
Gocugu . I . Okuma becerisinin okul
okumaya Cocuk tipolojisi Edilgen i N
temelli oldugu algisi
yaklagimi " , —
Gorev temelli davranis bigimi
Sekil 5. Cocugun okumaya yaklasimi
Tipoloji

Uygulama 6ncesinde ailelerle ve sinif 6gretmeniyle yapilan goriismeler sonucunda cocuklarin
okul ve ev ici deneyimleri cocuklarin tipolojileri ile ilgili bilgiler sunmustur. Aileler ve 6gretmen okuma
konusunda c¢ocuklarin okumaktan kacindiklarini ve zorunluluk oldugu icin okuduklarini ifade
etmislerdir. Bunlar ¢cocuklarin okuma konusunda edilgen bir konumda olduklarina isaret etmektedir.
Bu durumu aciklayan 6rnekler asagida sunulmustur.

“Ali bizim yanimizda ve okurken okumak istememesine, okumayi sevmemesine, okurken ¢ok
sikilmasina ragmen konusurken sevdigini ve sikilmadigini sdyliyor. Oysaki sadece biz
uyardigimizda okuyor. Uyarmadigimizda ise okumuyor.” (Yildiz Ailesi)

“Ali okumada ¢ok sorunlar yasadi. Ailesinden yardim istedim. Ancak yine de okuma konusunda
istenilen dizeyde degil. Sinifta en az kelime okuyan Ogrencilerden biri. Bazen kendini
gdstermiyor, ifade etmekten kaginiyor.” (Ogretmen)

“Can ne okul dncesinde ne de simdi okulda okumaktan hicbir zaman keyif almad. isteksiz bir
¢ocuk. Onu motive etmek i¢in yani okumasi icin okuma yaptiktan sonra tablet ile oynamasina
izin veriyoruz. Arkadaslarti ile iliskileri zayif.” (Glines Ailesi)

“Can’in okumasi akici degil ama bununla ilgili bir kaygi da yasamiyor. Sinifta cok hareketli. Cogu
zaman baska islerle ugrasiyor. Potansiyelini ortaya koyamayan bir cocuk. Kendini ¢ok rahatlikla
ifade eder, sevmedigi seyleri rahatlkla soyler. Ama sosyal becerileri ¢cok yuksek degildir,
arkadaslariyla sik sik problemler yasar.” (Ogretmen)

“Efe ¢ok yavas bir cocuk. Zamani yonetemiyor. Girisken bir ¢ocuk degil. Kurallar onun igin
onemli ve uymak istiyor.” (Bulut Ailesi)

“Efe performansi cok degiskenlik gosteren bir gocuk. Kendini ifade edemeyen bir ¢ocuk. Cok
sessiz bir cocuk. Yalnizligi tercih eden bir cocuk. Dikkati ¢ok cabuk dagiliyor. istemedigi
konularda hayir demez. Potansiyelini ortaya koyamiyor. Kitap okumay: istiyor. Cok yavas bir
cocuk.” (Ogretmen)

Aileler ayrica galisma ve organizasyon becerilerinde yasanan sorunlara dikkat cekmislerdir.

“Ali daginik bir gocuk. Zorla 6dev yaptirdigimiz oldu tabii ki. Bizi de yordu onu da yordu ister
istemez. ClUnkl yazma konusunda sikintilarimiz vardi, yazmak istemiyordu harfleri 6grenme
asamasinda ama ister istemez zorla yaptirdik. Hi¢ zorlamadan &devini dogru bir sekilde
yapmasini bekleyemezdik. ... Diger derslerde de okuma hep bir zorla yapiliyordu. ... Kendisine
birakildiginda kitaplar onun hayatinda hig yer almiyor.” (Yildiz Ailesi)

“Cok net olamiyoruz bu konularda. Ben miidahale etmek zorunda kaliyorum. Kendi kendine
yapmiyor.” (Glnes Ailesi)

“Bu senin gorevin dersen yapiyor fakat genelde ben yaparim. Efe yavas hareket ettigi icin, ancak
zamani oldugunda ve kendi iizerine biraktigimizda yapar. Odev yapma siirecinin olumsuz
etkileri oldu. Keyfe keder yapiyor. Odevlerini kendisi yapiyor genelde, ilk zamanlar zorlandi
biraz yapmak istemedi agladi. Mesela ben ona yapamayabilirsin senin yasin daha kuglik
miikemmel olmayabilir diye soyliyorum c¢linkii yapiyor yapiyor siliyor ve yapamadim diye
aghyor. Odev yaparken sorulari tamamen okumadan kafasindan kuruyor ve hemen cevap
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veriyor ve tamamen okumadigl icin yanls yapiyor. Bu okulda yapilan hizh okuma
muhabbetinden kaynakh.” (Bulut Ailesi)

Uygulama oOncesinde arastirmacilar tarafindan tutulan goézlem notlarinin aile ve sinif
o0gretmeninin séylemleriyle benzerlik gésterdigi gorilmistir.

“Ali, kitap okurken c¢ok cabuk sikiliyor. Her sayfada kitapla ilgili olmayan sorular sorarak
arastirmacinin dikkatini dagitmak istiyor. Okuma isi basladiginda yasadigi huzursuzluk beden
diline yansiyor. Okuma isini bitirmek istedigini siklikla dile getiriyor. ‘Ne zaman bitecek? Ooo
daha ¢ok var.’ ifadeleri bu duruma 6rnek gosterilebilir. Okuma isi bittiginde kitaplarla ilgili
konusmaktan kaginiyor. Tim bu kaginma davranislarina ragmen okumayla ilgili kendi
duygularini gizleyen, duslincelerini agik¢a ifade etmekten cekinen bir gocuk.” (05/08/2021
tarihli gdzlem notlan)

“Can, kitap okumayi sevmedigini siklikla ifade ediyor. Kitap okurken, sikildigini, huzursuz
oldugunu, okuma isini tamamlamak istemedigini beden diliyle gésteriyor. Okuma ve Tirkce
dersini iliskilendirdigi icin okumayla ilgili her seyi Tirkce dersi olarak algiliyor ve bundan
kaginiyor. ‘Of Tiirkge dersini hi¢c sevmiyorum, ben okumada iyi degilim, Tlrkcede de iyi degilim.’
gibi cimleler buna 6rnek olarak gosterilebilir. Ayrica birlikte yapilan okumalarda okuma
yaptiktan sonra bilgisayar kullanip kullanamayacagini  siklikla soruyor. Bilgisayar
kullanamayacagi soylendiginde ise okumayla ilgili isteksizligi artiyor. Bunlara ragmen okuma
isini tamamlamak igin ¢abalamaya calisiyor. Gorev bilinciyle hareket ettigini soylemek
mimkun.” (02/08/2021 tarihli gézlem notlari)

“Efe birlikte yapilan uygulamalarda stire kaygisi yasiyor. Hizli okuma kaygisiyla okuma hatalari
yapiyor. Okumayi sevdigini ve eglendigini soyliyor. Ancak okudugu metin ile ilgili sorulari
cevaplama konusunda isteksiz oldugunu séylemek mimkin.” (04/08/2021 tarihli gozlem
notlari)

Etkilesimli Okuma Etkinliklerinin Cocuklarin Okuma Becerileri/Davraniglari ve Ev Okuma Ortamini
Nasil Degistirdigine iliskin Bulgular

Degisim

temasina iliskin ¢ocugun okuma becerilerinde ve davranislarindaki degisim ile ev

okuma ortamindaki degisim alt temalari ve ilgili kategoriler Sekil 6’da sunulmustur.

Tema

Alt tema Kategori

Degisim

Cocugun okuma beceri ve davranislarindaki

degisim

Aile ve cocuk tipolojisine kaynaklik eden Ev okuma ortami

unsurlarda gozlenen degisim

Aile okuma davraniglari

Sekil 6. Tema, alt tema, kategori ve alt kategoriler

Cocuklarin Okuma Becerileri ve Davranislarindaki Degisim

Uygulama siirecinde c¢ocuklarin okuma becerileri ve davraniglarinda bir dizi degisim
gozlenmistir. Bu degisimler kelime tanima ve okudugunu anlama dizeyinde, okumanin bilissel ve
duyussal boyutlarinda gergeklesmistir. Bunlar okumaya yaklasim, bakis agisi, ilgi ve dikkatini metin
Gzerinde odaklama seklinde siralanabilir. Cocuklarin okuma becerileri uygulama 6ncesi, sirasi ve
sonrasinda hikaye edici ve bilgilendirici metinler tGzerinden degerlendirilmistir. Okuma becerilerinde
gorilen degisim kelime tanima ve okudugunu anlama diizeyleri lizerinden gosterilmeye ¢alisiimistir.
ilgili analizler Tablo 2, 3 ve 4’te her cocuk igin ayri ayri verilerek okuma davranislarindaki degisimle
birlikte agiklanmustir.
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Ali’'nin Okuma Becerisi ve Davranislarindaki Degisim
Ali’'nin okuma becerilerindeki degisim Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Ali’'nin Okuma Becerilerindeki Degisimi
Okunan Dogru Kelime Kelime Anlama
Degerlendirme/ Toplam Hata  Okunan Tamma Tanima Okuma Viizdelik Okuma
Metin tari Kelime Sayisi  Kelime . .. Dizeyi Hizi - Dizeyi
Sayisi Sayisi Ylzdeligi Dilimi
On. 268 26 242 %90 Endise &7 %22 Endise
degerlendirme* Dizeyi Dizeyi
Ara Ogretim Endise
0, 0,
Degerlendirme* 268 9 259 797 Duzeyi >8 %56 Dizeyi
Son . Ogretim 0 Endise
degerlendirme* 165 > 160 %96 Diizeyi 62 %50 Diizeyi
On . Endige 0 Endige
degerlendirme** 181 39 142 %78 Dizeyi 83 %42 Dizeyi
Ara . Ogretim 0 Endige
degerlendirme** 181 1 170 %94 Diizeyi 77 %71 Diizeyi
Son . Ogretim . Endise
degerlendirme** 165 12 153 793 Dizeyi 84 %50 Duzeyi

*Hikaye edici metin, **Bilgilendirici metin

Tablo 2’de gorildigu Gzere, Ali'nin 6n degerlendirmede her iki metin tlriinde hem kelime
tanima hem de okudugunu anlama becerisinde endise dizeyinde oldugu gorilmektedir. Ara
degerlendirmede kelime tanima becerisinde 6gretim diizeyine c¢cikmis, son degerlendirmede de bu
dizeyde performans gostermis, okudugunu anlama becerisinde ise endise dizeyinde kaldig
gorulmustir.

Uygulama oncesinde Ali'nin okurken satir atlama, yanlis okuma, hece ekleme, hece atlama,
uygun hizda okumama gibi hatalar yaptigi tespit edilmistir. Kitap okumaya kars! isteksiz oldugu ailesi
ve O6gretmeni tarafindan ifade edilmistir. Bu durum arastirmacilar tarafindan da gézlenmistir. Ali’nin
kitap okuma sirasinda gosterdigi davranislar incelendiginde, kitap sayfalarini gelisiglizel cevirdigi,
stkildigr icin oturusunun rahat olmadigi ve bu durumun beden diline yansidigi, “Okumak istemiyorum!”
diye sikayet ettigi, okuma isi bittiginde kitapla ilgili okuduklarini anlatmasi veya sorulara cevap vermesi
istendiginde konusmaktan kacindigi ve kitap disi ilgisiz sorular sordugu gozlemlenmistir. Bu durumu
aciklayan ornekler asagida sunulmustur.

“Okumada hep bir zorla yapiliyor. Su anda bile kendi isteyerek bir tane kitap agcayim okuyayim
demiyor. Bizim haydi oglum buginliik sorumlulugumuz hani asiliyoruz. Kitap okuman gerekli
zorlayarak hani sirekli séyleyerek.” (Yildiz Ailesi)

“Okumada c¢ok sorun yasadik bu sene, heceleri yanls bolerek okudu, uzun zaman bunu
dizeltmeye calistik, sarki soyler gibi okudu, aileden destek aldim, ¢ok az kelime okuyan
¢ocuklardan biriydi, hald benim istedigim okuma diizeyinde degil, okumaya karsi asiri istekli
degil.” (Ogretmen)

“Okumaya yogunlasamadi, okumayi birakip kitap disi sorular sordu, kitabin yarisinda okumayi
birakti, kalan sayfalara bakarak “Ooo daha ¢ok var.” diyerek okumayi birakmak istedi. Kitapla
ilgili her seyi hatirliyorum demesine ragmen anlatamadi. ilgisiz sorular sorarak arastirmacinin
dikkatini dagitmaya calisti.” (31/08/2021 tarihli gézlem notu)

Uygulama sirasinda Ali'nin okumaya karsl daha istekli oldugu, okudugu metinle ilgili sorular
sormaya basladigi, okurken hata yaptiginda kendini diizelttigi gbzlemlenmistir.

“Ali kitabr okurken zihninde birgok soru olustu, kitabi bitirdikten sonra arastirmak igin sorulari
bir kagida yazdik, artik her kitap okudugunda arastirmak igin yeni konular buluyoruz. ... ilk kez
bunlari yasiyoruz.” (21/09/2021 tarihli gérisme, Yildiz Ailesi)

“Ikinci degerlendirmede okumaya karsi tutumunun olumlu ydnde gelistigi, 6grencinin okurken
hi¢ sikilmadan rahat bir sekilde okudugu gorilmistir. Yanlislarini fark ederek geri doniip
duzelttigi ve okurken kendisine glivendigi beden diline yansimistir. Okuma sirasinda metinde
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onemli gordlgu yerlerin altini ¢izdigi, sorulari okuyunca geri donerek metnin icinde cevaplari
aradigi gozlemlenmistir.” (01/11/2021, tarihli gozlem notu)

Uygulama sonrasinda yapilan son degerlendirmede Ali'nin yavas okuma sorunlarinin devam
ettigi ancak kelime tanima diizeyinin arttigl, metne yonelik sorular sordugu, metni anlamaya ¢alistig|
gozlemlenmistir. Bununla birlikte okumaya olan olumsuz tutumundan kurtularak okurken beden dilinin
rahatladigi ve stirecten keyif aldig1 gortilmustiir. Son olarak uygulama sonrasinda Ali’nin kelime tanima
diizeyinde 6gretim, okudugunu anlama diizeyinde ise endise diizeyinde oldugu tespit edilmistir.

“Ali'nin slreci merak, istekli sorularla dolu, giizel gegiyor. Ali'nin bu kitaplarla bulusmasi ¢ok
glizel oldu.” (Yildiz Ailesi)

“Son degerlendirmede Ali'nin okuma gorevini sikiimadan tamamladigi, okurken prozodik
unsurlara dikkat etmeye calistigi géralmustur.” (09/01/2022 tarihli g6zlem notu)

Can’in Okuma Beceri ve Davranislarindaki Degisim
Can’in sesli okuma becerilerine ait degisim Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Can’in Okuma Becerilerindeki Degisimi
Okunan Dogru Kelime Kelime Anlama
Degerlendirme/ Toplam  Hata  Okunan Tanima Tanima Okum Viizdelik Okuma
Metin tari Kelime Sayisi  Kelime . o Dizeyi a Hizi e Dizeyi
Sayisi Sayisi Yizdeligi Dilimi
On 268 32 236 %88 Endise g %11 Endise
degerlendirme* Dizeyi Duzeyi
Ara 268 27 241 %90 Endise 4 %22 Endise
Degerlendirme* Duzeyi Duzeyi
Son Bagimsiz Ogretim
1 1 9 1 9
degerlendirme* 6> 3 63 %98 Diizey 6 %80 Dizeyi
On Endise Endise
181 2 1 %87 7 %42
degerlendirme** 8 3 >8 %8 Dizeyi 8 % Dizeyi
Ara . Ogretim o Endise
degerlendirme** 181 21 160 788 Dizeyi 74 %42 Duzeyi
Son . Bagimsiz o Ogretim
degerlendirme** 147 2 145 %98 Diizey 89 780 Dizeyi

*Hikaye edici metin, **Bilgilendirici metin

Tablo 3’te gorildugl lizere, Can’in 6n degerlendirmesinde kelime tanima ve okudugunu
anlama becerisi endise diizeyindedir. Ara degerlendirmede bilgilendirici metinde hala kelime tanima
ve okudugunu anlama becerisinde endise dilizeyinde kaldigl, bilgilendirici metinde okudugunu
anlamada endise diizeyinde kaldigi, kelime tanimada ise 6gretim dizeyine ¢iktigi gorilmuistir. Son
degerlendirmede her iki metin tirinde kelime tanimada bagimsiz diizeye ¢iktigi, okudugunu anlamada
ise 6gretim dlzeyine ulastigl gortlmustir.

Uygulama oncesinde Can’in kitap okumaya karsi isteksiz oldugu, okurken dikkat sorunlari
yasadigl ve okuma gorevlerini tamamlamakta zorlandig ailesi ve 6gretmeni tarafindan ifade edilmistir.
Okurken sikildigi icin oturusunun rahat olmadigl, sik sik ayaga kalktigi, ne zaman bitecegi ile ilgili sorular
sordugu ve metinle ilgili sorulara dogru yanitlar veremedigi gézlemlenmistir. Bu durumu agciklayan
ornekler asagida sunulmustur.

“Can okuma vyaparken sikiliyor, ¢ dakika okusun bes dakika oyalaniyor. Kitaplari
tamamlayamiyoruz.” (Giines Ailesi)

“Can’in dikkati ¢ok ¢cabuk dagiliyor. Her seyi daginiktir, stirekli hatirlatirim. ... Kitaplar ve okuma
onun hayatinda yer almiyor. Kitap okumak istemez, birinci tercihi olmaz, kitap okurken mutlu
oldugunu dislinmiyorum, akici bir okumasi yok. Ve bundan hi¢ rahatsizlik duymuyor. Kimseyle
bir yarisi da yok. Okudugunu anliyor ama. Akici okumak icin kaygi sebebi degil, diizeltmek icinde
cabasi yok. Bazen ben kag kelime okudum diye sordugu oluyor.” (Ogretmen)
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“Ogrencinin otomatik kelime tanima sorunu var. Yavas ve zorlanarak okuyor. Kendini diizeltme
davranisini ¢ok sik tekrarliyor. Tekrar okuma, satir atlama en sik yaptigi hatalar arasinda.”
(16/07/2021 tarihli gbzlem notlari)

Uygulama sirasinda Can’in ailesiyle yapilan goriismelerde Can’in okumaya iliskin olumsuz
tutumlarinin degismeye basladigl ifade edilirken, arastirmacilar tarafindan yapilan gozlem ve
degerlendirmede akici okumaya iliskin sorunlarin devam ettigi gérilmustar.

“Daha 6nce yiiriittigiimiiz okuma galismasina gore bu hafta cok daha iyiydi. ilk haftalarda Can
resmen yerlerde striinmus, bes dakika dinlediyse, 10 dakika halinin lzerinde oyuncagiyla
oynayarak oyalanmigti. Ancak bu hafta ben okurken dikkatle dinledi, hi¢ yerinden kalkmadan
kitabin sonunu merakla bekledi. Can dikkatini vererek okudugu zaman kelimeleri daha rahat
okuyabildigini, otomatik bir sekilde taniyabildigini fark ettim, adim adim daha iyi oldugumuzu
gorliyorum ve daha iyi olacagina olan inancim artt.” (Gilines Ailesi)

“Ogrencinin atlama sorunu ¢dziilmiis ancak tekrar hata tiirii cok artmistir. Okurken ¢ok sikilma,
kagidi elinden diistirme ve okurken zorlanma davranislari gézlemlenmistir.” (01/11/2022 tarihli
gbzlem notlari)

Uygulama sonrasinda yapilan son degerlendirmede Can’in kelime tanima ve okudugunu
anlamada 6gretim diizeyine ¢iktig1 tespit edilmistir. Okumaya olan olumsuz tutumunun azaldigi, beden
dilinin rahatladigi gézlenmistir. Okuma hatalarina ragmen okudugunu anlama sorularina dogru yanitlar
verdigi ve metinle ilgili ayrintilari hatirladigi gértlmistur.

“Onceden kavga-déviis kitabin basina otururken artik sorun cikarmadan oturup kendisi
okumaya basliyor. Kendi istedigi bir kitap serisi aldik, bu sekilde kendisinin kitap almak istemesi
beni gok mutlu ediyor.” (Glines Ailesi)

“Noktalama isaretlerine dikkat etmeden okuyor, nefes kontroliinde zorlaniyor. Akici okuma
sorunlarina ragmen okudugunu anlama sorularina dogru ve 6zgln cevaplar verdigi
gozlenmistir.” (10/01/2022 tarihli gbzlem notlari)

Efe’nin Okuma Becerisi ve Davranislarindaki Degisim
Efe’nin sesli okuma becerilerindeki degisim Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Efe’nin Okuma Becerilerindeki Degisimi
Okunan Dogru Kelime Kelime Anlama
Degerlendirme/ Toplam Hata  Okunan Tamma Tanima Okuma Viizdelik Okuma
Metin turd Kelime  Sayisi  Kelime . L. Dizeyi Hizi I Dizeyi
Sayisi Sayisi Yizdeligi Dilimi
On 268 13 255 %95 Ogretim o) %33 Endise
degerlendirme* Dizeyi Dizeyi
Ara . Ogretim o Endige
Degerlendirme* 268 9 259 797 Duzeyi 49 %56 Duzeyi
Son 0 Bagimsiz o Endise
degerlendirme* 165 0 165 %100 Dizey 66 %30 Diizeyi
On Ogretim Endise
181 1 171 %94 4 %57
degerlendirme** 8 0 %9 Dizeyi 6 %5 Dizeyi
Ara Ogretim Endise
181 1 171 9 2 %71
degerlendirme** 8 0 / %94 Dizeyi > %7 dizeyi
Son Bagimsiz Endise
M . 147 0 144 100 . 73 %50 L
degerlendirme** diizey % dizeyi

*Hikaye edici metin, **Bilgilendirici metin

Tablo 4’te goruldiigu Gzere Efe’nin 6n degerlendirmede her iki metin tiriinde kelime tanima
becerisinde 6gretim diizeyi, okudugunu anlama becerisinde ise endise diizeyinde oldugu gorilmistir.
Ara degerlendirmede ayni diizeyde kaldigi tespit edilmis, son degerlendirmede ise kelime tanimada
bagimsiz diizey, okudugunu anlamada ise yine endise diizeyinde kaldig1 gortlmustir.

Uygulama 6ncesinde Efe kelime tanimada 6gretim diizeyinde, okudugunu anlamada ise endise
diizeyinde bir okuyucudur. Okurken kelime atlama, yanls okuma, uygun hizda okuyamama gibi hatalar
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yapmaktadir. Okudugunu anlama sorularina dogru yanitlar verememektedir. Ailesi ve 6gretmeni ise

Efe’nin okuma ile ilgili 6nemli bir sorun yasamadigini ifade etmislerdir. Bu durumu aciklayan érnekler

asagida sunulmustur.
“Efe’de 0gretmenin bizimle daha 6nce paylastig bir dikkat sorunu var. Mesela akli baska bir
yerdeyse hemen ona akli kayiyor. Efe okumaya ¢abuk gegen bir gocuk. Okumayi kendisi 6grendi
diyebilirim. Efe okula baslamadan 6nce ¢evresinde gérdigi yazilari kendi ¢ozmeye baslamisti,
o yonde bir sikintisi yoktu. Okuma yazma konusunda bir sikinti yasamadi.” (Glines Ailesi)
“Dikkati daginiktir, bazen sinifta olmuyor, kitap okumayi seviyor, istiyor, ben biliyorum onda bu
istek var. Guzel okuyor ama beni sasirttigi zamanlar da oluyor. Zaman zaman disleksi olabilir mi
diye diisindiim ama sorunun o olmadigini anladim. Efe, her anlamda yavag ve daginik bir gocuk
bitiin hareketleri agir.” (Ogretmen)
“Okumasi uygun hizda degil, oldukga yavas okuyor. Noktalama isaretlerine dikkat etmeden
okuyor. Okudugunu anlama sorularinda yorum sorularina cevap veremiyor.” (12/07/2021
tarihli gézlem notlari)

Uygulama sirasinda yapilan gérismelerde Efe’nin ailesi; Efe’nin ok iyi ilerledigi, kitaplara ve
kitap okuma saatlerine karsi ilgisinin arttigi ve akici okuma becerilerinin gelistigi yontinde aciklamalarda
bulunmustur. Arastirmacilar tarafindan yapilan goézlem ve degerlendirme de bu yéndedir.

“Sayfalari cevirirken ‘Anne, acele etme, yavas cevir, resimleri iyice incelemek istiyorum’.
Onceden hig bdyle bir istegi olmamisti. Artik kitabin gérsellerini inceleyerek okunanlari daha iyi
anlamlandirma yolunu 6grendi. Kendine yeni eklemeler yapiyor, bazi sdzciikleri yanhs okuyup
geciyordu. Simdi tane tane anlami vurgulayarak okuyor. Artik benim onu uyarmami istemiyor.
Artik okumaya karsi ¢ok istekli, artik o soruyor okuyacagimiz zamani.” (Glines Ailesi)

“Ogrenci hizli okuma kaygisiyla noktalama isaretlerine dikkat etmeden, vurgu ve tonlamaya
Ozen gostermeden okuyor. Sorulari cevaplarken metne geri donlip bakmadan sadece bir sire
distnayor.” (02/11/2021 tarihli gézlem notlari)

Uygulama sonrasinda yapilan son degerlendirmede Efe’nin kelime tanimada bagimsiz diizeye
¢iktigl, okudugunu anlamada ise endise diizeyinde kaldigi gorilmistiir. Metin ici sorulara cevap
verebilirken, metin disi sorulara cevap veremedigi ve 6zglin disiinceler iretemedigi gézlemlenmistir.

“Efe’nin okumasi gok gelisti. Noktalama isaretlerine dikkat ederek ve anlami yansitarak okuyor.
Sordugum sorulara ¢ok glzel cevap veriyor.” (Glnes Ailesi)

“Ogrencinin okuma sirasinda rahat oldugu, noktalama isaretlerine dikkat ederek, vurgu ve
tonlamaya Ozen gostererek prozodik okuma yapmaya calistigl gorilmistir. Sorular
cevaplarken bir sire distndugi ve yavas hareket ettigi gorulmistar.” (11/01/2022 tarihli
gozlem notlari)

Aile Tipolojisine Kaynaklik Eden Unsurlarda Degisim

Aile tipolojisine kaynaklik eden unsurlarda degisim alt temasi ev okuma ortami ve aile okuma
davranislari seklinde iki kategoride incelenmistir. Ailelerin okuma becerisine yonelik deneyimleri,
yasantilari, yaklasimlari arastirma siliresince ydratilen gozlemler ve gorlismeler yoluyla
degerlendirilmistir.

Uygulama 6ncesinde ailelerin cocuklariyla birlikte okuduklari zamani dogru yénetemedikleri ve
hatali davrandiklari gérulmdstir. Bu hatalari resimli kitaplarin resimlerinin incelenmesini zaman kaybi
olarak gorme, sadece gocugun okuma yapmasini isteme, kitap serilerini bitirme konusunda israrci
olma, kitabin tek bir sefer okunmasi gerektigi ve bunun bir glin igerisinde yapilmasi gerektigini
diisiinme, her giin baska bir kitap okunmasi gerektigini diisinme, kitap secerken icerikten ¢ok bicimsel
ve ekonomik faktorleri gézetme, kitap okumayi aile igi iletisim olarak gormeme, okumayi okul temelli
bir gorev olarak algilama seklinde siralamak mimkiindiir. Ayrica cocuga sesli kitap okumayi sadece okul
oncesinde yapilacak bir is olarak algiladiklari goérilmistir. Bu durumu agiklayan 6rnekler asagida
sunulmustur.

“Kitap okuma konusunda isteksizligi var, biz ev igerisinde kitap okuyan bir aile degiliz. Okul da
O0gretmen Odev vermiyor mesela ama ben mimkin oldugunca ginlik bir kitap okusun
disincesinde oldugum icin 6devin diye kandirmak zorunda kaliyorum.” (Yildiz Ailesi)

“Ancak okumaya oturma konusunda ise bir sikintimiz var. Tatil siirecinde her giin bir kitap
okuma konusunda israrci olduk. 90 giinlik tatil stirecinde 90 kitabin bitmesi icin her glin zorunlu
okuma yaptirdik. Bunu bir sorumluluk haline getirdigimiz igin Can da hani okuduktan sonra
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rahatim buglin diyor. Bu siire¢ zorluyor tabii ki de ben de artik onu bir sorumluluk haline
getirdigim icin okumasi gerekiyor diyorum kendime, okumadiginda stres oluyorum tabii ki de.
Mutsuzluk sebebi oluyor yani o giin okumadigi giin Gzllliyorum.” (Gilines Ailesi)

“Kitap okurken de diger seyleri geride birakmak zorunda kaliyorum ve mecburen hayatimizi gok
etkiliyor. Oturup aile icinde bir i¢ ice okuma etkinligimiz yok. Babasi sadece okul oncesi
donemde ona sesli okuyordu.” (Bulut Ailesi)

Uygulama sirasinda ailelerin yaptiklari hatalarin farkina vararak bunu dizeltme noktasinda
¢abaladiklari gorilmustir. Bununla ilgili olumlu geri bildirimler vermislerdir.

“Kitap segiminin ne kadar 6nemli oldugunu anladik. Daha 6nce kitapgidan rastgele kitaplar
aliyor ve g¢ocuklarin bu kitaplari okumasi gerektigini diigiinliyordum. Simdi bu segimlerin
cocuklarin okuma istegini nasil etkiledigini yasayarak gormis oldum.” (Yildiz Ailesi)

“Cok gizel bir rutinimiz olustu. Artik her aksam birlikte gecirdigimiz sadece birbirimiz igin ve
kitap icin ayirdigimiz bir zaman dilimi var. Uyku 6ncesi mutlaka okumami istiyor. Daha 6nce
benden hig bdyle bir sey istememisti. Gegirdigimiz bu zaman dilimi beni de onu da ¢ok mutlu
ediyor.” (Glines Ailesi)

“Okuma sevgisi ve aliskanli§i kazandirmak, okumalarini gelistirmek igin bir uzmanin
rehberligine ihtiya¢ varmis, bunu anladim, nasil davranmamiz gerektigini bilmiyoruz. Ben ilk
baslarda bu kadar iyi degildim, ben de kendimi gelistirdim. Artik daha canlandirarak, noktalama
isaretlerine dikkat ederek okuyorum. Ona da gosteriyorum. Bak noktada nefes aliyorum,
virgiilde yarim nefes aliyorum. Diye onu uyariyorum, dikkat etmeye basladigini gériyorum,
anlami okumasina yansitmasi ¢cok hosuma gidiyor. Bence okurken serilesmeye de basladi.”
(Bulut Ailesi)

Uygulama sonrasinda etkilesimli kitap okuma egitimi ve siiregte yapilan rehberlikle birlikte
ailelerin okumaya karsi yaklasim ve tutumlarinin degistigi, cocuklarinin iyi bir okur olmasinda
kendilerine ait gérev ve sorumluluklara iliskin soylem ve bakis acilarinin degistigi, bu degisimin
cocuklarla birlikte kitap okuma deneyimlerine yansidigl gorilmistir. Bu degisim aile ve cocuk
arasindaki etkilesimin niteligini ve cocugun evde okumaya karsi yaklasimini etkilemistir. Cocuklarin
okuma becerilerine yonelik ise kelime tanima becerisinde gorilen olumlu degisim okudugunu anlama
becerisinde basit anlam sorularindaki gelisim ile sinirh kalmustir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirma ev okuma ortaminda aile ici etkilesim ve bu etkilesimin ¢ocuklarin okuma
davraniglari ve becerilerini nasil degistirdigini ortaya c¢ikarmak amaciyla yidratilmustir. Bu amag
dogrultusunda etkilesimli kitap okuma etkinlikleri dncesi, sirasi, sonrasi ve bu siirecin ¢ocuklar ve
ailelerin okuma davranislarina, yaklasimlarina ve ¢ocuklarin okuma becerilerine etkisi gbzlemlenerek
meydana gelen degisim betimlenmeye calisiimistir.

Birincil olarak etkilesimli okuma etkinlikleri Oncesinde ailenin okumaya yaklasimi
degerlendirilmistir. Ailelerin okumaya yaklasimi aile tipolojisi ve tipolojiye kaynaklik eden unsurlar
kategorileri altinda incelenmistir. Ailelerin okuma konusunda otoriter ve denetleyici bir yapiya sahip
oldugu sonucuna ulasiimistir. Kitap okuma stirecinde aileler gocugunu destekleyici ve cesaretlendirici
olmanin 6tesinde kontrol edici ve zorlayici bir rol tstlenmektedir. Cocuk okurken aile bir otorite olarak
¢ocugun yaninda durmakta ve okumayla ilgili destekleyici bir tutum sergilememektedir. Sergilenen bu
tutumu ailenin kendi okuma deneyimleri ve c¢ocugunun okuma becerisinden beklentileri
etkilemektedir. Baumrind (1966, 1971) tarafindan otoriter, demokratik ve serbest seklinde tanimlanan
aile tutumlari alandaki diger calismalar icin temel 6l¢it kabul edilmektedir. Ancak 6l¢it kabul edilen bu
aile tutumlari ailelerin ¢ocuk yetistirme tarzlari konusunda genel bir cerceve cizmekle birlikte her
durumda gecerli olacak sekilde kesin cizgilerle ayrilamamaktadir. Ailelerin sergiledikleri tutumlar
duruma gore degisebilmekte, farkli konularda farkh kategorilere gecebilmektedir (Sirin, 2019). Bu
nedenle ailelerin ¢ocuklarinin okuma becerileri s6z konusu oldugunda sergiledikleri tutum ve bu
tutumun hangi tipolojiye isaret ettiginin betimlenmesi gerekmektedir. Bu ¢alismada ailelerin ¢cocuklari
ile diger iliskilerinde demokratik bir tutum sergiledigine yonelik izlenimler edinilse de okuma becerileri
konusunda otoriter bir tutum benimsedikleri gérilmustir. Bu durum Sirin (2019) tarafindan hicbir
ebeveynin tek bir tarza sirekli bagli kalmayacagi seklinde agiklanmaktadir. Nitekim bu ¢alismada da (g
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ailenin ¢ocuklariyla olaniliskilerinde genel anlamda demokratik tutum sergiledikleri, okuma konusunda
ise otoriter tutum sergileyerek bu konuda ¢ocuklarini zorladiklari sonucuna ulasiimistir.

Bu durumun ortaya cikmasinda ailenin kendi okuma deneyimlerinin etkili oldugu; ailelerin
okuma aliskanliklarinin olmadigi, cocuklari ile birlikte okumaya zaman ayiramadiklari, ayirdiklari
zamanlarda ise yanlis uygulamalar yarattikleri ve cocuklariyla birlikte kitap okumayi bir gérev olarak
algiladiklari sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglar c¢ocuklarin okuma becerilerinin desteklenmesi
noktasinda ailelerin yetersiz kaldigini ifade eden arastirmalarin sonuglarini destekler niteliktedir (Gok
ve Yildinm, 2022; Kivrak ve Yildirim, 2020; Mudzielwana, 2014; Vasylenko, 2017). Tirkiye Okuma
Kaltarh Arastirmasi’nda Turkiye genelinde okul oncesi donemde cocuguna kitap okumayanlarin
oraninin %61 oldugu raporlanarak bu oraninin yiiksek oldugu ifade edilmistir (OKUYAY, 2019). Bu
raporda 6nemli diger bir sonug ise ailelerin bu konuda yonlendirilmesi gerektigini dlistinenlerin oranidir
(%45). Bu sonug ailelerin ¢ocuklariyla birlikte kitap okuma konusunda bilinglendirilme ve desteklenme
ihtiyacina dikkat ¢ekmistir. Bu arastirmadan elde edilen sonuglar da katilimci ailelerin desteklenme
ihtiyacini ortaya ¢ikarmis onlarin bu beceriyi okul temelli, gerceklestirilmesi zor ve aile igin birincil
olmayan bir gorev seklinde tanimladiklarini gostermistir. Ailelerin okumayi okul temelli bir beceri
olarak gormelerinin kaniti olarak, ¢cocuklarin okumayi 6grenmeye baslamasiyla birlikte ailenin sesli
okumayi birakmasi ve cocugun dinleyici oldugu okuma zamanlarina son vermesi gosterilebilir. Padak
ve Rasinski (2008) de cocuklar sesli okumaya basladigi zaman ailelerin artik ¢cocuklarinin bagimsiz bir
okuyucu oldugu yanilgisina kapildigini belirtmislerdir. Ailelerdeki bu yanilgi bu arastirmada da ailelerin
cocuklarini sesli okuma yapma konusunda zorlama ve onlar takip ederek dizeltme rollni
Ustlenmelerine neden olmustur. Bu gorev algisi kitap secimi ve kitaplarla kurulan iliskiyi de olumsuz
etkilemis, amag herhangi bir kitabi seslendirerek okuma ve tamamlama olgusuna déntsmiustir. Bu
gorevi yerine getirmek icin kitap sadece bir materyal olarak goriilmds, kitap secimine ¢ocuk dahil
edilmemistir. Ayrica bu deneyimler ev okuma ortaminin aile ve ¢ocuk icin stresli, istenmeyen ve saglikh
iletisimi engelleyen bir ortama donliismesine neden olmustur.

Bu arastirmada ailelerin art alan bilgilerinin, okur olarak ve ev okuma ortamindaki
deneyimlerinin ¢ocuklarinin ileride nasil bir okur olacagini ve okulda okuma becerisinin
desteklenmesine yonelik beklentilerini etkiledigi sonucuna ulasiimistir. Bu sonug ilgili arastirmalarin
sonuglariyla benzer niteliktedir (Liu, Georgiou ve Manolitsis, 2018; Yang, Lawrence ve Grgver, 2023).
Ailelerin gocuklarinin egitimine dahil olma siirecini ebeveynlerin bireysel 6zellikleri, artalan bilgileri,
baglam ve 6gretmen tutumu ve uygulamalari etkilemektedir (Bronfenbrenner ve Morris, 2006;
Grolnick, vd. 1997). Bu dogrultuda disiplinler arasi ekolojik bakis agisinin etkilesimli okuma
deneyimlerini de acgiklama kabiliyetinden bahsetmek miimkindir. Ebeveynlerin sosyo-ekonomik
diizeyi, aile ge¢misi, ailenin aldig1 sosyal destek, ebeveynlerin aldigl egitim ve mesleki statileri gibi
sosyo-demografik faktorlerin (Bokhandlerforeningen, 2022; Hofslundsengen, Gustafsson ve Hagtvet,
2019; Napolivd., 2021) cocuk ve ailenin birlikte okuma deneyimlerindeki etkilesimin belirleyicisi oldugu
sOylenebilir. Burada ©6nemle Uzerinde durulmasi gereken konu ebeveynlerin evde rol model
olmalarinin igerigi ve kapsamidir. Evde okurken rol model olma veya ¢ocugun okumasini destekleme
surecleri ebeveynin kendi okuma deneyimlerine ve ilgisine baglidir (Hofslundsengen vd., 2019) ve bu
durum aile ile cocugun birlikte gecirdigi okuma zamanlarinin niteligini 6nemli dl¢lide etkilemektedir.

ikincil olarak etkilesimli okuma etkinlikleri &ncesinde ¢ocuklarin okumaya yaklasimi “tipoloji”
kategorisi altinda incelenmis ve ¢cocuklarin okuma konusunda edilgen bir yapiya sahip oldugu sonucuna
ulasilmistir. Cocuklar okumaya karsi diren¢ ve kaginma davranisi gostermekte, davranislari ile
soylemleri arasinda farkhliklar bulunmaktadir. Cocuklarda var olan okuma isteksizligi, kagcinma
davranisi, direng gosterme ve davranis ile sdylemler arasinda gorulen farkliliklar bu ¢ocuklarin aile ve
ogretmenleriyle deneyimledikleri okuma uygulamalarinin bir sonucu olarak degerlendirilebilir. Bircok
calisma ¢ocuklarin okumaya karsi algl ve tutumlarinin okumayi 6grenmeden 6nce olustugu (Sperling
ve Head, 2002) ve ev okuma ortaminin ¢ocuklarin okuma algilariyla (van der Sande vd., 2023; Weigel,
Martin ve Bennett, 2006; Yeo, Ong ve Ng, 2014) iliskili oldugunu géstermektedir. Bu arastirmadan elde
edilen sonuglar aileler ve 6gretmenin okuma becerisine iliskin yaklasim ve uygulamalarinin bu beceriyi
cocuklar icin daha zorlayici hale getirdigini gostermistir. Hem katilimci 6gretmenin hem de katilimci
ailelerin ¢ocuklarin okumaya karsi olumsuz bir tutuma sahip olduguna yonelik 6n kabulleri vardir. Bu
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on kabuller aile ve 6gretmenin kendi davranislarini dizenlemesi noktasinda engelleyici bir rol
oynayarak her iki tarafin da bir yéntem ve strateji arayisi icine girmesinin 6nini kapatmaktadir.
Cocuklarin okuma becerilerinin desteklenmesinin anahtari okuma becerilerinin dogasina uygun,
dgretmen ve aile is birligine dayali bir yaklasimdir. ilkokulda okumayi 6grenme siireci toplumsal olarak
kabul gorilenin (birinci sinifta 6grenildigi) aksine tglincl sinifin sonuna kadar devam etmektedir. Bu
surecin kritik 6nem tasidigl gbz onilinde bulunduruldugunda okul 6ncesi donemden ilkokula gecis
surecinde ailelerin ve 6gretmenlerin ¢ocuklarin okuma becerileri ve okuma ediniminin gelisimsel bir
yoringe izledigi (Hartas, 2012) ve bu siirecin okul temelli olarak kendiliginden gelistigi distncesi
¢ocuklarin okuma becerilerinin destekleme siirecinde ciddi bir sorun olarak karsimiza ¢itkmaktadir.

Uclinciil olarak degisim temasi cocuklarin okuma becerileri ve davranislarindaki degisim ile
tipolojiye kaynaklik eden unsurlarda degisim olmak lizere iki kategori altinda incelenmistir. Uygulama
oncesinde endise diizeyinde okur olduklari tespit edilen cocuklarin okuma becerileri ve davranislarinda
bir dizi degisim gozlemlenmistir. Bu degisimin olumlu yonde oldugu; kelime tanima diizeyi, okumanin
bilissel ve duyussal boyutlarinda gerceklestigini soylemek mimkindir. Elde edilen bu sonuglar
cocuklarin okuma becerilerini desteklemek icin aile katiliminin 6nemi gésteren (Fantuzzo, McWayne,
Perry ve Childs, 2004; Yildiz, Yildirim, Ates ve Rasinski, 2012) ve bu katihmin bir program dahilinde
olmasi gerekliligine dikkat ¢eken arastirma sonuglariyla (Forry vd., 2012; Lang, Jeon, Schoppe-Sullivan
ve Wells, 2020) uyumludur. Ailelerin ev ortaminda yuriitilen okuma etkinliklerinde ¢ocuklarini nasil
destekleyebilecekleri noktasinda bilingclenmeleri hem onlarin hem de ¢ocuklarinin kitap ve kitap okuma
surecine iliskin yaklasimlarini olumlu yénde degistirmistir. Cocuklarin okumaya yaklasimi, bakis agisi,
ilgi ve dikkatini metin Gzerinde odaklama konularinda yasadiklari olumlu davranis degisimlerinin akici
okuma becerilerine hemen yansidigl gorilirken okudugunu anlama becerisine yansimasinin zaman
alacagi sonucuna ulasiimistir. Okuma hatalari azalan ve kelime tanima dizeyleri artan cocuklarin metin
ici sorulara rahatlikla cevap verebilirken 6zellikle metin disi sorulara cevap vermekte zorlandigi
gorilmastir. Cocuklarda devam eden bu derin anlam sorularina yonelik okudugunu anlama sorunlari
aileler ve arastirmacilar arasinda goris farkliliklarina sebep olmustur. Akici okumadaki ilerleme aileler
tarafindan okudugunu anlama becerisinin de yeterince gelistigine yonelik bir izlenim uyandirsa da
arastirmacilar tarafindan yapilan okuma analizleri bu durumun gercekte boyle olmadigini ortaya
koymustur. Ailelerin akici okumayi iyi bir okur olma ile iliskilendirmelerinin altinda yatan disiince
¢ocuklarinin okumanin duyussal boyutunda gosterdikleri olumlu degisim ve gelisimdir. Cocuklarda
gozlemlenen bu degisim ve gelisim ev okuma ortaminda da gergeklesmis, ailelerin okuma ve ev okuma
ortamini dizenleme davranislarinda bir dizi degisim gozlemlenmistir. Bunlar; ailenin okuma
materyallerinin niteligi Gzerine diisiinmesi, birlikte okuma deneyimlerinin niteliginin artmasi ve okuma
becerisinin dogasiyla ilgili bakis agisi ve algisinda degisim seklinde siralanabilir. Bu degisimler ailelerin
uygulama oncesinde yaptiklari hatalar Gizerine diisiinme firsati bulmalari ve siiregte rehberlik almalari
ile agiklanabilir. Ailelere rehberlik yapildigi zaman farkindaliklarinin arttigi, hatalari tizerinde dustinerek
yanhslarini giderdikleri, denetleyici rolden g¢ikarak destekleyici rolii benimsedikleri gorilmustir.
Bununla birlikte tim aileler ayni egitime katilmis ve siiregte ayni yonergelerle rehberlik almis olmasina
ragmen kendi disiinme becerileri, okudugunu anlama becerileri ve bu becerileri okuma ortamina nasil
tasidiklari en nihayetinde okuma deneyimleri cocuklardaki degisim ve gelisimin de belirleyicisi
olmustur. S6z konusu degisim ve gelisimde goérilen sinirhligin kaynaginin ise derin strateji bilgisi
eksikliginin oldugu 6ngorilmektedir. Clinkl ailenin okuma sirasinda sordugu sorularin niteliginde
(cocugunu dislinmeye yonlendirecek ve daha c¢ok dilistinmesi icin zorlayacak) ailenin kendi artalan ve
strateji bilgisi de etkili olmaktadir. Nitekim ilgili arastirmalar etkilesimli okumanin dislinmeye
zorlayacak sorular icermesi gerektigini belirtmekte (Mol ve Neuman, 2014; Worthington ve van Oers,
2017) ailelerin sosyo ekonomik ve egitim diizeylerinin (Bokhandlerforeningen, 2022), okumaya karsi
olan tutum ve inanglarinin (DeBaryshe, 1995) ve artalan bilgilerinin (Andersen, Gregersen, Nielsen ve
Kjeergaard-Thomsen, 2021; DeBruin-Parecki, 2009) cocuklariyla yaptiklari okumalarin niteligini ve ev
okuma ortamini etkiledigini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla aldiklari rehberlige ragmen bu arastirmada
da ailelerin farkli artalan bilgileri ev icindeki okuma uygulamalarinda da birtakim farkliliklara neden
olmustur. Tim bu sonuglar aile yaklasiminin ev okuma ortamini, aile yaklasimindaki ve ev okuma
ortamindaki degisimin ise ¢ocuktaki degisimi etkiledigini gostermektedir.
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Sinirhhk ve Oneriler

Ailelerin arastirma ortamina getirdikleri art alan bilgileri ve okulda devam eden 6gretim
sirecinin etkileri arastirmanin sinirhligi icinde degerlendirilmelidir. Bir diger sinirlilk ise okudugunu
anlama becerisinin degerlendirilmesine yoneliktir. Arastirmada okuma ve okudugunu anlama becerisi
coklu degerlendirmeler araciligiyla betimlenmesine ragmen calisilan sinif diizeyine yonelik standart bir
Olgme aracinin ve degerlendirmeye esas bir norm degerinin olmadigl géz 6ninde bulundurulmalidir.
Ayrica arastirmada etkilesimli okuma etkinliklerinin cocuklarin okuma becerileri Gizerinde boylamsal bir
etkiye sahip oldugu varsayimi (Bourdieu ve Passeron, 1990; van Steensel, McElvany, Kurvers ve
Herppich, 2011) g6z onlinde bulundurularak etkilesimli kitap okuma uygulamalari 12 hafta boyunca
surdirdlmustir. Ancak ev ortamindaki okuma rutinlerinin kalici etkilerine iliskin goézlemler
yapilamamigtir.

Arastirma siresince elde edilen bulgular ve bu bulgulardan elde edilen sonuclardan hareketle
su Onerilerde bulunmak mimkiinddr:

Nitelikli kitaplar segilerek, cocukla etkili ve keyifli zaman gecirme fikrini odagina alan etkilesimli
kitap okuma uygulamalarinin ev okuma ortaminda yiritilmesine yonelik miidahaleler 6gretmenler
tarafindan planlanabilir. Bu sinirli midahalelerin basit, anlasilir ve uygulanmasi kolay yonergelerle
tasarlanmasi mimkuandur.

Okumanin sadece okul temelli bir beceri olmadigi ve bu becerinin gelisiminde ailenin kritik
Onem tasidigl goz onlinde bulundurularak 6gretmenler tarafindan aile katihmi desteklenebilir.

Ev okuma ortaminin ve ailelerin okuma becerilerinin desteklenmesinde siirece dahil olma
bicimlerinin gosterdigi degisim ve bu degisimin aile okuma rutinlerini nasil etkiledigi ileri arastirmalara
konu olabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Ordu Universitesi Rektérliigi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 11/03/2020
Belge sayl numarasi= 2020-24

Yazarlarin Katki Orani
Bu arastirmaya, arastirmanin birinci yazari %50, ikinci yazari %50 katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Arastirmada ¢ikar catismasi teskil edebilecek durum ve iliskiler bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Children’s reading experiences with their families and the reading culture they acquire at home
play a key role in their reading skills in both the preschool and school years. The existence of this role
was first revealed in a six-year longitudinal study conducted by Durkin (1966). In the study, which
began in 1958 and lasted for six years, 49 students who had learned to read before beginning first
grade were studied, and an attempt was made to determine the role of the family in the development
of reading skills by interviewing the parents and caregivers of these students as well as the students
themselves. In her study, Durkin (1966) stated that she learned a lot about how children became
successful readers in the early stages of life, that 39 of these 49 children read magazines, newspapers
and books at home, and that 40 of these children had older siblings who helped them with their reading
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development at home. The fact that home life has a significant impact on a child’s reading skills has
been confirmed by many studies in the field. In the study conducted by Au and Raphael (2000), it was
concluded that the home environment was more effective than sociocultural factors in reflecting
children's literacy achievement, while in the study carried out by Petrill, Deater-Deckard,
Schatschneider and Davis (2005), it was found that beyond genetic factors alone, family and
environment were effective on children’s reading skills and that the family environment was
associated with children’s reading skills. Jordan, Snow and Porsche (2000) stated that in addition to
formal education, including the family in the process of reading education increased the probability of
success in children. Although the family plays a critical role in reading skills, it is known that families do
not have sufficient knowledge on this subject, cannot provide adequate support to their children, and
cannot create a suitable home environment for their children. Therefore, this study aimed to describe
the process of supporting reading skills in the home environment by designing interactive book reading
activities based on joint book reading between parents and children. For this purpose, the effect of the
process on the reading behaviours of children and families and its effect on children’s reading skills
were examined.

Method

A multiple case study (Yin, 2014) was selected in this study, as the aim was to describe in depth
the case of how the home reading environment affects children’s reading skills by collecting detailed
data in the process, based on multiple sources of information (Creswell, 2013). The study was
conducted with three children passing from the first grade to the second grade of primary school and
studying in the central district of a province in northern region of Tirkiye, and their families. The
criterion sampling method was used to select the participants, and the inductive analysis technique
was used to analyse the data obtained from the study.

Results and Discussion

This study was conducted to examine family interaction in the home reading environment and
to reveal how this interaction changed children’s reading behaviours and skills. For this purpose, an
attempt was made to describe the change that occurred by making observations before, during and
after interactive book reading activities and observing the effects of this process on children’s and
families’ reading behaviours and approaches as well as on children’s reading skills. Firstly, the family’s
approach to reading was evaluated prior to the interactive reading activities. It was concluded that
families had a controlling, overbearing and authoritarian disposition regarding reading. During the
book reading process, rather than supporting and encouraging their children, families adopted a
controlling and coercive role. While the child was reading, the family member stayed by the child’s
side as an authoritative figure and did not display a supportive attitude towards reading.

Secondly, prior to the interactive reading activities, children’s approach to reading was
examined under the “typology” category and it was concluded that children had a passive disposition
while reading. Children exhibited resistance and avoidance behaviours towards reading, and there
were differences between their behaviour and discourse.

Thirdly, the theme of change was examined under two categories: change in the child’s reading
skills and behaviours, and change in the home reading environment. A series of changes was observed
in the reading skills and behaviours of the children, who were found to be readers at the frustration
level prior to the intervention. It can be stated that this change was positive and occurred in the level
of word recognition and in the cognitive and affective dimensions of reading. These findings are
compatible with research results that reveal the importance of family participation in supporting
children’s reading skills (Fantuzzo, McWayne et al., 2004) and point out the need for this participation
to be included in a programme (Forry et al., 2012; Lang et al., 2017). The fact that families became
aware of how they could support their children in reading activities conducted at home positively
changed both their own and their children’s approaches to books and book reading process. It was
observed that when families were given guidance, their awareness increased, they corrected their
mistakes by reflecting on their errors, and they abandoned their controlling role and adopted a

512



Okuma Becerilerinin Ev Ortaminda Desteklenmesi: Biricik Ailem Benimle Birlikte Okur musun?

supportive role. However, together with all the above, the background knowledge brought by families
to the research environment and the effects of the ongoing education process at school should be
considered within the limitations of the study.

Ekler

Ek-1. Metinler ve Etkilesimli Kitap Okuma Uygulamalari

a.

On, ara ve son degerlendirmede kullanilan metinler ve sorular. Degerlendirmelerde
kullanilan hikdye edici ve bilgilendirici metinler Talim Terbiye Kurulu Baskanliginca onaylanmis
birinci ve ikinci sinif Tiirkce ders kitaplarindan secilmistir. On ve ara degerlendirmede birinci
sinif diizeyinde ayni metin son degerlendirmede ise ikinci sinif diizeyinde farkh bir metin
kullaniimistir. On ve ara degerlendirme arasinda yaklasik 12 hafta siire gecmistir. Bu nedenle
onve ara degerlendirme ¢ocuklarin okuma becerilerini ayni metin araciligiyla degerlendirmede
uzman gorisl de alinarak bir sakinca olmadigina karar verilmistir. Son degerlendirmede farkl
bir metin kullanilmasinin nedeni ise ¢cocuklarin ikinci sinifin birinci dénemini tamamlamalari,
uygulama slirecinde 12 hafta gecirmeleri ve olasi gelisimsel ilerlemeler olarak siralanabilir.
Metinlerin igerigine uygun sayida basit anlam ve derin anlam sorulari uzman gorisi alinarak
hazirlanmistir.

Etkilesimli kitap okuma uygulamalari ve kullanilan kitaplar. Etkilesimli kitap okuma
uygulamalari haftada Ug¢ giin 15-20 dakikalik stirelerde gerceklestirilmistir. Uygulamalar 6nce
ailenin ¢ocuga sonrasinda ise ¢ocugun aileye kitabi okumasi seklinde strdarilmistir. Hafta
sonu hari¢ geri kalan gilinlerde ise metinler arasi iliski kurulan resimli cocuk kitaplari
okunmustur. Bu uygulamanin sirdirilebilir, etkilesimli ve eglenceli olmasi adina uygulama
suresinin kisa olmasina, ailenin okuma zamanlarini kendi aile ici dinamiklerine goére
planlayabilmesine 6zen gosterilmistir. Uygulamalarda kullanmak icin Christian Jolibos
tarafindan yazilan Merakh Tavuklar Serisi ve bu kitaplarla metinler arasi iliski kurulan 12 resimli
cocuk kitabi secilmistir. Merakh Tavuklar Serisi'nin secilmesinde hem metin ve gorseller
bakimindan nitelikli hem de etkilesimli kitap okuma uygulamalarinin sirekliligini saglamak
adina bir seri olmasi géz onlinde bulundurulmustur. Bu kitaplarin Etkilesimli Kitap Okuma
uygulamalari sirasinda karakterlerin degisimi ve olaylar arasindaki gegisler lzerine geriye
donuk ve ileriye yonelik diyaloglara izin veren metinler oldugu uzman gorisi de alinarak tespit
edilmistir.

Ek-2. Aile Egitimi, Farkindalik Caligmasi ve Etkilesimli Okuma Uygulamalari

Aile egitimi: (a) Okuma becerisinin dogasina yonelik farkindalik kazandirmak igin aileye okumanin
bilesenleri hakkinda bilgi verilmesini, (b) Ailenin, okuma becerisi ve kitaplara yonelik tespit edilen 6n
kabulleri ve yanhs yaklasimlari Gzerine konusularak dogru bilgi ve uygulamalarin sunulmasini, (c)
Etkilesimli okuma uygulamalarina yénelik bilgi verilmesini icermektedir. Ornegin:

*  Cocuk okumayi 6grenince artik sadece kendisi okumaz, ailenin tek gorevi onu
dinlemek degildir, ailenin de ¢ocuga kitap okumasi ve bu esnada onunla
etkilesim icinde olmasi gerekir.

» Cocuk okurken kitaptaki resimleri incelemesi zaman kaybi degildir, bitirinceye
kadar okumayi bolmeden bitirmesi gerekmez. Resimleri incelemesi ve sorular
l sormasi okudugunu anlamaya yonelik cabalarinin kiiclik ipuclaridir.

(—/ » Okuma sirasinda ¢ocugun soru sormasl zaman kaybi degildir ve ¢ocugun

dikkati bu sekilde dagilmaz.
* Hizl okuma basaril bir okuma icin tek gosterge degildir ve bu yas grubunda

hizli okuma yarismalarinin yapilmasi dogru degildir.

» Kitap se¢iminde nelere dikkat edilir? (Cocugun kendi kitabini kendi se¢gmesinin
onemi ve ona nasll rehberlik edilmesi gerektiginin 6nemi tizerinde durulur.)

» Evdeaileile yiritilecek okuma etkinliklerinde nelere dikkat edilmesi gerekir?
(Suresi, kalitesi ve devamliligl. Dizenli bir sekilde yapiimasi ve bu etkinliklerin
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eglenceli hale getirilmesinin 6nemi Gzerinde durulur. Kisa ama kaliteli gegirilen
bir zaman diliminin elde edilmesi icin neler yapilabilecegi anlatilir.
»  Etkilesimli okuma nasil yapilir? Okuma esnasinda nelere dikkat edilir? Okuma
oncesi, sirasi ve sonrasinda hangi stratejilerden yararlanilabilir?
Farkindalik ¢alismasi: (a) Uygulamada karsilasilabilecek sorunlari tespit etmek ve bunlara yonelik
¢6ziim Gretmek amaciyla gergeklestirilmistir. Ornegin:
» Aile egitiminde verilen yonergelere ne kadar uyulabildigi, nelerin tam
() anlasilmadigl, slirecin nasil ilerledigi kontrol edilir.
/) ' r> = Ailenin silirecte neleri yapmakta zorlandigl tespit edilerek gerekli
diizenlemeler yapilir.
» Uygulamalar sirasinda ailenin zihninde olusan sorular cevaplandirilir.
= Ailenin siireci nasil yonettigi ve cocuklarin bu etkinliklere nasil tepki verdigi
ortaya cikarilr.
Etkilesimli okuma uygulamalari: Aile, (a), cocuguyla ilk olarak kitabin peritextual 6zellikleri hakkinda
konusma yapar[Kitabin yazari, gizeri, yayinevi incelenir], (b) ¢ocuguna model okuma yapar [isitsel
modelleme yoluyla akici okuma unsurlarinin ¢ocugun zihninde somutlasmasina yardimci olur], (c)
kitaptaki olaylar ve karakter ile gocugun yakin ¢evresini iliskilendirerek sorular
Y ) @ ® sorar, (d) cocuga disiinmesi ve cevaplamasi icin yeterli slire verir, (e) cocugunu
V konusmasi icin tesvik eder, cevaplamakta ya da soru sormakta zorlandigl
p— - noktalarda ipucu vererek onu destekler, (f) kitabin tekrarli okunmasi ve her
g“ ?f okumada farkli noktalara deginilmesi konusunda ¢ocuguna rehberlik eder, (g)
okunan kitapta yer alan baglamlari kullanarak cocugunun metinler arasi iligki
kurmasina rehberlik eder.
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