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Diizeltme
Asagida kiinyesi paylasilan makale sehven “Derleme” olarak belirtilmistir. Makalenin tiri
“Arastirma Makalesi” seklinde dizeltilmistir.
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https://doi.org/10.16916/aded.741101

Erratum
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Arastirma Makalesi / Research Paper

Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Dijital Yeterlikleri

Mehtap OZDEN™
Funda ORGE YASAR"*

Oz

Bu ¢alismanin amaci, Egitim Fakultesi 6grencilerinin dijital yeterliklerini belirlemektir. Arastirmanin
katihmcilarini, 2023-2024 akademik yilinin gz yariyiinda bir devlet Universitesinin egitim
fakiltesinde okuyan ve 1, 2, 3 ve 4. siniflardan birine devam eden 2.170 6grenci olusturmaktadir.
Tarama modelinde tasarlanan bu arastirmada veriler, bes boyut ve 29 maddeden olusan Universite
Ogrencileri Dijital Yeterlikler Olgegi araciligiyla toplanmistir. Arastirma sonuglarina gére
ogrencilerin dijital yeterlikleri orta diizeydedir (x=3,48). Ayrica 6grencilerin dijital yeterlik
diizeylerinin cinsiyet, yas, sinif diizeyi, 6grenim gorilen program ve not ortalamasi degiskenlerine
gore anlamli bir farklilik gosterdigi; bu farkin cinsiyet degiskenine gore kadin 6grenciler lehine, yas
degiskenine gore 22-23 yas araligindaki 6grenciler lehine, sinif diizeyi degiskenine gére 3 ve 4.
siniflar lehine, 8grenim gériilen program degiskenine gére Tiirkge Egitimi ve ingiliz Dili Egitimi
programlari lehine, not ortalamasi degiskenine gére 2,50-2,99 ile 3,00-4,00 not ortalamasi lehine
oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Dijital yeterlik, egitim fakiltesi 6grencileri, 6grenci yeterlikleri, teknolojik
okuryazarlik

Digital Competences of Faculty of Education Students
Abstract
The aim of this study was to determine the digital competences of Faculty of Education students.
The participants of the study consisted of 2170 students studying in the faculty of education of a
state university in the autumn semester of the 2023-2024 academic year as a first-, second-, third-
, or fourth-year student. In this study, which was designed following the survey model, data were
collected through the University Students’ Digital Competencies Scale consisting of five dimensions
and 29 items. According to the results of the research, the digital competences of the students are
at medium level (¥=3.48). In addition, it was determined that the digital competence levels of the
students showed a significant difference according to the variables of gender, age, grade level,
program of study, and grade point average; this difference was in favor of female students
according to the gender variable, in favor of students in the 22-23 age range according to the age
variable, in favor of third and fourth year students according to the grade level variable, in favor of
Turkish Education and English Language Education programs according to the program of study
variable, and in favor of 2.50-2.99 and 3.00-4.00 grade point averages according to the grade point
average variable.
Keywords: Digital competence, education faculty students, student competences, technological
literacy

* Dog. Dr., Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi BSlimd,
Canakkale, mehtapgunes@comu.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0003-0385-5744

" Dog. Dr., Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi B&limd,
Canakkale, fundaorge@comu.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0002-8207-9685
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Giris

Egitim, dijital cagin hizli bir sekilde insan hayatini degistirmesi sebebiyle farklilasmaktadir.
Egitimdeki bu degisim egitim fakiltelerinde 6grenim goren Ogrencilerin dijital yeterliklerini ve
teknolojik okuryazarlklarini da 6nemli hale getirmistir. “Egitimde dijitallesme hem birey hem toplum
hem de kamu otoriteleri agilarindan bircok kolayhg, etkinligi, verimliligi ve sonug alici yontemleri de
beraberinde getirmektedir” (Parlak, 2017: 1744). Egitim fakiltelerinde 6grenim gbérmekte olan
ogrenciler gelecegin 6gretmenleridir ve bu yoéniyle bu 6grenciler dijital degisimlerin merkezinde yer
almaktadir. Gelecegin 6gretmen adaylarinin dijital araclar ve teknolojilerin egitim sireclerine
uyarlanmasinda dijital yeterliklere sahip olmasi gerekmektedir. Ogretmen adayi 6grencilerin dijital
yeterlik ve teknolojik okuryazarlk becerilerine sahip olmasi bir gereklilik haline gelmis bu da 6gretmen
adaylarinin becerilerinin yeniden tanimlanmasini gerektirmistir. 21. Ylzyll 6gretmen yeterlikleri
arasinda dijital yetkinlikler en st siradaki yetkinlikler arasindadir. Dijital yeterlikler; teknolojiyi
kullanabilme becerisinin yaninda elestirel distiinme, problem c¢6zme ve vyenilik¢ci 6grenme
yaklasimlarini da kapsamaktadir.

Egitimde, yeni yaklasimlarin literatlire kazandirdigi 6grenmeyi 6grenme, aktif 6grenme, hayat
boyu 6grenme vb. kavramlarin 6nemsenmesi okullarin islevini yerine getirmesinde yeni kazanimlar
ortaya ¢ikarmistir (Karacaoglu, 2008). Bu kavramlardan biri olan hayat boyu 6grenme, 1972 yilinda
toplanan UNESCO Egitimin Gelistiriimesi Komisyonu tarafindan yeni bir egitim anlayisi olarak kabul
edilmistir (Akbas ve Ozdemir, 2002). Avrupa Parlamentosu ve Avrupa Birligi Konseyi 18 Aralik 2006
tarihinde hayat boyu 6grenme kapsaminda her birey tarafindan kazanilmasi beklenen ana dilde
iletisim, yabanci dillerde iletisim, matematiksel yetkinlik ve bilim/ teknolojide temel yetkinlikler, dijital
yetkinlik, 6grenmeyi 6grenme, sosyal ve vatandaslikla ilgili yetkinlik, inisiyatif alma ve girisimcilik,
kilturel farkindalik ve ifade (30 Aralik 2006 tarih ve L 394/10 sayili Avrupa Birligi Resmi Gazetesi) olmak
Gzere sekiz anahtar yetkinlik hakkinda Tavsiye Karari almistir. Adi gecen yetkinlikler, glincel gelismeler
ve ihtiyaclar dogrultusunda Konsey tarafindan 22 Mayis 2018 tarihinde yeni bir Tavsiye Karari ile okuma
yazma yetkinligi, coklu dil yetkinligi, matematiksel yetkinlik ve bilim, teknoloji ve miihendislikte
yetkinlik, dijital yetkinlik, kisisel, sosyal ve 6grenmeyi 6grenme vyetkinligi, vatandaslik yetkinligi,
girisimcilik yetkinligi, kaltarel farkindalik ve ifade yetkinligi (4 Haziran 2018 tarih ve C 189/1 sayili
Avrupa Birligi Resmi Gazetesi) olarak giincellenmistir.

Yetkinlik, bir alanda ¢alisan kisiler arasinda fark yaratan; kisilerin bilgi, beceri ve tutumlarini
iceren gézlemlenebilir davranislarin timadiir (Unsar, 2009: 44). Yukarida siralanan yetkinlikler arasinda
yer alan dijital yetkinlik; is, glinlik hayat ve iletisim igin gerekli olan bilgi iletisim teknolojilerinin hem
givenli hem de elestirel sekilde kullanilmasini kapsar. Bu yetkinlik; bilgiye erisilmesi ve bilginin
degerlendirilmesi, saklanmasi, Uretilmesi, sunulmasi ve bilgi aligverisi icin bilgisayar vb. teknolojik
araglarin kullanilmasi becerilerini icerir (MEB, 2019: 5).

Okullardaki teknolojik devrim ve degisim, okuryazarlik uygulamalarini donistiirmektedir.
Teknolojik okuryazarlik 6gretmenlere ve arastirmacilara 6gretimin temel ilkelerini yeniden diisiinme
ve teknoloji ile okuryazarligi yaratici ve Uretken yollarla bitlnlestirmede muazzam olanaklar
sunmaktadir. Okuma ve yazma, baslangictan glinimiize kadar geleneksel okuryazarlk, islevsel
okuryazarlik, bilinglendirici okuryazarhk, coklu ve cesitli okuryazarlk olarak adlandirilan dért farkh
yaklasim altinda incelenmistir (UNESCO, 2017: 38). Bu yaklasimlar dikkate alindiginda okuryazarligin,
bir metni okuyarak ondan anlam ¢ikarma siireci oldugu anlayisiyla baslayarak yeni okuryazarlhk tiirlerini
ortaya cikaracak bir anlayisa dogru evrildigi goriilmektedir. Bu yaklasimlardan c¢oklu ve cesitli
okuryazarlik yaklasimina gére okuryazarlk; tek boyuttan olusmamakta, farkli okuryazarlik tarlerini
kapsamaktadir (Glines, 2019). Cagimizda siliregelen dijitallesmenin glinlik hayatimiz (izerindeki
etkisinin yani sira yeni teknolojilerin ¢alisma seklimiz Gizerinde biyuk bir etkisi vardir (Murawski ve Bick,
2017). Teknolojik okuryazarlik dijitallesmenin ginlik hayattaki etkileri sebebiyle vazgecilmez
yeterlikler arasinda yer almaktadir. Bireyin dijital araclari etkili bir sekilde kullanabilmesi ve bilgiye
erisebilmesi seklinde ifade edilen teknolojik okuryazarlik geleneksel okuma-yazma becerilerini
destekleyerek, bireyin dijital ortamlarda da metinleri anlama, degerlendirme ve olusturma
yeteneklerini gelistirir.
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Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Dijital Yeterlikleri

Bu makalenin amaci egitim fakiltesi 6grencilerinin dijital yeterlik dlizeylerini belirlemek ve bu
yeterliklerin egitim 06gretim silreclerindeki etkilerini incelemektir. Calismada, egitim fakiltesi
ogrencilerinin dijital yeterlikleri cinsiyet, sinif dlizeyi, not ortalamasi, yas ve 6grenim goérilen program
degiskenlerine gbre incelenmis ve Ogrencilerin dijital yeterliklerinin gelistirilmesi icin oneriler
sunulmustur. Bu baglamda arastirmanin problem climlesi “Egitim Fakiltesi 6grencilerinin dijital
yeterlikleri ne dizeydedir?” seklinde ifade edilmistir. Bu problem climlesinden hareketle asagidaki
sorulara cevap aranmistir.

1. Egitim Fakiltesi 6grencilerinin dijital yeterlik dizeyleri cinsiyet degiskenine gore
farkhlagmakta midir?

2. Egitim Fakultesi 6grencilerinin dijital yeterlik dlzeyleri not ortalamasi degiskenine gore
farkhlagmakta midir?

3. Egitim Fakiltesi 6grencilerinin dijital yeterlik dizeyleri sinif diizeyi degiskenine gore
farkhlagmakta midir?

4. Egitim Fakdltesi 6grencilerinin dijital yeterlik dizeyleri yas degiskenine gore farklilasmakta
midir?

5. Egitim Fakiltesi Ogrencilerinin dijital yeterlik dizeyleri 6grenim goérilen program
degiskenine gore farklilasmakta midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Egitim Fakiltesi 6grencilerinin dijital yeterliklerini belirlemek amaciyla yapilan ¢alisma, tarama
modelinde tasarlanmistir. Bireylerin, toplumlarin, kurum ve kuruluslarin dogasini ve 6zelliklerini
tanimak amaciyla (McMillan ve Schumacher, 2014) kullanilan tarama modelinde; arastirmaya konu
olan o6zellikler, uygun bir 6lgme araci kullanilarak belirlenmekte ve elde edilen veriler tizerinde yiizde,
frekans, ortalamalarin karsilastiriimasi gibi bazi islemler araciligiyla sonuca ulasilmaktadir (Can, 2020:
9). Bu calismada da 6grencilerin dijital yeterlikleri; cinsiyet, sinif diizeyi, not ortalamasi, yas ve 6grenim
gorilen program degiskenlerine gore incelenmistir.

Orneklem/ Arastirma grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu, Egitim Fakiltesi 6grencileri olusturmaktadir. Arastirma
grubu, segkisiz olmayan 6rnekleme gesidinden kolay ulagilabilir drnekleme yontemi ile belirlenmistir.
Kolay ulasilabilir 6rnekleme “yakin ¢evrede bulunan ve ulasilmasi kolay, elde mevcut ve arastirmaya
katilmak isteyen (gonilli) bireyler izerinde yapilan 6rneklemedir” (Erkus, 2021: 161). Bu belirleme
sonrasinda 2023-2024 akademik yili giz yariyilinda bir devlet Universitesinin egitim fakiltesinde
Ogrenim goren 1, 2, 3 ve 4. sinif 6grencilerinden calismaya gondlli olan 2.170 6grenci, ¢alismanin
arastirma grubunu olusturmustur. Katiimcilara ait demografik 6zellikler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri
Degiskenler n %
Cinsiyet
Kadin 1558 71,8
Erkek 612 28,2
Sinif Diizeyi
1. Sinif 620 28,6
2. Sinif 522 24,1
3. Sinif 495 22,8
4, Sinif 533 24,6
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Not Ortalamasi

0-1,99 653 30,1
2-2,49 208 9,6
2,5-2,99 671 30,9
3-4 638 29,4
Yas

18-19 678 31,2
20-21 917 42,3
22-23 468 21,6
24+ 107 4,9
Ogrenim Gériilen Program

Rehberlik ve Psikolojik Danismanlk 279 12,9
Okul Oncesi Egitimi 238 11,0
Fen Bilgisi Egitimi 182 8,4
Tirkge Egitimi 183 8,4
ingiliz Dili Egitimi 273 12,6
Miizik Egitimi 48 2,2
Sinif Egitimi 173 8,0
Kimya Egitimi 65 3,0
Sosyal Bilgiler Egitimi 174 8,0
Japon Dili Egitimi 90 4,1
Resim-is Egitimi 49 2,3
Matematik Egitimi 137 6,3
Cografya Egitimi 69 3,2
Ozel Egitim 210 9,7
Toplam 2170 100

Tablo 1'de gorildugi lizere arastirma grubunda bulunan 6grencilerin %71,8'i kadin, %28,2’si
erkektir. Ogrencilerin okuduklari sinif diizeyi dikkate alindiginda %28,6’sinin 1. sinif, %24,6’sinin 4. sinif,
%24,1’inin 2. sinif ve %22,8’inin 3. sinif 6grencisi oldugu goriilmektedir. Uygulamaya katilan 6grenciler
not ortalamasi agisindan degerlendirildiginde ¢ogunlugunun (%30,9) 2,5 ila 2,99 not ortalamasina
sahipken 0-1,99 arasi not ortalamasina sahip 6grencilerin de ¢ok oldugu (%30,1) gérilmektedir. Geriye
kalan 6grencilerin %29,4’G 3 ila 4 ve %9,6’s1 2 ila 2,49 not ortalamasina sahiptir. Bununla birlikte
ogrencilerin blyilk bir cogunlugu (%42,3) 20-21 yasinda olup 24 yas ve Uzeri olan 6grencilerin orani
%4,9’dur. Toplam 2.170 6grencinin katilim sagladigi arastirmaya en g¢ok katihm saglayan 6grencilerin
sirasiyla Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik (279 kisi), ingiliz Dili Egitimi (273 kisi) ve Okul Oncesi Egitimi
(238 kisi) programlarinda; en az katilim saglayan 6grencilerin ise Miizik Egitimi (48 kisi), Resim-is Egitimi
(49 kisi) ve Kimya Egitimi (65 kisi) programlarinda égrenim gérdigi anlasiimaktadir. Ogrenci alimi
sirasinda kontenjanlarin programlara gore farkhlik géstermesi bu durum Uzerinde etkili olmustur.

Veri Toplama Araglari

Arastirma kapsaminda kullanilan veri toplama araci iki bélimden olusmaktadir. Birinci bolim;
cinsiyet, yas, sinif, 6grenim goriilen program ve not ortalamasi bilgilerinin toplanmaya calisildig
sorulardan olusmaktadir. ikinci bélimde ise 6grencilerin dijital yeterliklerini belirlemek amaciyla
Carretero vd. (2017) tarafindan gelistirilmis olup Afacan Adanir ve Gllbahar (2022) tarafindan Tiirkgeye
uyarlanan “Universite Ogrencileri Dijital Yeterlikler Olgegi” yer almaktadir. ilgili 6lcek bes boyut ve 29
maddeden olusmaktadir. Bu boyutlar; 1. Dijital icerik gelistirme, 2. Bilgi ve veri okuryazarligi, 3. iletisim,
4. Universitenin sanal araglari ve sosyal iletisimi, 5. Problem ¢dzme boyutlaridir. Olgegin Cronbach
Alpha katsayisi .904’tlir. Bu arastirmada ise o6lcegin i¢ tutarhlk katsayisi .88 olarak bulunmustur. Alt
boyutlarin Cronbach Alpha i¢ tutarlilk katsayilari ise dijital icerik gelistirme icin .86, bilgi ve veri
okuryazarhgiicin .87, iletisim i¢in .88, liniversitenin sanal araglari ve sosyal iletisimi icin .63 ve problem
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¢6zme icin .68 olarak hesaplanmustir. Universite Ogrencileri Dijital Yeterlikler Olgedi ve alt boyutlari igin
hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Universite Ogrencileri Dijital Yeterlikler Olgedinin ve Alt Boyutlarinin Cronbach Alpha i¢ Tutarlilik
Katsayilari

Alt Boyutlar Cronbach Alpha i¢ Tutarlilik Katsayilari
1. Dijital igerik Gelistirme .86
2. Bilgi ve Veri Okuryazarhg .87
3. iletisim .88
4. Universitenin Sanal Araclari ve Sosyal iletisimi .63
5. Problem Cézme .68
Dijital Yeterlik .88

islem/ Verilerin Toplanmasi

Bu calismanin verileri, Universite Ogrencileri Dijital Yeterlikler Olceginin 2023-2024 akademik
yilinin gliz yariyilinda bir devlet Universitesinin egitim fakiltesinde 6grenim géren 1, 2, 3 ve 4. sinif
0grencilerine yiiz ylize uygulanmasiyla toplanmistir.

Verilerin Analizi

Egitim Fakultesi o6grencilerinin dijital yeterliklerini belirleyebilmek amaciyla kullanilan
Universite Odgrencileri Dijital Yeterlikler Olgedinden elde edilen veriler IBM SPSS Statistics 21
programina aktarilarak ¢ézimlenmistir. Veri setindeki verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek icin maddelerin carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri hesaplanmis ve bu
degerlerin -1,5 ile +1,5 arasinda degistigi belirlenerek verilerin normal dagilim gosterdigi tespit
edilmistir. Verilerin homojenliginin test edilmesinde ise Levene Statistic test sonuglarindan
faydalaniimistir. Levene test sonuglarina gére madde varyanslarinin homojenlik kosulunu sagladigi
tespit edilmistir. Bu kapsamda verilerin analizinde parametrik testlerden yararlaniimistir. Bu
dogrultuda, verilerin analizinde bagimsiz gruplar t-testi ve tek yonll varyans analizi (anova testi)
kullanilmistir. Tek yonla varyans analizi sonucunda tespit edilen anlamli farkliliklarin hangi gruplardan
kaynaklandigini belirleyebilmek icin post-hoc coklu karsilastirma tekniklerine basvurulmustur. Post-
hoc coklu karsilastirma tekniklerinden hangisinin kullanilacagina karar vermek igin ise Levene’s testi ile
grup dagilimlarinin varyanslarinin homojen olup olmadigina bakilmis ve varyanslarin homojen oldugu
durumlarda Scheffe coklu karsilastirma analizi (p>.05), olmadigi durumlarda Tamhane’s T2 coklu
karsilastirma analizi kullanilmistir (p<.05). Ayrica verileri ¢o6zimlemede betimsel istatistik
yontemlerinden olan standart sapma, aritmetik ortalama, frekans ve vyizde tekniklerinden
yararlanilmistir. Arastirmanin istatistiksel ¢oziimlemelerinde anlamlilik diizeyi p<.05 olarak alinmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismada kullanilan Universite Ogrencileri Dijital Yeterlikler Olcedinin gegerligi ve giivenirligi
Olgegi gelistiren kisiler tarafindan daha dnce yapilmistir. Buna gore 6lgegin Cronbach Alpha katsayisi
.904 olarak hesaplanmistir. Ayrica ilgili 6lcek daha 6nce farkli arastirmalarda gecerlik ve glivenirlik
¢ahismalari yapilmis bir 6lcektir. Bu arastirma icin 6lgegin ic¢ tutarlihk katsayisi .88 olarak bulunmustur.
Bu sonug, 6lgegin yiksek i¢ tutarliliga sahip oldugunu gostermektedir.

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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Etik Kurul izni

Kurul adi = Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitiisii Bilimsel Arastirma
Etik Kurulu

Karar tarihi= 30.03.2023

Belge sayl numarasi= E-84026528-050.01.04-2300077097

Bulgular
Arastirmanin bu boéliminde Egitim Fakiltesi 6grencilerinin dijital yeterliklerine yonelik
bulgulari incelenmistir.

Dijital Yeterlige iliskin Puanlara Yénelik Bulgular

Egitim Fakiltesi 6grencilerinin dijital yeterliklerine iliskin puanlara yonelik bulgular Tablo 3’te
verilmis ve yorumlanmistir.

Tablo 3.

Dijital Yeterlige ve Alt Boyutlarina lliskin Betimsel istatistikler
Alt Boyutlar n X SS Min  Maks Skewness Kurtosis
1. Dijital icerik Gelistirme 2170 2,59 ,90 1 5 ,15 -,73
2. Bilgi ve Veri Okuryazarlig 2170 4,01 ,81 1 5 -1,4 2,04
3. iletisim 2170 450 91 1 5 2,47 5,95
4. Universitenin Sanal Araclari ve 2170 3,29 ,92 1 5 -,34 -,40
Sosyal iletisimi
5. Problem Cozme 2170 3,67 1,00 1 5 -,66 -,07
Dijital Yeterlik 2170 3,48 ,60 1,28 4,97 -,62 ,48

Ortalama yorumlama: 1,00-1,49: Cok disuk; 1,50-2,49: Disuk; 2,50-3,49: Orta; 3,50-4,49: Yiksek;
4,50-5,00: Cok yuksek.

Tablo 3 incelendiginde 6grencilerin dijital yeterlik puanlarina ait ortalamanin x=3,48 oldugu
gorilmektedir. Ogrencilerin 6lgegin alt boyutlarindan aldiklari puanlarin aritmetik ortalamalari ise
x=2,59ila X=4,50 arasinda degismektedir. Tablo 3’teki verilere gére, 6grencilerin dijital icerik gelistirme
alt boyutuna (x¥=2,59) iliskin puanlarinin ortalamasi en disuk, iletisim alt boyutuna (i=4,50) yonelik
puanlarinin ortalamasi ise en yiiksek dizeydedir.

Dijital Yeterlige iliskin Puanlarin Cesitli Degiskenlere Gore incelenmesine Yonelik Bulgular
Arastirmanin bu bolimiinde dijital yeterlige iliskin puanlarin cinsiyet, not ortalamasi, sinif
diizeyi, yas ve 6grenim gorilen program degiskenlerine yonelik bulgular incelenmistir.

Tablo 4.
Dijital Yeterlige iliskin Puanlarin Cinsiyet Dediskenine Gére Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglari
Cinsiyet n X SS t p
Dijital Yeterlik Kadin 1558 3,51 ,59 2,78 .01*
Erkek 612 3,43 ,63

df=2168, *p<.01

Tablo 4’e gore, Ogrencilerin dijital yeterlik puanlari cinsiyete goére anlamli bir farkhhk
gostermektedir (p<.05) Bu farkhhk kadin 6grenciler lehinedir.
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Tablo 5.
Dijital Yeterlige iliskin Puanlarin Not Ortalamasi Dediskenine Gére Tek Yénlii Varyans Analizi (Anova)
Sonuglari

Not n x ss Var. K. K.T. df  K.O. F p
Ortalamasi
Dijital 0-1,99 653 3,37 ,60  G.Arasi 23,46 3 7,82 22,11 .00*
Yeterlik 2-2,49 208 3,38 ,58 G.igi 765,94 2166 ,35
2,5-2,99 671 3,49 ,61  Toplam 789,39 2169
3-4 638 3,63 ,58
Toplam 2170 3,49 ,60

*p<.01

Tablo 5’e gore, 6grencilerin dijital yeterlik puanlari not ortalamalarina goére anlamli bir farkhlik
gdstermektedir (p<.01). Ogrencilerin dijital yeterlik puanlarinda tespit edilen anlamli farkhligin hangi
gruplardan kaynaklandigini belirleyebilmek icin Post-hoc c¢oklu karsilastirma tekniklerinden
varyanslarin homojen oldugu durumlarda siklikla kullanilan Scheffe ¢oklu karsilastirma teknigi tercih
edilmistir. Uygulanan Scheffe ¢oklu karsilastirma analizi sonuclari Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
Dijital Yeterlige lliskin Puanlarin Not Ortalamasi Dediskenine Gére Scheffe Coklu Karsilastirma Analizi
Sonuglari

Gruplar Arasindaki Anlamli Farklar
Dijital Yeterlik *4-3, ¥*4-2, *4-1, *3-1
*lehine; Gruplar: 1) 0,00-1,99, 2) 2,00-2,49, 3) 2,50-2,99, 4) 3,00-4,00

Tablo 6’daki verilere gore, not ortalamasi 3,00-4,00 araliginda olan 6grenciler ile not ortalamasi
2,50-2,99, 2,00-2,49 ve 0,00-1,99 araliginda olan Ogrenciler arasinda not ortalamasi 3,00-4,00
araliginda olan 6grenciler lehine; not ortalamasi 2,50-2,99 araliginda olan 6grenciler ile not ortalamasi
0,00-1,99 araliginda olan 6grenciler arasinda not ortalamasi 2,50-2,99 araliginda olan 6grenciler lehine
istatistiksel olarak anlamli farkhliklar saptanmistir.

Tablo 7.
Dijital Yeterlige iliskin Puanlarin Sinif Diizeyi Dediskenine Gére Tek Yénlii Varyans Analizi (Anova)
Sonuglari

Sinif n X SS Var. K. K.T. df K.O. F p
Duzeyi
Dijital 1. Sinif 620 3,38 ,59 G.Arasi 13,91 3 4,64 1296 .00*
Yeterlik 2. Sinif 522 3,46 ,59 G.igi 775,47 2166 ,36
3. Sinif 495 3,52 ,59 Toplam 789,40 2169
4. Sinif 533 3,60 ,61
Toplam 2170 3,48 ,60

*p<.01

Tablo 7’'ye gore, 6grencilerin dijital yeterlik puanlari sinif diizeylerine gére anlamli bir farklilik
gdstermektedir (p<.01). Ogrencilerin dijital yeterlik puanlarinda tespit edilen anlamli farkhiligin hangi
gruplardan kaynaklandigini belirleyebilmek icin Post-hoc c¢oklu karsilastirma tekniklerinden
varyanslarin homojen oldugu durumlarda siklikla kullanilan Scheffe coklu karsilastirma teknigi tercih
edilmistir. Uygulanan Scheffe ¢oklu karsilastirma analizi sonuglari Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8.
Dijital Yeterlige iliskin Puanlarin Sinif Diizeyi Degiskenine Gére Scheffe Coklu Karsilastirma Analizi
Sonuglari

Gruplar Arasindaki Anlamli Farklar
Dijital Yeterlik *4-2, *4-1, *3-1
*lehine; Gruplar: 1) 1. Sinif, 2) 2. Sinif, 3) 3. Sinif, 4) 4. Sinif

Tablo 8'deki verilere gore, 4. sinifta 6grenim géren dgrenciler ile 1. sinifta ve 2. sinifta 6grenim
goren 6grenciler arasinda 4. sinifta 6grenim goren 6grenciler lehine; 3. sinifta 6grenim géren 6grenciler
ile 1. sinifta 6grenim goren 6grenciler arasinda 3. sinifta 6grenim goéren 6grenciler lehine istatistiksel
olarak anlaml farkhliklar saptanmistir.

Tablo 9.
Dijital Yeterlige iliskin Puanlarin Yas Dediskenine Gére Tek Yonlii Varyans Analizi (Anova) Sonuglari
Yas n x ss Var. K. K.T. df  K.O. F p
Dijital 18-19 678 3,43 ,59  G.Arasl 5,86 3 19 540 .00*
Yeterlik 20-21 917 3,48 ,60 G.i¢i 783,53 2166 ,36
22-23 468 3,56 ,60  Toplam 789,39 2169
24+ 107 3,59 ,68
Toplam 2170 3,48 ,60
*p<.01

Tablo 9’a gore, Ogrencilerin dijital yeterlik puanlari yasa gore anlamli bir farkhlk
gdstermektedir (p<.01). Ogrencilerin dijital yeterlik puanlarinda tespit edilen anlamli farklihgin hangi
gruplardan kaynaklandigini belirleyebilmek icin Post-hoc coklu karsilastirma tekniklerinden
varyanslarin homojen olmadigi durumlarda siklikla kullanilan Tamhane’s T2 ¢oklu karsilastirma teknigi
tercih edilmistir. Uygulanan Tamhane’s T2 ¢oklu karsilastirma analizi sonuglari Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.
Dijital Yeterlige iliskin Puanlarin Yas Dediskenine Gére Tamhane’s T2 Coklu Karsilastirma Analizi
Sonuglari

Gruplar Arasindaki Anlamli Farklar
Dijital Yeterlik *3-1
*lehine; Gruplar: 1) 18-19, 2) 20-21, 3) 22-23, 4) 24+

Tablo 10’daki verilere gore, 22-23 yas araligindaki 6grenciler ile 18-19 yas araligindaki
Ogrenciler arasinda 22-23 yas araligindaki 6grenciler lehine istatistiksel olarak anlamh farkhliklar
saptanmigtir.

Tablo 11.
Dijital Yeterlige iliskin Puanlarin Ogrenim Gériilen Program Dediskenine Gére Tek Yénlii Varyans Analizi
(Anova) Sonuglari

Program n X SS Var. K. K.T. df K.O. F p
Dijital Rehberlik 279 3,47 ,57  G. Arasl 18,63 13 1,43 4,01 .00*
Yeterlik  Okul Oncesi 238 3,40 ,58 G.igi 770,76 2156  ,36

Fen Bilgisi 182 3,50 ,58 Toplam 789,39 2169

Turkge 183 3,61 ,60

ingiliz Dili 273 3,64 54

Muzik 48 3,23 ,63

Sinif Egitimi 173 3,52 ,67

Kimya 65 3,43 ,67
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Sosyal Bilgiler 174 3,48 ,60

Japon Dili 90 3,49 ,56
Resim-is 49 3,49 58
Matematik 137 3,44 ,53
Cografya 69 3,46 ,69
Ozel Egitim 210 3,36 ,67
Toplam 2170 3,48 ,60

*p<.01

Tablo 11’e gore, 6grencilerin dijital yeterlik puanlari 6grenim gordiikleri programlara gore
anlamli bir farkhlik gostermektedir (p<.01). Ogrencilerin dijital yeterlik puanlarinda tespit edilen
anlamli farklihgin hangi gruplardan kaynaklandigini belirleyebilmek icin Post-hoc ¢oklu karsilastirma
tekniklerinden varyanslarin homojen olmadigi durumlarda siklikla kullanilan Tamhane’s T2 ¢oklu
karsilastirma teknigi tercih edilmistir. Uygulanan Tamhane’s T2 ¢oklu karsilastirma analizi sonuglari
Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12.
Dijital Yeterlige lliskin Puanlarin Ogrenim Gériilen Program Dediskenine Gére Tamhane’s T2 Coklu
Karsilastirma Analizi Sonuglari

Gruplar Arasindaki Anlamli Farklar
Dijital Yeterlik *4-2, *4-6, ¥*4-14, *5-1, *5-2, *5-6, *5-12,
*5-14
*lehine; Gruplar: 1) Rehberlik, 2) Okul Oncesi, 3) Fen Bilgisi, 4) Tiirkce, 5) ingiliz Dili, 6) Miizik, 7) Sinif
Egitimi, 8) Kimya, 9) Sosyal Bilgiler, 10) Japon Dili, 11) Resim-is, 12) Matematik, 13) Codrafya,
14) Ozel Egitim

Tablo 11’'deki verilere gore, Tirkge Egitimi programinda 6grenim goren 6grenciler ile Okul
Oncesi Egitimi, Miizik Egitimi, Ozel Egitim programlarinda 6grenim goren dgrenciler arasinda Tiirkce
Egitimi programinda 6grenim goren 6grenciler lehine; ingiliz Dili Egitimi programinda 6grenim goren
ogrenciler ile Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik, Okul Oncesi Egitimi, Mizik Egitimi, Matematik
Egitimi, Ozel Egitim programlarinda 6grenim géren égrenciler arasinda ingiliz Dili Egitimi programinda
0grenim goren 6grenciler lehine istatistiksel olarak anlamli farkliliklar saptanmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada, Egitim Faklltesi 6grencilerinin dijital yeterliklerinin belirlenmesi amaglanmis;
ogrencilerin dijital yeterlikleri cesitli degiskenler agisindan incelenmistir. Calisma kapsaminda elde
edilen sonuglar asagida siralanarak benzer ¢alismalarla tartisiimistir.

Dijital yeterlik; bireylerin dijital araclara yonelik temel bilgileri bilme, bu araclari gerek meslek
hayatinda isle ilgili gorevleri yaparken gerekse giinliik hayatta ihtiyaglarini karsilarken kullanma
becerilerini kapsar. Gelecegin 6gretmenleri ve glinlimiziin 6gretmen adaylarindan beklenen dijital
araglari derslerde kullanabilecek yeterlige sahip olmalaridir (Kumar, Rose ve D’Silva, 2008). Bu
baglamda 6grencilerin dijital yeterlikleri, elde edilen bulgulara gore orta diizeydedir (¥=3,48). Yaman,
Demirtas ve Aydemir (2013) tarafindan yapilan ¢alismada Tirkge 6gretmeni adaylarinin orta diizeyde
genel pedagojik yeterlige sahip olduklari tespit edilmistir. Bu baglamda iki ¢alismada benzer sonuglarin
elde edildigi goriilmektedir. Yontar (2019), Kaya ve Uyangor (2022) tarafindan yapilan ¢alismalarda;
O0gretmen adaylarinin, Stzer (2022) tarafindan vyapilan c¢alismada ise Ogretmenlerin dijital
yeterliklerinin orta diizeyde oldugu tespit edilmistir ve bu baglamda ¢alismadaki sonuglarla ilgili
arastirmalarin sonuglari 6rtiismektedir.

Dijital yeterlige alt boyutlar agisindan bakildiginda 6grencilerin, Olgegin alt boyutlarindan
aldiklari puanlarin aritmetik ortalamalarinin x=2,59 ila X=4,50 arasinda degistigi; 6grencilerin dijital
icerik gelistirme boyutunda x=2,59 ortalamaya, Universitenin sanal araclari ve sosyal iletisimi
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boyutunda Xx=3,29 ortalamaya, problem ¢6zme boyutunda Xx=3,67 ortalamaya, bilgi ve veri
okuryazarligl boyutunda X=4,01 ortalamaya ve iletisim boyutunda x=4,50 ortalamaya sahip olduklari
tespit edilmistir. Buradan hareketle, 6grencilerin dijital icerik gelistirme konusunda kendilerini yetersiz
hissettikleri sonucuna ulasilabilir. Bu bulgu, Ozkan Kanat (2023) tarafindan yapilan “Tiirkce Ogretmen
Adaylarinin Dijital Yeterlilik Dlzeylerinin Belirlenmesi” adli ¢alismasindaki bulgularla 6rtismektedir.
Buna gore oOgretmen adaylari, kendilerini en c¢ok dijital icerik gelistirme alaninda vyetersiz
hissetmektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin dijital yeterlik diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore anlamli
bir farkhhk gosterdigi (p<.05) ve bu farkhhgin kadin 6grenciler lehine oldugu belirlenmistir. Fidan ve
Cura Yelegen (2022) tarafindan yapilan calismada da kadin 6gretmenlerin dijital yeterlikleri erkek
o0gretmenlere gore yiiksek ¢ikmistir. Keskin ve Yazar (2015), Yildirim vd. (2024) ise bu ¢alismadan farkli
olarak erkek 6grencilerin, kadin 6grencilere gore dijital yeterlik agisindan daha yiiksek diizeye sahip
oldugunu tespit etmisgtir.

Dijital yeterlik diizeylerinin not ortalamasi degiskenine gbére anlamli bir farkllik gosterdigi
(p<.01) tespit edilen bu ¢alismada, not ortalamasi 3,00-4,00 olan 6grenciler ile 2,50-2,99, 2,00-2,49 ve
0,00-1,99 araliginda bir not ortalamasina sahip olan 6grenciler arasinda anlamhl bir farklilik
saptanmistir. Bu farklilik not ortalamasi 3,00-4,00 araliginda olan 6grenciler lehinedir. Bununla birlikte
not ortalamasi 2,50-2,99 arasinda olan 6grenciler ile not ortalamasi 0,00-1,99 arasinda olan 6grenciler
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkhlk saptanmistir. Bu fark, not ortalamasi 2,50-2,99 arasinda
olan dgrenciler lehinedir. Ozkan Kanat (2023) tarafindan yapilan ¢alismada elde edilmis bulgularla bu
bulgu da 6rtismektedir.

Ogrencilerin dijital yeterliklerinin sinif diizeyi degiskenine gére anlamli farklilik gésterdigi
(p<.01) belirlenmistir. Buna gore 4. sinifta 6grenim géren 6grenciler ile 1 ve 2. siniflarda 6grenim goren
ogrenciler arasinda 4. sinifta 6grenim goéren 6grenciler lehine; 3. sinifta 6grenim goren 6grencilerile 1.
sinifta 6grenim géren 6grenciler arasinda 3. sinifta 6grenim goren 6grenciler lehine istatistiksel olarak
anlamli bir farkhlik bulunmaktadir. Bu bulgu, Kaya (2020) tarafindan yapilan ¢alismanin bulgulariyla
farkhlik géstermektedir. Ozkan Kanat (2023) da uist siniflarda 6grenim goéren dgrencilerin daha yiiksek
diizeyde dijital yeterlige sahip oldugunu tespit etmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin dijital yeterlik diizeylerinin yas degiskenine gére anlamli bir
farkhlk gosterdigi (p<.01), bu farkliligin yasi 22-23 araligindaki 6grenciler ile yasi 18-19 araligindaki
ogrenciler arasinda yasi buyik olan 6grenciler lehine oldugu saptanmistir. Bu bulgu, Kaya (2020)
tarafindan yapilan ¢alismadaki bulgularla 6rtismektedir. Buna gore yasi biiyik olan 6grencilerin dijital
yeterlikleri yasi kiigiik olan 6grencilere gére daha yilksek diizeydedir.

Ogrencilerin dijital yeterliklerinin 6grenim goériilen program degiskenine gére anlamli farklihk
gosterdigi (p<.01) belirlenmistir. Tirkce Egitimi programinda 6grenim goéren dgrenciler ile Okul Oncesi
Egitimi, Muzik Egitimi, Ozel Egitim programlarinda 6grenim géren dgrenciler arasinda Tiirkce Egitimi
programi 6grencileri lehine; ingiliz Dili Egitimi programinda 6grenim géren égrenciler ile Rehberlik ve
Psikolojik Danigmanlik, Okul Oncesi Egitimi, Mizik Egitimi, Matematik Egitimi, Ozel Egitim
programlarinda dgrenim goren 6grenciler arasinda ingiliz Dili Egitimi programi dgrencileri lehine
istatistiksel olarak anlaml farkliliklar saptanmistir. Keskin ve Yazar (2015) “Ogretmenlerin Yirmi Birinci
Yiizyil Becerileri Isiginda ve Yasam Boyu Ogrenme Baglaminda Dijital Yeterliliklerinin incelenmesi” adli
calismalarinda dijital yeterligi en yiksek olan 6gretmenlerin Bilisim Teknolojileri, Fen Teknoloji ve
Tasarim, ingilizce ve Matematik branslarinda calistigini tespit etmislerdir. Bu calismada da Tiirkge
Egitimi programi ile ingiliz Dili Egitimi programinda dgrenim géren 6grencilerin dijital yeterlikleri diger
programlarda okuyan 6grencilere gére daha yiiksek cikmistir. ingilizce Egitimi programinda okuyan
ogrencilerin dijital yeterliklerinin yliksek ¢citkmasi acgisindan iki calismanin benzer sonuglara sahip oldugu
gorlilmektedir. Karasu ve Arikan (2016) tarafindan gerceklestirilen arastirmada dijital yeterlik
seviyesinin 6grenim gorilen programa gore anlaml farkhlik gosterdigi bulgusundan farkli olarak
O0grenim gorilen bolimiin 6grencilerin dijital yeterlik seviyeleri tGzerinde anlamh bir farkliliga sahip
olmadigi tespit edilmistir.

Calismada Egitim Fakdltesi 6grencilerinin dijital yeterlik dizeyleri gesitli degiskenler agisindan
incelenmis ve genel olarak 6grencilerin dijital yeterliklerinin orta diizeyde oldugu belirlenmistir. Dijital
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yeterliklerin alt boyutlarina bakildiginda, 6grencilerin dijital icerik gelistirme konusunda yetersiz
hissettikleri tespit edilmistir. Cinsiyet, not ortalamasi, sinif diizeyi, yas ve 6grenim goriilen programa
gore dijital yeterlik diizeylerinde anlamli farkliliklar saptanmustir.

Sonuglardan hareketle getirilebilecek 6neriler soyledir:

1. Ogrencilerin dijital igerik gelistirme konusunda kendilerini yetersiz hissettikleri g6z dniine
alinarak bu konuda 6zel egitim programlari ve atélye ¢alismalari diizenlenebilir. Boylece 6grencilerin
dijital icerik Gretme becerileri artirilabilir.

2. Kadin 6grencilerin dijital yeterliklerinin daha yiiksek olmasinin sebepleri detayli incelenebilir
ve erkek 6grencilerin dijital yeterliklerini artirmak igin 6zel yontemler gelistirilebilir.

3. Dijital yeterlik dlizeyleri not ortalamasi yiiksek olan 6grencilerde daha yiksektir. Bu durum
gdz onlnde bulundurularak not ortalamasi diisik olan 6grencilere yonelik destek programlari
hazirlanabilir.

4. Ust siniflarda 6grenim goren dgrencilerin dijital yeterlikleri daha yiiksektir. Alt siniflardaki
ogrenciler icin erken dénemde dijital yeterlik kazandirmaya yonelik mifredat degisiklikleri yapilabilir.

5. Yasi bliyuk olan 6grencilerin dijital yeterlikleri daha yliksektir. Gen¢ 6grencilerin dijital
becerilerini gelistirmek amaciyla, yasa 6zgii egitim materyalleri ve 6gretim yontemleri kullanilabilir.

6. Ogrencilerin dijital yeterliklerinin dgrenim gordiikleri programa gére farkhlik gosterdigi
belirlenmistir. Dijital yeterlik diizeyi disik olan programlardaki 6grenciler icin programlarina uygun
dijital beceri gelistirme kurslari ve seminerleri diizenlenebilir.

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= Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitiisii Bilimsel Arastirma
Etik Kurulu

Karar tarihi= 30.03.2023

Belge sayl numarasi= E-84026528-050.01.04-2300077097

Yazarlarin Katki Orani
Makalenin hazirlanmasinda 1. yazar %50, 2. yazar %50 oraninda katki saglamistir.

Cikar Catismasi
Bu arastirmada c¢ikar c¢atismasi teskil edebilecek herhangi bir durum ya da iliski
bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction
In education, the importance of concepts such as learning to learn, active learning, lifelong
learning, etc., new which approaches have been brought to the literature, has created new gains in
the fulfillment of the function of schools (Karacaoglu, 2008). These new gains require new
competencies. Competence includes all of the observable behaviors that make a difference between
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people working in a field, including knowledge, skills, and attitudes (Unsar, 2009: 44). Digital
competence, which is among the competencies listed above, includes both safe and critical use of
information and communication technologies necessary for work, daily life, and communication. This
competency includes the ability to use technological tools such as computers for accessing and
evaluating information and storing, producing, presenting, and exchanging information (MEB, 2019:
5).

The technological revolution and the resulting changes in schools are transforming literacy
practices. Technological literacy offers tremendous possibilities for teachers and researchers to rethink
the fundamental principles of teaching and to integrate technology and literacy in creative and
productive ways. In addition to the impact of ongoing digitalization on our daily lives, new technologies
have a huge impact on the way we work (Murawski & Bick, 2017). Technological literacy is among the
indispensable competencies due to the effects of digitalization in daily life. Technological literacy,
which is expressed as an individual’s ability to use digital tools effectively and access information,
supports traditional literacy skills and improves the individual’s ability to understand, evaluate and
create texts in digital environments.

The aim of this article was to determine the digital competence levels of education faculty
students and to examine the effects of these competencies on educational processes. In the study, the
digital competencies of the students of the faculty of education were examined according to gender,
grade level, grade point average, age, and program of study variables and suggestions were presented
for the development of students’ digital competencies.

Method

The study, which was conducted to determine the digital competencies of the students of the
Faculty of Education, was designed following the survey model. In this context, students’ digital
competencies were examined according to gender, grade level, grade point average, age, and program
of study variables. The study group of the research consisted of 2170 students who volunteered to
participate in the study among the first-, second-, third-, and fourth-year students studying in the
faculty of education of a state university in the fall semester of the 2023-2024 academic year. The data
collection tool used in the research consists of two parts. The first part consists of questions to collect
information on gender, age, grade, program of study, and grade point average. The second part
includes the “University Students Digital Competencies Scale” developed by Carretero et al. (2017) and
adapted into Turkish by Afacan Adanir & Giilbahar (2022) to determine the digital competencies of the
students. The data of the study were collected by a face-to-face administration of the University
Students’ Digital Competencies Scale to first-, second-, third-, and fourth-year students studying in the
faculty of education of a state university in the fall semester of the 2023—2024 academic year.

Result and Discussion

In this study, the aim was to determine the digital competencies of the students of the Faculty
of Education; the digital competencies of the students were examined in terms of various variables.
The results obtained within the scope of the study are listed below and discussed in comparison with
similar studies.

Digital competence encompasses the ability of individuals to have basic knowledge of digital
tools and to use these tools both while performing work-related tasks in professional life and while
meeting their needs in daily life. Future teachers and today’s prospective teachers are expected to
have the competence to use digital tools in lessons (Kumar, Rose, & D’Silva, 2008). In this context,
according to the findings, students’ digital competencies are at a medium level (¥=3.48). In the study
conducted by Yaman, Demirtas, and Aydemir (2013), it was determined that prospective Turkish
teachers had moderate general pedagogical competence. In this context, it was seen that similar
results were obtained in the two studies. In the studies conducted by Yontar (2019) and Kaya &
Uyangor (2022), it was determined that the digital competencies of pre-service teachers, and in the
study conducted by Siizer (2022), it was determined that the digital competencies of teachers were at
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a medium level, and in this context, the results of the related studies overlap with the results of the
study.

It was determined that the digital competence levels of the students participating in the study
showed a significant difference according to the gender variable (p<.05), and this difference was in
favor of female students. In the study conducted by Fidan & Cura Yelegen (2022), the digital
competencies of female teachers were higher that of than male teachers. Keskin & Yazar (2015) and
Yildirnrm et al. (2024), unlike this study, found that male students had higher levels of digital
competence than female students.

In this study, it was found that digital competence levels showed a significant difference
(p<.01) according to the grade point average variable, and this difference was in favor of students with
a high-grade point average. This finding overlaps with the findings obtained in the study conducted by
Ozkan Kanat (2023).

It was determined that students’ digital competencies showed a significant difference (p<.01)
according to the grade level variable. This difference is in favor of students studying in the fourth year.
This finding differs from the findings of the study conducted by Kaya (2020). Ozkan Kanat (2023) also
found that students studying at upper levels have higher levels of digital competence.

It was found that the digital competence levels of the students participating in the study
showed a significant difference according to the age variable (p<.01), and this difference was in favor
of the older students. This finding coincides with the findings in the study conducted by Kaya (2020).

It was determined that students’ digital competencies differed significantly (p<.01) according
to the program variable. In this context, the digital competencies of the students studying in Turkish
Education and English Language Teaching programs were higher than the students studying in other
programs. Keskin & Yazar (2015) in their study titled “Investigation of Teachers’ Digital Competencies
in the Light of Twenty-First Century Skills and in the Context of Lifelong Learning” found that the
teachers with the highest digital competencies worked in the Information Technologies, Science
Technology and Design, English, and Mathematics branches. In this study, the digital competencies of
the students studying in the Turkish Education program and the English Language Education program
were higher than the students studying in other programs. It was seen that the two studies had similar
results in terms of the high digital competencies of the students studying in the English Language
Education program. In the study conducted by Karasu & Arikan (2016), unlike the finding that the level
of digital competence differed significantly according to the program of study, it was determined that
the department of study did not have a significant difference on the digital competence levels of the
students.
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Oz

Her ¢ocuk ev ortaminda farkl deneyimler yasamakta ve erken okuryazarlik becerilerini ayni oranda
gelistirme imkani bulamamaktadir. Bu arastirmada da 6zellikle dezavantajli kosullarda yasayan
cocuklarin sorunlarindan hareketle alt sosyoekonomik katmandan ailelerin ¢ocuklarina sunduklari
ev erken okuryazarlik deneyimlerinin betimlenmesi amaclanmistir. Calismada, ilk yazarin yiksek
lisans tezi kapsaminda elde ettigi veri setinden faydalanilmistir. Calismanin katilimcilarini 5-6 yas
gocugu olan 286 ebeveyn olusturmustur. Arastirma verileri Ev Erken Okuryazarlik Ortami Olgegi ve
Demografik Bilgi Formu ile toplanmistir. Veri analizinde t-testi, Mann-Whitney U testi ve ANOVA
testlerine basvurulmustur. Bulgular alt sosyoekonomik katmanda g¢ocuklarina zengin deneyim
sunan ailelerin sayica sinirh kaldigini, sesbilgisel ve yazi farkindahgi boyutunda orta diizeyde;
okuma, yazma ve birlikte kitap okuma boyutlarinda yetersiz deneyim sunduklarini géstermistir.
Ebeveynlerin egitim diizeyleri ve ¢ocuklarin okul éncesi egitim slreleri arttik¢a ailelerin okuma ve
birlikte kitap okuma boyutlarinda sunduklari deneyimler artmistir. Yazma deneyimleri kiz cocugu
olan ailelerin lehine, sesbilgisel/yazi farkindaligi ise okul 6ncesi egitim stiresine gére farklilagmistir.
Anahtar Kelimeler: Erken okuryazarlk becerileri, okul 6ncesi egitim, dezavantajli gruplar, risk
altindaki ¢ocuklar, aile-cocuk etkilegimi

Exploring Home Early Literacy Practices among Families
from Low Socioeconomic Backgrounds

Abstract

Each child has different home early literacy experiences and does not have the opportunity to
develop early literacy skills at the same rate. This study aims to explore the home early literacy
experiences offered by families from lower socioeconomic stratum to their children, especially
based on the problems of children living under disadvantaged conditions. The study used the data
set collected as part of the first author’s master’s thesis. The participants consisted of 286 parents
of 5-6-year-old children. Data collection instruments were the Home Early Literacy Environment
Scale and the Demographic Information Form. Data analysis included t-test, Mann-Whitney U test,
and ANOVA. The findings indicated that the number of families from lower socioeconomic stratum
offering rich experiences were limited. Parents offered moderate experiences in the
phonological/letter awareness dimension and insufficient experiences in the reading, writing, and
shared book reading dimensions to their children. As the educational levels of the parents and
children’s duration of preschool education increased, the experiences in the reading and shared
book reading dimensions also increased. Writing experiences favored families with daughters,
while phonological/letter awareness varied according to children’s duration of preschool
education.
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Giris

Okuryazarlik becerilerinin nasil gelistigine yonelik anlayis zaman icinde degiserek bu becerilerin
temellerinin erken yaslardan itibaren “yeseren okuryazarlik” ve “erken okuryazarlk” gibi becerilerle
atilabildigi anlasiimistir. Yapilan ¢alismalara bakildiginda da okuryazarlik kavraminin, okul ¢agina gelmis
olan cocuklarin yeterli olgunluga eristikten sonra edindikleri bir beceri olmaktan ¢ikarak dogumdan
itibaren gelisen ve dil becerilerinin devami niteligindeki beceriler olarak tanimlandigi goérilmektedir
(Whitehurst ve Lonigan, 1998). Bu cercevede iliskili bir kavram olan erken okuryazarlk becerileri de
cocuk icin dinleme, konusma, s6zclik bilgisi, yazma, ses bilgisel ve yazi farkindalgi gibi temel becerilerle
bebeklikten itibaren gelismektedir (Bee ve Boyd, 2009; Weigel, Martin ve Lowman, 2017). Bu sirecte
cocugun cevresi son derece 6nemli olup 6zellikle ev ortaminda sunulan erken okuryazarlik deneyimleri,
cocuklarin ilerleyen yillardaki akademik basarilarinda 6nemlidir. Ev okuryazarlik ortami seklinde
adlandirilan bu deneyimler, “cocuklara saglanan cesitli kaynak ve firsatlar ile bu firsatlarin
saglanmasinda belirleyici olan ebeveyn beceri, yetenek ve egilimleri” olarak da tanimlanmaktadir
(Burgess, Hecht ve Lonigan, 2002, s. 413).

Her cocuk ev ortaminda farkli deneyimler yasamakta ve erken okuryazarlik becerilerini ayni
oranda gelistirme imkani bulamamaktadir. Ebeveyn-cocuk okuma etkinliklerinin demografik
ozelliklerden bagimsiz olarak erken okuryazarlik becerilerinde belirleyici olduguna isaret eden
calismalar olsa da (Bracken ve Fischel, 2008) sosyoekonomik ac¢idan dezavantajli kosullarda yasayan
cocuklarin erken okuryazarlik becerileri agisindan risk altinda oldugu cesitli arastirmalar tarafindan
vurgulanmistir (Gengeg, Giildenoglu ve Kargin, 2023; Lee ve Otaiba, 2015; Neumann, 2016; Unal, 2021;
Yilmaz Higde, Bastug ve Cihan, 2020). Ornegin, dezavantajli kosullarda yetisen cocuklarin yazi
farkindahgi becerilerinin daha yiksek sosyoekonomik katmanlardaki cocuklara gore zayif oldugu
bilinmektedir (Aram ve Levin, 2001). Bu durum, cocuklari okul yasamlarinin en basindan itibaren
zorlayarak farkl sosyoekonomik gruplar arasinda 6grenme ve gelisim acgisindan gozlenebilecek farklara
zemin hazirlamaktadir. Cocuklar arasinda bu farklarin olusmasindaki temel etmenlerden biri
sosyoekonomik agidan dezavantajli kosullardaki ¢ocuklara yeterince erken okuryazarlik deneyimi
sunulmamasidir (Coskun, 2023; Ergiil, Sarica, Akoglu ve Karaman, 2017; Ozbek Ayaz, 2015). Ornegin;
erken okuryazarlik becerilerinin desteklenmesinde ©6nemli bir deneyim olan kitap okuma
uygulamalarinda ailelerin sosyoekonomik durumuna gére farklar oldugu vurgulanmaktadir. Ust gelir
gruplarindaki aileler; cocuklarina daha ¢ok kitap okumakta (Ozbek Ayaz, 2015) ve okuma sirasindaki
etkilesimlerinin niteligi de daha yliksek olmaktadir (Isikoglu Erdogan, 2016). Alt gelir gruplarindan
aileler ise cocuklarina kitaplar, mesajlar ya da notlar gibi yazili materyallerle etkilesime girme firsatlarini
daha az sunmaktadir (Ozbey Ayaz, 2015). Bazi calismalarda da 6zellikle dezavantajl kosullarda yasayan
veya risk altindaki cocuklarin erken okuryazarlk becerilerini destekleyecek miidahale stratejilerine
basvuruldugu gézlenmistir (Golciik, Okur ve Kazak-Berument, 2015; islek, 2021). Ulusal alanyazinda
dezavantajli kosullarda yasayan cocuklarin gesitli deneyimlerine yonelik ilgi son yillarda artmaya
baslamis olsa da (Arikan, 2020; Gélciik, Okur ve Kazak-Berument, 2015; Harmandar Ergiil, 2022; islek,
2021; Unal, 2021) erken okuryazarlik becerileri 6zelinde bu grubun deneyimlerinin daha fazla
arastirilmasina ihtiya¢ oldugu ifade edilebilir. Diger taraftan sosyoekonomik kosullarin bireyler
Uzerindeki belirleyicilig§inden hareket edilerek arastirmalarda daha ¢ok olumsuz deneyimlerin
vurgulanmasi da onemli bir sorundur. Oysaki sinirli kosullara ragmen gerek ailelerin ¢ocuklarina
sunabildikleri gerekse gocuklarin becerileri agisindan yetkinliklerin ve zenginliklerin vurgulanmasina
daha fazla ihtiya¢ duyulmaktadir. Boylece alt sosyoekonomik katmandan ailelerin ¢ocuklarina ev
ortaminda sunabildikleri de “fark edilerek” bu katmandan g¢ocuklar ve aileleri arastirmalarda daha
“gorandr” kihnabilir (Arikan, 2022). Bu kapsamda c¢ocuklarin ev ortamlarindaki erken okuryazarhk
deneyimlerinin 6zellikle alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin bakis agisindan anlasilmasinin 6nemli
oldugu vurgulanabilir. Bu yonelim bilimsel arastirmalarda da “fark edilmeyen ¢ocuklar” agisindan
sosyal adaletin tesisine hizmet edecek bir adim olacaktir.
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Son olarak pek c¢ok arastirmada sosyoekonomik katman ve dezavantajli kosullarin
belirlenmesinde yoksul mahallelerden katilimci se¢imi veya gelir durumunun sorulmasi gibi tekil
Olcltlere basvuruldugu gozlenmektedir. Oysaki sosyoekonomik katman farkli degiskenleri iceren
karmasik bir kavram olup yasanilan yer ve gelir durumu gibi degiskenlerden daha fazlasini ifade
etmektedir. Sosyoekonomik durumun tek bir degiskenle tanimlanmasi arastirma sonuglarini sinirlama
potansiyeli tasimaktadir. Baska bir ifadeyle alt gelir gruplarinda olmalarina ragmen ebeveynlerin egitim
durumu ve meslegi gibi 6zellikleri de ev ortaminda sunulan erken okuryazarlk deneyimlerinde farklari
beraberinde getirmektedir (Burris, Phillips ve Lonigan, 2019; Mendive, Lara, Aldoney, Perez ve Pezoa,
2020; Mendive, Lissi, Bakeman ve Reyes, 2017; Storch ve Whitehurst, 2001). Dolayisiyla dezavantajh
kosullarda yasayan ailelerin cocuklarina sunduklari erken okuryazarlik deneyimlerinin daha iyi
betimlenebilmesi icin sosyoekonomik katmanin da farkl degiskenleri icerecek sekilde daha kapsaml
tanimlanmasina ihtiya¢ vardir. Bu calismada da sosyoekonomik katman belirlenirken ailelerin tatile
¢tkma sikligl, annenin ¢alisma durumu, ¢ocugun okulunun bulundugu mahallenin sosyoekonomik
Ozellikleri gibi farkli degiskenler kullanilmis ve ailelerin gocuklarina sunduklari ev erken okuryazarlk
deneyimleri gok yonll bir bakis agisiyla betimlenmistir.

Bu amac dogrultusunda su alt problemlere yanit aranmistir:

e Alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin ¢ocuklarina sunduklari ev erken okuryazarlik
deneyimleri nasildir?

e Alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin ¢ocuklarina sunduklari ev erken okuryazarlik
deneyimleri demografik 6zelliklere gore farklilasmakta midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu ¢alisma, nicel tarama deseninde yiriitilmus bir yiksek lisans tez arastirmasina dayali olarak
hazirlanmistir (Harmandar, 2019). Tarama arastirmalari, evrendeki tutum, goéris ve egilimleri
betimlemek icin evrenden secilen bir 6rneklemde yapilan arastirmalardir (Creswell, 2016). Bu ¢alisma
da alt sosyoekonomik katmandan ailelerin okul 6ncesi egitime devam eden ¢ocuklarina ev ortaminda
sunduklari erken okuryazarlk deneyimlerini betimlemektedir.

Orneklem

Calismanin (retildigi yiiksek lisans arastirmasinin evrenini i¢ Anadolu bélgesindeki bir ilin
merkez ilgesindeki okul dncesi egitim kurumlarina kayith 5-6 yaslarindaki 2496 ¢ocugun ebeveyni
olusturmustur. Katimcilar kiime ve kolay ulasilabilir 6rnekleme yéntemleri (Miles ve Huberman, 1994;
Neuman, 2006) ile belirlenmis 640 ebeveynden olusmakla birlikte bu ¢alismada alt sosyoekonomik
katmandaki 286 ebeveynden elde edilen veriden faydalaniimistir. Bu ¢alismada érneklemi olusturan
katilimcilarin bir kesiti olan alt sosyoekonomik katmandan 286 ebeveyne odaklanildigi i¢in ¢alisma
grubu ifadesi kullaniimistir.

Calisma kapsaminda sosyoekonomik katman belirlenirken alanyazindan yola ¢ikilarak
sosyoekonomik dizeyle iliskili oldugu dlsinilen; cocuklarin devam ettigi okul tird ve okulun
bulundugu yerlesim yerinin niteligi, ebeveynlerin egitim, gelir ve meslekleri, annenin ¢alisma durumu
ve tatil yapma sikhigi gibi degiskenler kullanilarak kiimeleme analizine basvurulmustur. Bu siirecte
ebeveyn meslekleri disindaki degiskenlerde demografik bilgi formundaki yanitlar oldugu gibi
kullanilarak kodlanmistir. Ebeveyn meslekleri ise ¢alisma durumu ve sosyoekonomik katmana iliskin
arastirmalardan yola cikilarak anne ve babanin ¢alisma durumuna gére ikili kodlanmistir. Ornegin; anne
ve babanin ikisi de ¢alismiyorsa “0”, anne ev hanimiyken baba herhangi bir iste calisiyorsa “1”, anne
profesyonellik gerektiren 6gretmenlik, mihendislik gibi bir meslege sahipken baba calismiyorsa “2” ve
her iki ebeveynde aktif olarak calisiyorsa ‘3’ gibi kodlar atanmistir. Bu dokuz degiskene SPSS programi
ile kimeleme analizi yapilarak kendi icinde benzer 6zellikler sergileyen ve birbirinden ayrilan ti¢ kiime
olusturulmustur. Buna gore; cocugu devlet okulunda egitim goren, annelerin ¢alismadigi, dislik gelir
ve egitim dlizeyindeki, yurt disi tatiline neredeyse hi¢ ¢cikmazken sehir disindaki tatil sayisi da sinirl
olan, ebeveynlerin calismadigl ya da profesyonellik gerektirmeyen kasiyerlik, satis temsilciligi gibi
mesleklerde istihdam edilmis olan aileler blyiik oranda alt sosyoekonomik katmanda yer almistir. Alt,
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orta ve Ust sosyoekonomik katman olarak adlandirilan Gg¢ kiimenin demografik 6zellikler agisindan
dagihmi Ek-1"de sunulmustur.

Calisma grubunu olusturan ebeveynlerin bilgi verdikleri ¢cocuklarinin demografik 6zellikleri
Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1.
Cocuklarin Demografik Ozellikleri
Degiskenler N %
Cocugun Cinsiyeti Kiz 131 46,1
Erkek 153 53,9
Devam Ettigi Kurum Tipi Anaokulu 93 32,5
Anasinifi 193 67,5
0 62 22,4
Okul Oncesi Egitim Alma Siiresi 1 sene 86 31,0
2 sene ve Ustl 129 46,6
0-30 dakika 85 29,7
Dijital Teknolojilerle ilgilenme 31-60 dakika 55 19,2
Siresi 1-2 saat arasli 101 35,3
2+ saat 45 15,7
Tek cocuk 62 21,7
Kardes Sayisi 1 kardes 159 55,6
2+ kardes 65 22,7
Ortaokul ve alti 110 38,9
Anne Egitim Durumu Lise 124 43,8
Universite ve Usti 49 17,3
Ortaokul ve alti 85 29,9
Baba Egitim Durumu Lise 137 48,2
Universite ve Usti 62 21,8
Toplam 286 100,0

Tablo 1'de gorildigia gibi katilimcilarin %46’sinin kiz ve %54’inlin ise erkek ¢ocugu
bulunmaktadir. Katilimcilarin yaridan fazlasi ¢ocuklarinin  (%67,5) anasinifina devam ettigini
bildirmislerdir. Okul dncesi egitim alma sliresine gore ise gocugu iki sene ve Ustlinde egitim gorenler
%47 ile gogunluktadir. Cocuklarin bilgisayar, telefon, tablet gibi dijital teknolojilerle ilgilenme siireleri
farkhlasmakla birlikte glinde 1-2 saat arasi bu teknolojilerle ilgilenenlerin diger slirelere gore daha
yaygin oldugu goérilmektedir (%35). Cocuklarin bir kismi evde tek ¢ocuk olmakla birlikte (%22) biyik
kisminin bir (%55) veya daha fazla (%23) kardesi vardir. Son olarak hem anne (%44) hem de babalarda
(%48) lise mezunu olanlar ¢ogunluktadir.

Veri Toplama Araglari
Bu calisma kapsaminda veriler Ev Erken Okuryazarlik Ortami Olgegi (EVOK) ve Demografik Bilgi
Formu ile elde edilmis olup ebeveynler bu 6lgme araclarinda cocuklari hakkinda bilgi vermislerdir.

Ev Erken Okuryazarlik Ortami Olgegi

Arastirma kapsaminda c¢ocuklara ev ortaminda sunulan erken okuryazarlik deneyimlerini
O0lcmek amaciyla Sarica ve digerleri (2014) tarafindan gelistirilen EVOK kullanilmistir. Cocuklarin
ebeveynlerinin veya birincil bakim verenlerinin doldurdugu bu 6lcek 23 madde ve dort boyuttan
olusmaktadir; 1) Okuma (8 madde), 2) Yazma (5 madde), 3) Sesbilgisel ve yazi farkindaligi (6 madde) ve
4) Birlikte kitap okuma (4 madde). Okuma boyutunda ebeveyn ve cocuklarin okuma davranislarina
iliskin “Cocugunuza ne siklikla bir seyler okursunuz?”, yazma boyutunda yazma/cizme etkinlikleriyle
ilgili “Cocugunuz ne siklikla bir seyler ¢izer?”, sesbilgisel ve yazi farkindaligi boyutunda ¢ocugun
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farkindaligina yonelik “Cocugunuzla ne siklikla uyakli kelime oyunlari oynarsiniz?” ve birlikte kitap
okuma boyutunda ise ¢ocuk ve ebeveyninin birlikte okuma etkinliklerindeki cocuk davranislarina iliskin
“Cocugunuza kitap okurken, cocugunuz ne sikhkla 6ykideki kelimeleri veya satirlari tamamlar?” gibi
sorular bulunmaktadir. Olgekte iki madde ters puanlanmaktadir. Olcekten alinabilecek puanlar 23 ile
114 arasinda degismektedir. Cocuklara evde sunulan deneyimler, Sarica ve digerleri (2014) tarafindan
belirlenen norm degerlere gére her bir boyut icin “yetersiz’, “orta dizey” ve “zengin” olarak
degerlendirilmektedir. Agiklanan toplam varyans orani %54,81 olup Olgegin alt boyutlarinin i¢ tutarhk
katsayilari 0,70 ile 0,84 arasinda degismektedir (Sarica ve dig., 2014). Bu calismada da dort faktorlu
yapinin toplam varyansin %51,20’sini agikladigi ve her bir boyutun ig tutarlik katsayilarinin; aokma=0,76;
Olyazma=0,78; Osesbilgisel ve Yaz Farkindahiz=0,68 V€ Olpiriikte itap okuma=0,80 oldugu gorilmustir.

Demogradfik Bilgi Formu

Demografik bilgi formunda sosyoekonomik katmanin belirlenmesinde kullanilan degiskenler
(Ek-1) ile alanyazindan yola gikilarak ev ortamindaki erken okuryazarlk deneyimleri ile iliskili oldugu
gorilen cinsiyet, kurum tipi, okul dncesi egitim siresi, dijital teknolojilerle ilgilenme siiresi, kardes
sayisl ile ebeveynlerin egitim durumlari gibi sorulara yer verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma icin 6ncelikle Universite Etik Kurulu ve Milli Egitim Bakanlhgindan izin alinmis daha
sonra ise katilmcilara ulasilmistir. Bunun i¢in arastirmaci, 6rnekleme dahil edilen toplam 24 okula
giderek okul midiri ve 6gretmenlere arastirma hakkinda bilgi vermistir. Ardindan 6gretmenlere
siniflarindaki ebeveynlere ulastirmasi icin soru kitapgiklari, génalli katihm formlari, bilgi formlari ve
ebeveynlerin doldurduklari soru formlarini kapali olarak 6gretmene teslim edebilecekleri zarflar
verilmistir. Bilgilendirme sirecinde ebeveynlerden okul o6ncesi egitim kurumuna devam eden
cocuklarini distinerek soru formlarini doldurmalari istenmistir. Cevap vermeleri icin yaklasik iki hafta
sire taninan ebeveynlerden calismaya gonilli katilanlar, doldurduklari soru kitapgiklarini ve
imzaladiklari gondlli katihm formlarini ayri ayri kapal zarflar icinde O6gretmenlere ulastirmistir.
Arastirmaci kapal zarflari 6gretmenlerden teslim almistir. Katiimcilara yapilan hatirlatmalarla birlikte
veri toplama siireci toplam yedi haftada tamamlanmustir.

Verilerin Analizi

Veri analizinde IBM SPSS 22.0 paket programi kullanilmistir. Oncelikle normal dagilimi
incelemek igin carpiklik ve basiklik katsayilari kontrol edilmistir. Tium degiskenler icin garpiklik ve
basiklik katsayilarinin -1,5 ile +1,5 araliginda oldugu, baska bir ifadeyle, verilerin normal dagilim
gosterdigi saptanmustir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Ev Erken Okuryazarlik Ortami Olceginden alinan
puanlarin ¢ocugun cinsiyeti ve dijital teknolojilerle ilgilenme siiresi degiskenlerine gére incelenmesinde
t testi kullanilmistir. Olgekten alinan puanlar cocugun devam ettigi kurum tipine gére normal dagihm
gbstermesine ragmen anaokuluna (n:93) ve ilkokul biinyesindeki anasinifina (n:193) devam eden ¢ocuk
saylilari birbirinden ¢ok farkh oldugu icin bu degiskene gore yapilan analizde Mann-Whitney U testine
basvurulmustur. Ev Erken Okuryazarlik Ortami 6lcegi puanlarinin ¢cocugun okul 6ncesi egitim alma
slresi, kardes sayisi ve ebeveynlerinin egitim durumlarina gére incelenmesinde ise ANOVA testi
kullanilmistir. Varyanslarin homojenligi saglandigi ancak gruplarin biykluga esit olmadigi icin anlaml
¢ikan sonuglarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemede Gabriel Post Hoc testine basvurulmustur
(Field, 2013). Son olarak arastirmaci tarafindan hesaplanan etki buytklikleri ile agiklanan varyans
oranlari belirlenerek Cohen kriterlerine gére yorumlanmistir (Cohen, 1988; akt. Pallant, 2016). Baska
bir ifadeyle istatistiksel olarak anlamli ¢ikan sonuglarin pratikteki anlamhliklari ortaya konmustur.

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” bashgl altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.
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Bulgular
Bu boélimde ilk olarak alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin Ev Erken Okuryazarlik Ortami
Olceginden aldiklari ortalama puanlar verilerek cocuklarina sunduklari deneyimlerin diizeyi
degerlendirilmistir. Ardindan bu deneyimlerin ¢esitli demografik 6zelliklere gore farklilasma
durumlarina iliskin bulgular siralanmistir. Tablo 2, Ev Erken Okuryazarlik Ortami Olgeginin her bir
boyutu icin elde edilen ortalama puanlari ve norm degerlere gore sunulan deneyim diizeylerinin
dagilimini gbéstermektedir.

Tablo 2.
Katilimcilarin Cocuklarina Sunduklari Ev Erken Okuryazarlik Deneyimlerinin Diizeyi
Deneyimlerin Dlzeyi

Yetersiz* Orta** Zengin***
Boyut N Min  Max X SS N X N X N X
Okuma 286 8,00 36,00 2081 5,41 156 16,80 115 24,75 15 32,47
Yazma 286 6,00 25,00 12,41 4,70 149 8,88 127 15,61 10 24,50
Sesbilgisel/Yaz 286 6,00 30,00 1394 4,45 63 8,95 205 14,55 18 24,56
Kitap 286 4,00 20,00 10,69 4,03 165 7,74 100 13,78 21 19,29

*Yetersiz: Okuma:20,90 ve alti; Yazma: 11,23 ve alti; Sesbilgisel/Yazi:10,95 ve alti; Kitap:10,98 ve alti.
**QOrta diizey: Okuma: 20,91-30,23; Yazma:11,24-22,04; Sesbilgisel/Yaz1:10,96-21,08; Kitap:10,99-17,77.
***Zengin: Okuma: 30,24 ve Ustl; Yazma:22,05 ve Usti; Sesbilgisel/Yazi:21,09 ve (sti; Kitap:17,78 ve Usti.

Tablo 2’de gorildugi gibi ev ortaminda sunulan erken okuryazarlk deneyimleri agisindan alt
sosyoekonomik katmandaki ailelerin ¢ogunlugu cocuklarina okuma, yazma ve birlikte kitap okuma
boyutunda “yetersiz” deneyimler sunarken sesbilgisel ve yazi farkindaligina iliskin ise “orta” dizeyde
deneyimler sunanlar cogunluktadir. Ayrica ev ortaminda tim boyutlar agisindan “zengin” erken
okuryazarlik deneyimleri sunan ailelerin sayisi azinliktadir. Buradan hareketle alt sosyoekonomik
katmandaki ailelerin ev ortaminda ¢ocuklarinin erken okuryazarlik becerilerini destekleyebilmeleri icin
¢ok yonli destege ihtiyaglari oldugu ifade edilebilir. Ev ortaminda sesbilgisel ve yazi farkindahgi boyutu
acisindan orta diizeyde deneyimler sunulmasi ise gocuklarin okul dncesi egitim alma siiresi ile ilgili olup
ailelerin egitime etkin katimina isaret edebilir.

Cocugun Cinsiyeti
Alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin g¢ocuklarina sunduklari ev erken okuryazarlik
deneyimleri ile cocuklarinin cinsiyetine iliskin t testi sonuglari Tablo 3’te gosterilmektedir.

Tablo 3.
Cocugun Cinsiyetine Gére Ev Erken Okuryazarlik Ortami Puanlari t-Testi Sonuglari
Boyut Cinsiyet N X SS sd t P n?
Okuma Kiz 131 21,38 5,62 282 1,62 0,107
Erkek 153 20,34 5,23
Yazma Kiz 131 13,69 4,73 282 4,51 0,000* 0,031
Erkek 153 11,26 4,33
Sesbilgisel/Yazi Kiz 131 14,38 4,84 282 1,50 0,136
Erkek 153 13,59 4,09
Kitap Kiz 131 11,73 4,11 282 4,19 0,000* 0,029
Erkek 153 9,78 3,72
*p<0,05
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Tablo 3, ailelerin evde ¢ocuklara sunduklari yazma ve birlikte kitap okumaya iliskin erken
okuryazarlik deneyimlerinde cinsiyete gore anlamh bir fark oldugunu gostermektedir. Kizi olan aileler
cocuklarina (X=13,69), erkek cocuklari olanlara (X=11,26) gére daha fazla yazma deneyimi sunmaktadir,
t(282)=4,51, p<0,05. Birlikte kitap okuma deneyimlerini kiz cocugu olan aileler (X=11,73), erkek
cocuklari olan ailelere gére (X=9,78) daha fazla saglamaktadir, t(282)=4,19, p<0,05. Etki biyukliklerine
bakildiginda ise acgiklanan varyanslarin disiik (%3) oldugu goriilmektedir. Sonug olarak pratikte az bir
farkla erkek ¢cocuklara kiyasla kizlara yazma ve birlikte kitap okuma deneyimlerinin daha ¢ok sunuldugu
soylenebilir.

Kurum Tipi

Alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin ¢ocuklarina sunduklari ev erken okuryazarlik
deneyimleri ile gocugun devam ettigi kurum tipine iliskin Mann-Whitney U testi sonuglari Tablo 4’te
gosterilmektedir.

Tablo 4.

Kurum Tipine Gére Ev Erken Okuryazarlik Ortami Puanlari Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Boyut Kurum N Sira Sira U YA p r
Tipi Ortalamasi  Toplami

Okuma Anaokulu 93 165,03 15347,50 6972,50 -3,061 0,002* 0,18
Anasinifi 193 133,13 25693,50

Yazma Anaokulu 93 148,23 13785,00  8535,00 -0,673 0,501
Anasinifi - 193 141,22 27256,00

Sesbilgisel/Yazi Anaokulu 93 144,87 13472,50 8847,50 -0,194 0,846
Anasinift 193 142,84 27568,50

Kitap Anaokulu 93 153,13 14241,00 8079,00 -1,375 0,169
Anasinift 193 138,86 26800,00

*p<0,05

Tablo 4’te gorildiagi gibi cocuklarin anaokuluna veya anasinifina devam etme durumlarina
gore ailelerinin ev ortaminda sunduklari erken okuryazarlik becerilerinden okuma deneyimlerinde
anlamli fark bulunmustur, U=6972,50, z=-3,06, p=0,00, r=0,18. Baska bir anlatimla, cocuklar
anaokuluna giden aileler; cocuklari ilkokul blinyesindeki anasiniflarina giden ailelere gére, cocuklarina
ev ortaminda okumaya iliskin daha fazla deneyim sunmaktadir. Etki blylklGglnin ise kiglk oldugu
gorilmektedir (r=0,18).

Okul Oncesi Egitim Alma Siiresi

Alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin g¢ocuklarina sunduklari ev erken okuryazarlik
deneyimleri ile gocuklarin daha dnce okul dncesi egitim alma siresine iliskin ANOVA testi sonuglari
asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 5.
Okul Oncesi E§itim Alma Siiresine Gére Ev Erken Okuryazarlik Ortami Puanlari ANOVA sonuglari
Boyut Egitim Siresi N X SS F p n? Gabriel
Egitim almamis 62 19,00 5,17 7,462 0,001* 0,052 1-3
Okuma 1 sene egitim 86 20,26 5,35
2+ sene egitim 129 22,02 5,33
Toplam 277 20,80 5,42
Egitim almamis 62 12,00 4,76 3,345 0,073
Yazma 1 sene egitim 86 11,53 4,51
2+ sene egitim 129 13,13 4,64
Toplam 277 12,38 4,67
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Egitim almamis 62 13,68 4,49 6,783 0,001* 0,047 2-3
Sesbilgisel/Yazi 1 sene egitim 86 12,68 3,89
2+ sene egitim 129 14,89 4,60

Toplam 277 13,93 4,46

Egitim almamis 62 9,50 3,97 13,261 0,000* 0,088 1-3
Kitap 1 sene egitim 86 9,69 3,64 2-3

2+ sene egitim 129 12,01 3,98

Toplam 277 10,73 4,04

*p<0,05

Tablo 5. incelendiginde ailelerin ¢ocuklarina sundugu erken okuryazarlik deneyimlerinden
okuma [F(2, 274)=7,46], sesbilgisel ve yazi farkindahg [F(2, 274)=6,78] ve birlikte kitap okuma [F(2,
274)=13,26] boyutlarinin cocugun okul 6ncesi egitim alma siiresine gore farklilastigi goriilmektedir. Bu
anlamli sonuglarin agikladiklari varyanslar ise okuma alt boyutunda %5, sesbilgisel ve yazi farkindalig
alt boyutunda %4 ve birlikte kitap okuma alt boyutunda ise %8’dir. Gabriel Post Hoc testi sonucunda;
cocuklari iki sene ve Usti egitim almis olan ailelerin ¢ocuklarina, cocuklari daha 6nce okul 6ncesi egitim
almayan ailelere gore daha fazla okuma deneyimi sunduklari goriilmisttr. Cocuklari iki sene ve st
egitim alan ailelerin sunduklari sesbilgisel ve yazi farkindaligi deneyimleri cocuklari bir sene egitim alan
ailelerinkinden daha fazladir. Son olarak ¢ocuklari iki sene ve st okul 6ncesi egitim almis olan ailelerin
¢ocuklarina sunduklari birlikte kitap okuma deneyimleri de gocuklari iki seneden daha kisa egitim almis
ailelerinkinden daha fazladir.

Dijital Teknolojilerle ilgilenme Siiresi

Alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin c¢ocuklara evde sunduklari erken okuryazarlik
deneyimleri ile ¢ocugun dijital teknolojilerle ilgilenme siiresine iliskin analiz asamasinda cevap
kategorilerinden “0-30 dakika” ile “31-60 dakika” ve “1-2 saat aras!” ile “2 saat ve Uzeri” kategorileri
birlestirilmistir. ilgili t testi sonuglari Tablo 6’da gosterilmektedir.

Tablo 6.
Dijital Teknolojilerle ilgilenme Siiresine Gére Ev Erken Okuryazarlik Ortami Puanlari t-Testi Sonuglari
Boyut ilgilenme Stiresi N X SS sd t p n2
Okuma 1 saate kadar 140 21,86 554 284 3,24 0,001* 0,038
1 saat ve Ustl 146 19,82 5,11

Yazma 1 saate kadar 140 12,68 4,89 284 0,94 0,350
1 saat ve Ustl 146 12,16 4,53

Sesbilgisel/Yazi 1 saate kadar 140 13,98 3,89 284 0,13 0,898
1 saat ve Ustl 146 13,91 4,94

Kitap 1 saate kadar 140 10,61 4,00 284 0,38 0,706
1 saat ve Ustl 146 10,79 4,07

*p<0,05

Tablo 6 ailelerin ev ortaminda sunduklari okuma deneyimlerinde cocugun dijital teknolojilerle
ilgilenme siiresine goére anlamli bir fark oldugunu géstermektedir. Cocuklari glinde bir saate kadar
teknolojik araclarla ilgilenen aileler (X=21,86), cocuklari bir saatin Ustinde ilgilenenlere (X=19,82) gére
¢ocuklarina okuma deneyimlerini daha fazla sunmaktadir (t(284)=0,94, p<0,05). Etki blylkligine
bakildiginda, agiklanan varyansin %4 civarinda oldugu gorildiigiinden pratikte az bir farkla okuma
deneyimlerinin farklilastigi séylenebilmektedir.
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Kardes Sayisi

Alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin c¢ocuklarina ev ortaminda sunduklari erken
okuryazarlik deneyimleri ile cocuklarin sahip oldugu kardes sayisina iliskin ANOVA testi sonuglari
asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 7.
Kardes Sayisina Gére Ev Erken Okuryazarhik Ortami Puanlari ANOVA Sonuglari

Boyut Kardes Sayisi N X SS F p n? Gabriel
Tek ¢ocuk 62 21,56 5,56 5,352 0,005* 0,036 1-3

Okuma 1 kardes 159 21,29 5,45 2-3
2+ kardes 65 18,92 4,78
Toplam 286 20,81 5,41
Tek ¢ocuk 62 13,55 5,15 2,601 0,076

Yazma 1 kardes 159 12,25 4,50
2+ kardes 65 11,74 4,65
Toplam 286 12,41 4,71
Tek ¢ocuk 62 14,66 4,58 2,872 0,058

Sesbilgisel/Yazi 1 kardes 159 14,11 4,31
2+ kardes 65 12,86 4,55
Toplam 286 13,94 4,45
Tek cocuk 62 11,44 4,10 2,263 0,106

Kitap 1 kardes 159 10,73 3,96
2+ kardes 65 9,92 4,05
Toplam 286 10,70 4,03

*p<0,05

Tablo 7 incelendiginde ailelerin ¢cocuklara sunduklari okuma deneyimlerinde ¢ocuklarin kardes
sayisina gore anlamli bir fark bulundugu gorilmektedir [F(2,283)=5,35]. Bu anlamli sonucun agikladigi
varyans ise %3’tlir. Gabriel Post Hoc testi sonucunda; iki ve daha ¢ok kardesi olan ¢ocuklarin ailelerinin
sundugu okuma deneyimlerinin, tek cocuklardan ve bir kardesi olanlardan anlamli derecede dusuk
oldugu gorilmastiir. Baska bir ifadeyle cocuk sayisi ikinin istinde olan ailelerin, gocuklarina sunduklari
okumayla ilgili erken okuryazarlk deneyimleri diger gruplara oranla daha azdir.

Anne Egitim Durumu
Alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin cocuklara ev ortaminda sunduklari erken okuryazarlik
deneyimleri ile annenin egitim durumuna iliskin ANOVA testi sonuclari Tablo 8’de gosterilmektedir.

Tablo 8.
Anne Egitim Duruma Goére Ev Erken Okuryazarlik Ortami Puanlari ANOVA Sonuclari
Boyut Egitim N X SS F p n? Gabriel
Ortaokul ve alti 110 18,10 4,57 37,694 0,000* 0,212 1-2
Okuma Lise 124 21,55 4,74 2-3
Universite ve st 49 25,08 5,65
Toplam 283 20,82 5,44
Ortaokul ve alti 110 11,86 4,19 1,065 0,346
Yazma Lise 124 12,74 5,12
Universite ve st 49 12,53 4,54
Toplam 283 12,36 4,68
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Ortaokul ve alti 110 13,43 4,08 1,299 0,274
Sesbilgisel/Yazi  Lise 124 14,19 4,86

Universite ve Gisti 49 14,49 4,21

Toplam 283 13,95 4,46

Ortaokul ve alti 110 10,10 3,64 5,054 0,007* 0,035 1-3
Kitap Lise 124 10,62 4,09 2-3

Universiteve st 49 12,24 4,21

Toplam 283 10,70 4,00

*p<0,05

Tablo 8'de goriildiigi gibi ailelerin cocuklara sagladigi okuma ve birlikte kitap okuma
deneyimlerinde annelerin egitim diizeyine gore anlamli bir fark bulunmaktadir. Cocuklara ailelerin
sundugu erken okuryazarlk deneyimlerinden okuma [F(2, 280)=37,69] ve birlikte kitap okuma [F(2,
280)=5,05] annelerin egitim durumuna gore farklilasmaktadir. Bu anlamh sonuglarin agikladiklar
varyanslar ise okuma alt boyutunda %21, birlikte kitap okuma alt boyutunda ise %3’tiir. Gabriel Post
Hoc testi sonucunda annesi Gniversite ve (st egitim almis olan ¢cocuklara okumaya iliskin evde sunulan
deneyimlerin lise diizeyinde egitim almis annelerinkinden, lise dizeyinde egitim alanlarin
deneyimlerinin ise ortaokul ve altindakilerden anlaml derecede yiksek oldugu gorilmistir. Baska bir
ifadeyle annelerin egitim dizeyi ylkseldikce cocuklara ev ortaminda sunulan okuma deneyimleri
artmaktadir. Birlikte kitap okuma deneyimlerinde ise Universite ve Ustli egitim alan annelerin
cocuklarina sunduklari deneyimlerin diger gruplardan daha fazla oldugu gorilmistir.

Baba Egitim Durumu

Alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin cocuklarina sunduklari ev erken okuryazarlik
deneyimleri ile babanin egitim durumuna iliskin ANOVA testi sonuglar asagidaki tabloda
gosterilmektedir.

Tablo 9.
Baba Egitim Durumuna Gére Ev Erken Okuryazarlik Ortami Puanlari ANOVA Sonuglari

Boyut Egitim N X SS F P n? Gabriel
Ortaokul ve alti 85 18,41 5,09 17,015 0,000* 0,108 1-2

Okuma Lise 137 21,22 5,09 2-3
Universite ve isti 62 23,31 5,31
Toplam 284 20,84 5,42
Ortaokul ve alti 85 12,24 4,55 0,080 0,923

Yazma Lise 137 12,50 4,84
Universite ve Gsti 62 12,40 4,71
Toplam 284 12,40 4,72
Ortaokul ve alti 85 13,78 4,28 0,610 0,544

Sesbilgisel/Yazi  Lise 137 13,77 4,39
Universite ve Gisti 62 14,48 4,87
Toplam 284 13,93 4,46
Ortaokul ve alti 85 10,34 3,95 0,724 0,486

Kitap Lise 137 10,72 3,94
Universite ve Gisti 62 11,15 4,24
Toplam 284 10,70 4,00

*p<0,05

Tablo 9’a gore ailelerin cocuklarina sunduklari okuma deneyimlerinde [F(2, 281)=17,01]
babalarin egitim durumuna goére anlamh fark bulunmaktadir. Bu farkin pratikte agikladigi varyans %10
civarindadir. Gabriel Post Hoc testi liniversite ve Ustlinde egitim almis olan babalarin oldugu ailelerde
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¢ocuga sunulan okuma deneyimlerinin lise dlizeyinde egitim alan babalardan ve lise diizeyinde egitim
alan babalarin deneyimlerinin ise ortaokul ve altindaki babalardan daha yiiksek oldugunu gostermistir.
Baska bir anlatimla babanin egitim diizeyi ylkseldik¢e ¢ocuklara evde sunulan okumaya iliskin erken
okuryazarlik deneyimleri de artmaktadir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin ¢ocuklarina ev ortaminda sunduklari
erken okuryazarlik deneyimleri ile ilgili gesitli sonuglara ulagilmistir. ilk olarak alt sosyoekonomik
katmandaki ailelerin cocuklarina sesbilgisel ve yazi farkindaligina iliskin orta diizeyde; okuma, yazma
ve birlikte kitap okumaya iliskin ise yetersiz diizeyde deneyim sunduklari gorilmustiir. Cocuguna
herhangi bir erken okuryazarlik boyutunda zengin deneyim sunan ailelerin sayisi ise oldukg¢a sinirhidir.
Alanyazinda da sosyoekonomik agidan dezavantajli kosullarda yasayan ¢ocuklarin erken okuryazarlik
becerileri agisindan risk altinda olduklari ve destege ihtiya¢ duyduklari vurgulanmaktadir (Yilmaz Higde
ve digerleri, 2020; Unal, 2021). S6z konusu kosullardaki aileler cocuklarina ev ortaminda yeterli erken
okuryazarlik deneyimleri sunamamaktadir (Ergil ve digerleri, 2017). Bu ¢alismada ailelerin, ¢ocuklarla
yazili materyal kullaniminin 6n plana ¢iktigi ¢ erken okuryazarlik boyutunda (okuma, yazma ve birlikte
kitap okuma) yetersiz deneyim sunduklari saptanmustir. Ozen Altinkaynak (2019) ise ailelerin ¢cocuklarla
daha cok kitap okuma ve harf 6gretimi gibi etkinlikleri yaparken soézciik/ses oyunlarina iliskin
deneyimleri daha az sunduklari sonucuna ulagmistir. Arastirma sonuglari arasinda gézlenen bu farklilhk
bu calismada alt sosyoekonomik katmandaki ailelere odaklaniimasiyla agiklanabilir. Sosyoekonomik
acidan dezavantajli ailelerin yazili materyallere erisimi daha sinirli olup ¢ocuklarina ev ortaminda daha
az uyaran sunulmaktadir (Neumann, 2016). Benzer sekilde, bazi ¢alismalar bu cocuklarin yasadiklar
bolgelerde cesitli yazili materyallere erisimlerinin de sinirli olduguna isaret etmektedir (Neuman ve
Celano, 2001). Bu nedenle alt sosyoekonomik katmanda cocuklarin kitap gibi yazili materyallerle
etkilesime girme firsatlari yaratiimasi (Fikrat-Wevers, van Steensel ve Arends, 2021) ve ailenin yasadigl
mahallenin sundugu olanaklar (Dupere, Leventhal, Crosnoe ve Dion, 2010; Hanson ve digerleri, 2011)
da 6nemlidir. Ayrica ¢ocuklara sesbilgisel ve yazi farkindaligi deneyimlerinin orta diizeyde sunulmasi
da alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin ¢ocuklarini desteklemek icin egitime katilim cabalarina
isaret edebilir. Ebeveynlerin, ¢ocuklarinin erken okuryazarlik becerilerini desteklemeye yonelik aile
egitimlerinde de sesbilgisel farkindaliga iliskin konularda bilgilendiriimeyi siklikla tercih etmeleri
(Harmandar ve Arikan, 2020) bu becerilere verdikleri 5nemi géstermektedir. Bu ¢ocuklarin sadece ev
ortaminda degil devam ettikleri okulda da erken okuryazarlik deneyimlerinin sinirli oldugu dikkate
alindiginda (Arslantas ve Gok, 2022; Yalgintas Sezgin, Ulus ve Aksoy, 2019) pek ¢ok agidan gelisimsel
risk altinda olduklari ifade edilebilir.

Arastirmanin ikinci alt problemi dogrultusunda alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin
¢ocuklarina sunduklari ev erken okuryazarlik deneyimlerinin farkli alt boyutlarda cesitli degiskenlere
gore farklilagtigi gorilmistir. Ozellikle ailelerin sundugu okumaya iliskin deneyimler ebeveynlerin
egitim durumuna ve ¢ocugun; kardes sayisina, dijital teknolojilerle ilgilenme siiresine, daha 6énce okul
Oncesi egitim alma durumuna ve devam ettigi okulun anaokulu veya anasinifi olmasina gore anlamli
sekilde farklilasmistir. Bazi degiskenler acisindan farkliliklarin pratikteki 6neminin distk oldugu
gozlense de ulasilan bulgular, aileler icin erken okuryazarlik konusunda egitim hizmetleri
tasarlanmasinda faydali olacaktir. Anaokuluna giden ¢ocuklarin aileleri, anasinifina gidenlere; iki sene
ve daha fazla okul 6ncesi egitim alanlarin aileleri daha az egitim alanlara ve dijital teknolojilerle glinde
bir saatten az ilgilenenlerin aileleri, daha uzun siire geciren cocuklarinkine gére cocuklarina ev
ortaminda daha fazla okuma deneyimi sunmaktadir. ikiden fazla cocugu olan ailelerin sunduklari
deneyimler, daha az ¢ocugu olanlara kiyasla sinirli kalmaktadir. Son olarak ebeveynlerin egitim diizeyi
arttikca cocuklarina sunduklari okuma deneyimleri de artmaktadir.

Ailelerin ¢ocuklarina ev ortaminda sunduklari birlikte kitap okumaya iliskin deneyimlerin ise
¢ocugun cinsiyetine, okul dncesi egitim alma sliresine ve anne egitim durumuna gore farkhlastig
saptanmistir. Kiz gocugu olan ailelerin sundugu birlikte kitap okuma deneyimlerinin, erkek ¢ocugu
olanlara gore daha fazla oldugu gorilmistir. Diisik sosyoekonomik kosullarda yasayan kiz
¢ocuklarinin kitaba iliskin tutumlarinin erkek cocuklara gére daha olumlu oldugu vurgulanmaktadir

540



Dilara HARMANDAR ERGUL, Arzu ARIKAN

(Akmersin, 2016). Dolayisiyla ¢ocuklarin kitaba olan ilgileriyle, ebeveynlerin kitap okumaya iliskin
cocuklarina sunduklari deneyimlerin iliskili olabilecegi dusinllmektedir. Cocuklari iki sene ve Usti
egitim alan aileler, cocuklari daha 6nce egitim almamis ailelerden; anne egitim durumu Universite ve
Ustlinde olan aileler ise diger ailelerden daha fazla birlikte kitap okuma deneyimi sunmaktadir. Alt
sosyoekonomik katmanda cocuklari destekleyici etkinlikleri gerceklestirenin genellikle anne oldugu
diistinildigiinde (Ozbek Ayaz, 2015) bu deneyimlerin anne egitim durumuna gére degismesi beklendik
bir sonuctur. Arastirmalar okul dncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarliga iliskin farkindahklarinin
disik oldugu sonucuna ulasmasina (Calis ve Feyman Gok, 2022; Kilingcl ve Bayraktar, 2021) ragmen
bu arastirmada daha uzun sire okul 6ncesi egitim almis olan cocuklara, ebeveynleri tarafindan daha
cok ev ici deneyim sunuldugu gorilmistir. Bu sonug alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin, cocuklari
okula devam ederken calisma yapraklari, etkinlikler ve kitaplar gibi uyaranlara maruz kalarak
farkindaliklarinin arttigina ve egitime katihm sagladiklarina isaret edebilir. Dolayisiyla okul &ncesi
egitim sadece cocuklarin becerilerini gelistirmekle kalmayip ebeveynleri de ¢cocuklarina sunabilecekleri
erken okuryazarlik deneyimleri agisindan destekliyor gériinmektedir.

Okuma ve kitapla ilgili ev i¢ci deneyimlere iliskin sonuglar, alanyazina paralel sekilde
(Altiparmak, 2010; Uyanik Aktulun, 2019) alt sosyoekonomik katmanda da ebeveynlerin egitim
duzeyleri arttikca okuma ve kitap okumaya iliskin farkindaliklarinin arttigina isaret etmektedir. Egitim
diizeyi yukseldikce etkilesimli okuma etkinliklerinin niteliginin de arttig distntldiginde (Isikoglu
Erdogan, 2016) egitim dlzeyi diisik olan ebeveynlere yonelik egitim etkinlikleri diizenlenmesine
ihtiyag oldugu séylenebilir. ikiden fazla gocugu olan annelerin kitap okumaya iliskin daha az olumlu
gorise sahip oldugu vurgulanmaktadir (Arici ve Tiifekci Akcan, 2019). Bu arastirmada ise ikiden fazla
c¢ocugu olan alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin cocuklarina sunduklari okuma deneyimleri
azalmasina ragmen birlikte kitap okuma deneyimlerinde fark bulunmamaktadir. iki arastirmanin
sonuclari arasindaki bu fark Ev Erken Okuryazarlik Olgegi boyutlarinin icerdigi maddelerle
aciklanabilmektedir. Olgekte birlikte kitap okuma boyutu, okuma sirasindaki ¢ocuk davranislarina
odaklanirken okuma boyutu ebeveyn gorusleriyle daha ¢ok 6rtismektedir. Ayrica alt sosyoekonomik
katmandaki ailelerin cocuk sayisindan bagimsiz olarak kitaba erisimlerinin sinirli olmasi da arastirma
sonuglari arasindaki farkta etkili olabilir.

Ev ortamindaki yazmaya iliskin deneyimlerin, kiz ¢ocuk sahibi aileler tarafindan daha cok
sunuldugu sonucuna ulasiimistir. Sesbilgisel ve yazi farkindaligina iliskin deneyimlerin ise sadece okul
Oncesi egitim alma siiresine gore farkhlastigi, ¢cocugu iki sene ve lstiinde egitim alan ailelerin bu
deneyimleri daha ¢ok sundugu gorilmistir. Bu bulguya paralel olarak alanyazinda ¢ocuklarin
sesbilgisel (Karaman ve Ustiin, 2011) ve yazi (Bayraktar, 2018) farkindaligi becerilerinde cinsiyete ve
dijital teknolojilerle ilgilenme siresine gére (Altun, Tantekin Erden ve Snow, 2016) fark olmadigi
vurgulanmaktadir. Ev ortaminda sunulan yazma ile sesbilgisel ve yazi farkindalg deneyimlerinde
ebeveynlerin egitim durumlarina gore fark olmamasi ise dikkat cekicidir. Bu noktada bazi arastirmalar
ailelerin kaygilarina dikkat ¢ekmektedir. Soyle ki aileler, ¢ocuklarin yasinin kiigikligli ya da bazi
etkinlikleri okuma yazma 0Ogretimi gibi algilamalari nedeniyle ¢ocuklarina yazi farkindaligina iliskin
deneyimler sunmaktan kacinmaktadir (Génen, Yildiz, Bilgen ve Tire Kdése, 2022). Bu arastirmanin
sonugclarindan farkh olarak bazi arastirmalar annenin egitim diizeyi yikseldikce cocuklarin ses (Ergiil ve
dig., 2020) ve yaz farkindahgn (Bayraktar, 2018) becerilerinde artis oldugunu bildirmektedir. Bu
farkhliklar sosyoekonomik acidan dezavantajli annelerin c¢ocuklarina sunduklari deneyimleri
zenginlestirecek materyallere erismekte zorlanmalariyla aciklanabilir. Bu baglamda halk
kutuphanelerinin yayginlastiriimasi ve belediyelerle is birligi yapilmasi yoluyla ebeveynlerin zengin
materyallere ve farkli egitim firsatlarina erisimlerinin saglanmasi 0Onerilebilir. Uzun vadede
gerceklestirilebilecek bu tir calismalarin yani sira okul dncesi egitim kurumlari ve 6gretmenler de
ebeveynleri bu konuda dogrudan destekleyebilirler. Ancak Arslantas ve Gok (2022) okul 6ncesi
o0gretmenlerinin sesbilgisel farkindaliga iliskin calismalarda yetersiz kaldiklari sonucuna ulasmislardir.
Bu noktada okul dncesi 6gretmenlerinin ses ve yazi farkindaligina iliskin yeterliliklerinin arttiriimasi
ebeveynleri de orta vadede destekleyecek bir 6neri olarak sunulabilir.

Ozetle, alt sosyoekonomik baglamda ailelerin ¢ocuklara zengin erken okuryazarlk deneyimleri
sunabilmeleri icin gerek aileler gerekse kurumlar diizeyinde ¢esitli calismalara ihtiyag vardir. Oncelikle
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alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin; resimli ¢ocuk kitaplari ve c¢ocuk dergileri gibi yazil
materyallere erisimlerinin kolaylastirilmasi gerekmektedir. Bunun icin ailelerin yasadigi bolgelerde
cocuk katUphanelerinin acgilmasi, mevcut kitliphanelere cocuk bolimlerinin eklenmesi, gezici
kiitiiphanelerin yayginlastirilmasi ve bu kitiphanelerde ailelere erken okuryazarlik konusunda egitim
verilmesi o©nerilebilir. Erken okuryazarlik becerilerini destekleme konusunda dijital teknolojinin
barindirdigi zengin firsatlardan da faydalanmak 6zellikle alt sosyoekonomik katmandan ailelerin
cocuklari ile daha nitelikli etkilesimler kurmalarina zemin hazirlayabilir. Bunun icin o6ncelikle
ebeveynlerin dijital teknolojiyi bir “bakici” olarak gérmemesi (Aksoy, 2020) ve ¢ocuklari bu araglari
kullanirken gézetimsiz birakmamasi gerekmektedir. Ozellikle alt sosyoekonomik katmandan ailelerin
bu teknolojik araclari cocuklari ile egitsel amacl olarak kullanmalari desteklenebilir. Bunun igin de
cocuklara yetiskin esliginde zengin erken okuryazarlk uyaranlari sunan, ebeveynlerin zorlanmadan
kullanabilecekleri ve licretsiz erisebilecekleri yeni mobil uygulamalar gelistirilmesi dnerilebilir. Sonug
olarak ailelerin gerek basili materyallere gerekse dijital teknolojilere erisimini artirmak ev ortaminda
¢ocuklara sunacaklari erken okuryazarlk deneyimlerini zenginlestirecektir.

Kurumlara yonelik 6neriler noktasinda da okullara, medya ve idari kuruluslara gesitli gérevler
diismektedir. Oncelikle sosyoekonomik acidan dezavantajli yerlesim yerlerindeki okul éncesi egitim
kurumlarinda, egitimcilerin erken okuryazarlik konusunda farkindaliklarinin artmasi dnemlidir. Okul
Oncesi 6gretmenlerinin 6zellikle yazma ile sesbilgisel ve yazi farkindaligi boyutlarinda hizmet igi egitim
programlarina katilarak kendilerini gelistirmeleri 6nerilebilir. Farkindaligi artan egitimciler ebeveynleri
de egitimlerle bilgilendirerek erken okuryazarlik deneyimleri sunma konusunda onlara rehberlik
edebilirler. Bu bilgilendirme ¢alismalarinin sadece okul 6ncesi egitim kurumlariyla sinirl kalmamasi ve
kitle iletisim araclariyla da ebeveynlerin desteklenmesi 6nemlidir. Bu amacgla televizyon programlari
yapilabilecegi gibi sosyal medya gibi giincel kanallar araciligiyla da ebeveynler desteklenebilir. Son
olarak Aile Sagligi Merkezleri ya da muhtarlklar gibi resmi kurumlarla yapilacak is birlikleriyle alt
sosyoekonomik katmandaki ailelere ulasilarak daha kiiglk yaslardan itibaren ailelerin cocuklarina evde
zengin erken okuryazarlik deneyimleri sunabilecegi calismalar yapilabilir.

Son olarak bu calismada alt sosyoekonomik katmandaki ailelerin ¢ocuklarina sunduklari ev
erken okuryazarlik deneyimleri cok yonli bir bakis acisiyla betimlenmistir. Ailelerin sesbilgisel ve yaz
farkindaligi konusunda gocuklarina orta diizeyde deneyimler sunabilmeleri, yazma ve birlikte kitap
okuma deneyimlerinin kiz gocuklari lehine olmasi ve okul dncesi egitim siiresinin ev erken okuryazarlik
deneyimlerinde fark yaratmasi, alt sosyoekonomik baglamda aileler ve gocuklari igin ayirt edici
yetkinlikler ve zenginlikler olarak vurgulanabilir. Bu ailelerin yetkinliklerini ve zenginliklerini daha
gorinlr kilmak noktasinda vyapilacak yeni arastirmalarda; ev ortaminda erken okuryazarhk
deneyimlerini daha detayl belgeleyecek farkh yontemlere, veri toplama araglarina ve tekniklerine
bagvurulabilir. Ayrica, bu calisma bir ic Anadolu sehrinin merkez ilgesinden calismaya katilanlarla ve
¢ocugu okul dncesi egitim alanlarla sinirli olup gelecek arastirmalarda siyasi, kiltiirel ve ekonomik
acidan gesitliligin yogun oldugu daha biylk sehirlerde ve ¢ocugu okul oncesi egitim almayan
ebeveynlerle de galisiimasi 6nerilir.

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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Kurul adi= Anadolu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 15/05/2018
Belge sayl numarasi= 54380210-050.99

Yazarlarin Katki Orani
Birinci yazarin makaleye katki orani %60 iken, ikinci yazarin makaleye katki orani %40’tir.
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Cikar Catismasi
Arastirmada yazarlar agisindan gikar ¢atismasi teskil edebilecek herhangi bir durum ya da iligki
bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Introduction

Early literacy skills start to develop from infancy, and they form the basis for children's
academic success in the following years. The experiences offered to children at home are extremely
important in supporting these skills and are indicators of the home early literacy environment. The
resources provided to children in the home environment and parental characteristics that are
determinant in their provision are referred to as the home early literacy environment (Burgess et al.,
2002). It is known that every child has a different home environment and cannot develop these skills
at the same rate. Especially children in socioeconomically disadvantaged families have limited early
literacy experiences at home (Coskun, 2023; Ozbek Ayaz, 2015). However, studies focusing on children
and families from socioeconomically disadvantaged backgrounds are still limited. Most importantly
many of the studies adopt a deficiency perspective that focuses on what families cannot do due to
socioeconomic limitations. There is a need for more inclusive studies emphasizing the strengths and
assets of families in disadvantaged contexts (Arikan, 2022). Moreover, the socioeconomic status of
participants is generally determined by the income level of the family or by the neighborhood
characteristics. While these variables are important in defining socioeconomic disadvantage, we need
more variables to determine the socioeconomic status of families. It requires consideration of different
variables such as education, occupation, and income. Based on such background, this study aims to
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describe the home early literacy experiences offered by families from low socioeconomic backgrounds
to their children. The socioeconomic background is named as socioeconomic stratum and it is defined
comprehensively in the study by including such variables as the mother's employment status, parents'
occupations, frequency of annual vacation, and the neighborhood where the child attends school.

Method

Using data from the master's thesis research employing a quantitative survey design, this study
focuses on the home early literacy environment provided by families to preschool children from lower
socioeconomic backgrounds. The population of the study included parents of 2496 children aged 5-6
years. The participants consisted of 640 parents reached through cluster sampling and convenience
sampling. In this study, data collected from 286 parents in the lower socioeconomic stratum were
used. The socioeconomic stratum was determined by applying cluster analysis to several variables.

Home Early Literacy Environment Questionnaire and the Demographic Information Form were
used as the data collection instruments. The Home Early Literacy Environment Questionnaire measures
the early literacy experiences at home environment (Sarica et al., 2014). It consists of 23 items and
four dimensions titled Reading (8 items), Writing (5 items), Phonological and Print Awareness (6 items),
and Shared Book Reading (4 items). In addition, the norm values for each dimension exist to evaluate
the literacy experiences as "weak", "moderate" and "rich". The demographic information form
includes variables such as neighborhood, parental occupation, and questions about the child's gender,
type of institution attended, and duration of preschool education.

The data collection process was completed in seven weeks after obtaining permission from the
University Ethics Committee and the Ministry of National Education. The researcher visited the schools
and conveyed the data collection tools to the parents via teachers. The data analysis included the
normal distribution tests, t-test, Mann-Whitney U test, ANOVA test, and calculation of effect sizes.

Result and Discussion

The families from socioeconomically disadvantaged backgrounds offered home early literacy
experiences that were moderate in the phonological and print awareness dimension; and weak in the
reading, writing, and shared book reading dimensions. The number of families offering rich
experiences to their children in any early literacy dimension was limited. The fact that families offered
a weak level of experience, especially in early literacy dimensions that required written materials can
be explained by the fact that they had less access to these resources due to reasons such as lack of
income (Neumann, 2016). Additionally, the moderate provision of phonological and print awareness
experiences may indicate the efforts of the families’ involvement in their children's education.
Considering that early literacy experiences are also limited in schools in lower socioeconomic
neighborhoods (Arslantas & Gok, 2022), children may be at risk in terms of early literacy skills.

Home early literacy experiences related to reading offered by families increased as the
educational level of the parents and the duration of the child's preschool education increased, and
such experiences decreased as the number of siblings increased. In addition, children who attended
kindergarten and those using digital technologies less than an hour were offered more reading
experiences at home. On the other hand, experiences in the dimension of shared book reading were
more likely to be offered to girls and children with two or more years of preschool education, and
children of mothers with a university degree or more. In fact, some studies note that the attitudes of
girls from low socioeconomic backgrounds towards books are more positive compared to boys
(Akmersin, 2016). Therefore, the interest of girls in books may also be associated with the experiences
parents provide in reading. The finding that parents with higher levels of education offered more
experiences to their children is also in line with the literature (Altiparmak, 2010; Uyanik Aktulun, 2019).

The results of the study indicated that the literacy experiences related to writing provided in
the environment were more likely to be offered to girls. Also, phonological and print awareness
experiences were offered more by the families of children who received preschool education for two
years or more. Although the relationship between mother's education level and children's
phonological (Ergil et al., 2020) and print awareness (Bayraktar, 2018) skills have been revealed in the
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literature, it is noteworthy that no difference was found in these early literacy dimensions according
to parents' education level. These findings can be explained by the socioeconomic disadvantaged
mothers' struggles to access materials supporting the home early literacy experiences.

Based on these results, it is possible to list some suggestions for enriching home early literacy
experiences for children in lower socioeconomic contexts. First, access to written materials such as
children's books should be facilitated for families with lower socioeconomic backgrounds. For this
purpose, children's libraries in poor neighborhoods should be established, mobile libraries can be
expanded, and education sessions can be provided in libraries to raise awareness among families about
offering early literacy skills at home. Free mobile applications for supporting early literacy skills can be
offered to families to benefit from digital technologies with their children. Trainings about early literacy
can be organized to increase the awareness of preschool teachers, especially in writing and
phonological and print awareness. With increased awareness through these trainings, preschool
teachers can then guide families in providing rich early literacy experiences to their children at home.

In this study, the home early literacy experiences offered by families in the lower
socioeconomic stratum were described. The ability of families to offer their children moderate
experiences in phonological and print awareness, the experiences of shared book reading being in
favor of girls, and the duration of the preschool education making a difference in home early literacy
experiences can be emphasized as distinctive strengths and assets for families living in disadvantaged
socioeconomic contexts. Future studies can use different methods, data collection tools, and
techniques in documenting early literacy experiences at home to increase the visibility of these
families’ strengths and assets. Finally, this study was limited to the parent participants from a district
of a Central Anatolian city and to those whose children received preschool education. Therefore,
studies can be conducted in larger cities with higher levels of political, cultural, and economic diversity
and with parents whose children have not received preschool education.
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Ekler
Ek-1. Demografik Degiskenlere Gore Sosyoekonomik Katmanlarin Dagilimi

Demografik Degigkenler f % f % f %

Okulun bulundugu mahalle Alt 84 66.7 42 33.3 0 0
Orta 187 50.3 162 435 23 6.2
Ust 15 10.6 0 0 127 894

Okuryazar 1 100.0 0 0 0 0
ilkokul 29 80.6 7 19.4 0 0
Ortaokul 55 76.4 16 222 1 1.4
Baba egitim durumu Lise 137  57.1 95 39.6 8 3.3
Universite 58 24.5 74 31.2 105 443
Yiiksek lisans 4 11.4 7 20,0 24 68.6
Doktora 0 0 2 15.4 11 84.6

0-2000 TL 124 892 15 108 0 0

2001-3200 TL 62.5 48  35.3 3 22
3201-5500 TL 32,1 78 56,9 15 10.9
Aylik gelir 5501-8000 TL 13.1 37 374 49 49.5

8001-11000 TL
11001-14500 TL
14501 TL wve iizeri

7.4 12 222 38 70.4
6.7 4 13.3 24 80.0
0 3 14.3 18 85.7

— s 00
SR G

0 280 491 196 344 94 16.5
Yurt dig tatil sayis1 1 6 10.7 8 14.3 42 75.0
2 0 0 0 0 14 100.0

Toplam 286 447 204 319 150 234
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Tiirkce Dersinde Dijital Metinlerin Kullanimina iliskin Sinif Ogretmenlerinin Goriisleri
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Oz

Bu arastirmanin amaci Tirkge dersinde dijital metinlerin kullanimina iliskin sinif 6gretmenlerinin
gorislerini belirlemektir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden “durum c¢alismasi” deseni
kullanilmistir. Arastirmada ¢alisma grubu, Tokat il Milli Egitim Mudirligi Merkez ilge Milli Egitim
MUdurlGgi’ne bagh ilkokullarda gérev yapan sinif 6gretmenleridir. Veriler anket formu, gériisme
formu ve gozlem formu ile toplanmistir. Arastirmada elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle
analiz edilmistir. Tirkce dersinde dijital metinlerin kullanimina iliskin sinif 6gretmenlerinin
gorisleri dort tema altinda toplanmaktadir. Bunlar; teknolojiyi kullanma durumlari, kavram olarak
dijital metin, dijital metinlerin derste kullaniimasi, dijital metin 6zellikleridir. Sinif 6gretmenlerinin
Tirkce dersinde teknolojiyi kendilerini yetkin gormemelerine ragmen kullandiklari sonucuna
ulasiimistir. Sinif 6gretmenlerinin dijital metin kavramina yikledikleri anlamlar teknoloji ile
hazirlanan ve elektronik ortamda gosterilen metinler olarak ifade edilmektedir. Sinif 6gretmenleri
dijital metinleri derslerinde kullandiklarini gérisiine sahiptir. Ancak gézlem bulgulari bunun tam
tersini gostermektedir. Sinif 6gretmenleri dijital metin 6zelliklerini olumlu bulmaktadir. Biitiin bu
sonuglardan hareketle 6gretmenlerin hem dijital metin konusunda bilgi sahibi olmasi hem de bilgiyi
uygulanabilir sekliyle gérmesi igcin MEB tarafindan hizmetigi egitim verilmesi, proje destegi
saglanabilir.

Anahtar Kelimeler: Dijital metin, Turkge dersi, sinif 6gretmenleri

Opinions of Primary School Classroom Teachers on the Use of Digital Texts in Turkish
Language Arts Course

Abstract

The purpose of this study is to determine primary school classroom teachers’ opinions regarding
the use of digital texts in Turkish language arts courses. The study group consisted of elementary
school classroom teachers working in primary schools affiliated with Tokat Provincial Directorate
of National Education. The convenience sampling method was used in selecting the participants
due to the researcher's location of duty. Data was collected through a questionnaire, interview,
and observation form. The data obtained in the research were analyzed using the content analysis
method. Primary school classroom teachers' views on the use of digital texts in Turkish language
arts courses were grouped under four themes: the use of technology, the concept of digital text,
the use of digital texts in lessons, and the characteristics of digital texts. It was found that they
applied technology in Turkish language arts courses even though they did not consider themselves
competent in it. The meanings attributed to the concept of digital text were expressed as texts
prepared via technology and displayed in electronic media. Though teachers claimed to utilize
digital texts in their lessons, findings obtained through observations indicated the opposite.
However, it was discovered that primary school classroom teachers had positive perceptions about

Ars.

Goér., Tokat Gaziosmanpasa Universitesi, Egitim Fakiltesi, Temel Egitim B6limi,

irem.demirbas@gop.edu.tr, ORCID: orcid.org/0000-0002-3126-2965
** Prof. Dr., Gazi Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim B&liimii, Ankara, hakyol@gazi.edu.tr, ORCID:

orcid.o

rg/0000-0002-4450-2374

Tokat,

549



irem DEMIRBAS, Hayati AKYOL

the characteristics of digital texts. Based on all these results, it can be suggested that the Ministry
of National Education (MoNE) should provide in-service training and project support for teachers
to equip them with knowledge about digital texts and help them observe this knowledge in an
applicable form.

Keywords: Digital text, Turkish language arts course, primary school classroom teachers

Giris

Teknolojinin hizla gelistigi gliniimUizde, dijital metinlerin egitimdeki rolli giderek artmaktadir.
Dijital metinlerin egitimdeki roliine deginmeden 6nce dijital metin kavramini agiklamak gerekmektedir.
Dijital metin kavrami, dijital olan veya dijital hale donistirilmis metinler olarak tanimlanabilir. Dijital
metinler, geleneksel metinlerden farkl olarak sadece yazili simgeleri degil, ayni zamanda ses, gorintd,
hiper baglanti gibi c¢oklu ortam unsurlarini icermektedir. Bu baglamda dijital metin tanimina
bakildiginda; resim, grafik, animasyon, ses, miizik, video gibi coklu medya araglarinin, farkh yaz tipi,
renk, boyutlarda metin yazisi ile birlikte gortintiilenerek dijital ortamda sunulmasi (Ertem, 2014) olarak
ifade edilmektedir.

Dijital metinlerin egitimdeki roli denildiginde 6grenci ve 6gretmen sinifta basat nitelik
tasimaktadir. Ogrenci agisindan incelendiginde; ilkokul diizeyindeki Tiirkce derslerinde dijital
metinlerin kullanimi, 6grencilerin okuma-yazma becerilerini gelistirmek, dilbilgisi ve yazma
yeteneklerini artirmak icin dnemli bir arag gorevi istlenmektedir. Ozellikle, interaktif metinler ve dijital
hikayeler, 06grencilerin metinlerle etkilesimde bulunmalarina ve metni daha derinlemesine
anlamalarina yardimci olmaktadir (Prensky, 2001). Dijital metinler, ¢ocuklarin kelime dagarcigini
zenginlestirmelerine olanak saglamaktadir. Uluslararasi arastirmalar, cocuklarin cevrimici okuma ve
yazma faaliyetleri sayesinde yeni kelimeler 6grendigini ve dijital okuma becerilerinin geleneksel okuma
becerilerini gliglendirebilecegini vurgulamaktadir (Begley, 2018; Purcell et al., 2013). Dijital metinler,
resimler, videolar ve ses dosyalari gibi coklu ortam 6geleri icerebilir, bu da 6grencilerin metinleri farkli
sekillerde anlamalarina olanak tanir (Leu et al., 2013). Ogrenciler dijital metinler araciligiyla, diger tir
metinlere nazaran dilbilgisi kavramlarini daha iyi bir sekilde 6grenebilir ve dijital platformlarda yazilan
metinler, araciligiyla 6grenciler blog yazilari, dijital hikayeler veya forum katilimi gibi yazma becerilerini
gelistirme uygulamalari yapabilirler (Karsenti ve Fievez, 2013; Warschauer, 2004). Arastirmalar, dijital
hikayelerin 6grencilerin kitaplara olan ilgisini artirabilecegini ve daha fazla okuma yapmalarini tesvik
edebilecegini gostermektedir (DeSantis ve Hock, 2019). Dijital metinler, 6grencilerin elestirel dislinme
becerilerini gelistirerek cevrimici kaynaklari degerlendirme, givenilir kaynaklari ayirt etme ve bilgiyi
elestirel bir sekilde analiz etme, ulusal ve uluslararasi diizeyde Ogrencilere bilgi ¢aginda gereken
becerileri kazandirma konularinda 6nemlidir (Margaryan et al., 2011). Dijital metinler, uluslararasi
perspektiften bakildiginda, 6grencilere kiltirel farkliliklari anlama ve degerlendirme becerilerini
gelistirme firsati sunarlar (Cummins, 2008). Bu, kiiresel vatandaslar yetistirmek acisindan son derece
onemlidir. Dijital metinler Gzerinden bilgi arastirma, veri analizi yapma ve iletisim kurma yetenekleri,
ogrencilerin gelecekteki is hayatlarinda ve yasamlarinda 6nemli bir avantaj saglar (Palfrey ve Gasser,
2008). ilkokul Tiirkge derslerinde dijital metinlerin kullanimi, 6grencilerin okuma, yazma, dilbilgisi ve
iletisim becerilerini gelistirmek icin 6nemli bir aragtir. Ayrica, kiilturel farkhliklari anlama ve dijital
okuryazarlik konularinda da biyilk faydalar saglar. Bu nedenle, egitimciler ve mifredat gelistiriciler,
dijital metinleri ders planlarina dahil etmeli ve 6grencilerin dijital diinyada etkili bir sekilde iletisim
kurmalarina yardimci olmalidir. Uluslararasi diizeydeki bircok egitim sistemi, 6grencilere teknolojik
okuryazarlik becerileri kazandirmaya odaklanmaktadir. Dijital metinlerin kullanimi, 6grencilere
internet Uzerinde glivenli ve etkili bir sekilde bilgi arama, veri analizi yapma ve dijital icerikleri Gretme
yetenekleri kazandirabilir (International Society for Technology in Education, 2016).

Dijital metinlerin egitimdeki roli 6gretmenler agisindan incelenecek olursa; ekrandan
okumanin énemine vurgu yapmak gerekir. Gliniimizde bilim ve teknolojideki ilerlemelerle birlikte,
insanlar basili materyalleri okumak yerine ekranlardan okumaya daha fazla ihtiya¢ duymaktadir. Ekran
Gzerinde dijital olarak okuma, kagit tizerindeki okumadan farkhdir; bu yontemlerin sekli, kullanimi,
becerileri ve bilissel siiregleri de birbirinden ayridir (Ertem & Ozen, 2014; Giines, 2009; Yaman &
Dagtas, 2013). Ogretmenler, gelecekteki nesilleri yetistiren &nemli kisilerdir. ilerideki zorluklara ¢6zim
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Uretebilecek bireyler yetistirebilmek icin 6grencilerin dijital araglarla uyumlu ve etkin bir sekilde
kullanabilen bireyler olmalari 6nemlidir. Egitimde sadece basil materyallere degil, ayni zamanda dijital
okuma becerilerine de odaklaniimali ve 6grencilerin gelecekte karsilasacaklari teknolojilere hazirlikh
olmalari saglanmalidir. Gines (2017) 6gretmenlerin, 6grencilerin yasamlarinda faydah olacak dijital
okuryazarlik becerilerini gelistirmek icin caba gdstermeleri gerektigini vurgulamistir. Yamag (2019) ise
ogrencileri gelecege daha iyi hazirlamak icin okuma egitiminde bilgi ve iletisim teknolojilerinin
kullanimina y6nelik daha fazla arastirma yapilmasi gerektigini belirtmistir. Glinimuzde dijital metinleri
etkili bir 6gretim araci olarak kullanarak 6grencilerin derse karsi ilgi ve dikkatleri artirabilir (Cigerci,
2015; Larson, 2010). ilkokul Tiirkce derslerinde dijital metinleri kullanmak, 6grencilerin dil becerilerini,
okuma aliskanhgini, elestirel diisiinme yeteneklerini ve teknolojik okuryazarliklarini gelistirmektedir.
Yukarida 6zetlendigi gibi ulusal ve uluslararasi pedagojik arastirmalar, dijital metinlerin egitimdeki
onemini ve etkisini glicli bir sekilde sunmaktadir. Bu nedenle, ilkokul 6gretmenleri, dijital metinleri
ders siirecine dahil ederek 6grencilerin bu 6nemli becerileri kazanmalarina yardimci olabilirler. Bu
dogrultuda aragtirmanin problem ciimlesi “Tlrkge dersinde dijital metinlerin kullanimina iligkin sinif
ogretmenlerinin gorisleri nelerdir?” seklinde olusturulmustur. Bu baglamda asagidaki alt problemlere
cevap aranmistir:

e Ogretmenlerin, Tiirkce dersi kapsaminda teknolojiyi kullanma durumlari nasildir?

e Ogretmenlerin, dijital metin kavramina yiikledikleri anlamlar nelerdir?

e Ogretmenlerin, dijital metinlerin derste kullanimina iliskin diisiinceleri nelerdir?

e Ogretmenlerin, dijital metinlerin olumlu ve olumsuz bulduklar 6zellikleri nelerdir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden biri olan 'durum calismasl' deseni
kullanilmistir. Durum galismalari, arastirmacinin bir veya birden fazla kisi, streg, etkinlik, program veya
olayi derinlemesine inceledigi bir yontemdir (Creswell, 2003). Durum ¢alismalari, belirli bir kisinin, grup
veya organizasyonun, konunun ya da bir olayin detayli bir sekilde ele alindig1 arastirmalardir. Bu tir
calismalar, gercek yasam ortaminda gergeklestirilir ve olaylarin veya durumlarin baglamini anlamak igin
kullanilir (Bassey, 1999; Yin, 2003; Sarantakos, 2005; Gay, Mills ve Airasian, 2009). Bu baglamda
arastirmada sinif 6gretmenlerinin dijital metin kavramina yonelik gérisleri inceleneceginden durum
¢alismasi deseni segilmistir.

Orneklem / Aragtirma grubu

Arastirmada calisma grubu, Tokat il Milli Egitim Midirligi Merkez ilge Milli Egitim
Mudirligid’ne bagh ilkokullarda gorev yapan sinif 6gretmenleridir. Calisma grubunun seciminde,
arastirmacinin gorev yaptig ilin secilmesi nedeniyle uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu
ornekleme yontemi, zaman ve isglicii agisindan sinirli kosullar altinda tercih edilmistir (Blyukoztirk,
Kilic Cakmak, Erkan Akgtlin, Karadeniz & Demirel 2022).

H Cinsiyet (Kadin) Cinsiyet (Erkek) Mesleki kidem (1-3 yil)
100 Mesleki kidem (4-6 yil) B Mesleki kidem (7-9 yil) Mesleki kidem (10 yil ve Usti)
77
80
58
60
42
40
20
5 7 o 9112468 2 3 1 1 1 2
0 I | [ — i
Anket Gorlisme Gozlem

Grafik 1. Veri Toplama Tekniklerine Gére Calisma Grubunun Demografik Bilgileri
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Calisma grubunun veri toplama tekniklerine gore demografik bilgileri incelendiginde anket ile
58’i erkek, 42’si kadin olmak Uzere toplam 100 sinif 6gretmenine ulasiimistir. Anket tekniginde
ogretmenlerin mesleki kidemlerine bakildiginda ise 5’inin 1-3 yil, 7’sinin 4-6 yil, 11’inin 7-9 yil, 77’sinin
10 yil ve Ustl mesleki kideme sahip olduklari belirtilmektedir. Ankette dijital metin kullandigini ifade
eden 6gretmenlerden 20’si, gériisme yapilmak lizere secilmistir. Gorisme teknigi ile 11'i erkek, 9'u
kadin olmak Gzere toplam 20 sinif 6gretmeni ile gérisiimastiir. Bu 6gretmenlerin mesleki kidemlerine
bakildiginda ise 2’sinin 1-3 yil, 4’Gnin 4-6 yil, 6’sinin 7-9 yil, 8’inin 10 yil ve Ustl mesleki kideme sahip
olduklar gorilmektedir. Gérisme yapilan 6gretmenlerden 5’i, gozlem yapilmak (zere segilmistir.
Gozlem teknigiile 3’G erkek, 2’si kadin olmak lGzere toplam 5 sinif 6gretmeninin 10 metin isleme siireci
gozlenmistir. Bu 6gretmenlerin mesleki kidemlerine bakildiginda ise 1’inin 1-3 yil, 1’inin 4-6 yil, 1’inin
7-9 yil, 2’sinin 10 yil ve Ustl mesleki kideme sahip olduklari gérilmektedir.

Veri Toplama Araglari
Anket Formu

Anket formunun hazirlanma amaci, Tirkce dersinde dijital metin kullanimina iliskin sinif
ogretmenlerinin gorislerini belirlemek oldugu icin, anket formu sorularinin bu amaca uygun olmasina
dikkat edilmistir. Anket formu sorularinin hazirlanmasi asamasinda, dijital metin kavraminin tanimi,
Ozellikleri ve kullanim alanlari hakkinda literatir taramasi yapilmistir. Literatlirdeki dijital metin
ozelliklerinden hareketle taslak form olusturulmustur. Taslak form uzman goérisiine sunulmus ve nihai
halini almistir. Anket formu acik ve kapali uclu olarak ayrilmaktadir. Bu sebeple anket verileri nitel
olarak goriinse de nicel olarak ylzde ile ifade edilmistir. Anket formu kisa cevapli, evet-hayir niteliginde
sorulari icermektedir. Anket formu 24 sorudan olusmaktadir. Anket Formu Ek 1’de sunulmustur.

Yari1 Yapilandirilmis Gériisme Sorulari

Tirkce dersinde dijital metin kullanimina iliskin sinif 6gretmenlerinin gorislerini belirlemek
amacina yonelik olarak taslak sorular arastirmaci tarafindan olusturulmustur. Sorularin yaziminda
yonlendirici olmamasina, 6gretmenlerin gorislerini acikca ifade edebilecekleri agik uglu sorular
niteliginde olmasina, sinifta dijital metin kullanimina yonelik 6gretmenlerin 6rneklerle distincelerini
aciklayabilecekleri sorular yazilmaya dikkat edilmistir. Yazilan sorular uzman goérisiine sunulmustur.
Uzman goriisiinin ardindan acgik uglu nihai yari yapilandiriimis goérisme sorulari ise 16 sorudan
olusmaktadir. Yari yapilandiriimig gériisme sorulari Ek 2’de verilmistir.

Gézlem Formu

Sinif 6gretmenlerinin Tirkge dersinde dijital metin kullanimini gézlemlemek igin arastirmaci
tarafindan literatiirden hareketle olusturulan bu formun hazirlanmasinda, ¢alisma amacina
uygunluguna dikkat edilmistir. Gozlem formu; literatiirdeki dijital metinlerin 6zellikleri, dijital metin
kullaniminda 6gretmenin ve 6grencinin rolleri esas alinarak olusturulmustur. Maddeler halinde
hazirlanan bu formda gozlem yapilacak sinif, gézlem yapilacak tarih bélimlerine dikkat edilmis ve
gozlemcinin ders esnasinda eklemek istediklerini yazmasi icin “NOTLAR” bolimU olusturulmustur.
Gozlem formu icin taslak maddeler yazilmis ve uzman goriisiiniin ardindan form nihai halini almistir.
Gozlem formu Ek 3'te verilmistir.

islem / Verilerin Toplanmasi

Veriler anket formu, yari yapilandirilmis gériisme sorulari ve gézlem formu ile toplanmustir.
Anket formu, gorlisme sorulari ve gozlem formu arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Sorular sinif
ogretmenlerinin Tirkce derslerinde dijital metin kullanma durumlarina yoénelik olusturulmustur.
Goriusmeler ve gozlem arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Arastirma siirecinde oncelikle 100
sinif 6gretmeninin anket formunu doldurmasi saglanmistir. Sonrasinda forma cevap veren
ogretmenlerden 20’si ile yari yapilandirilmis gorlisme gerceklestirilmistir. Gériisme yapilan bu 20
o0gretmenden 5’inin Tirkce derslerine arastirmaci, gozlemci olarak katilmis ve 6gretmenlerin ikiser
metin 6gretim slreci arastirmaci tarafindan gézlemlenmistir. Haftada 8 saat olmak lzere toplam on
hafta gézlem yapilmistir. Gozlem yapilan 6gretmenler ayni okulda gorev yapan sinif 6gretmenleridir.
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Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler, icerik analizi ydntemiyle analiz edilmistir. icerik analizi, sosyal
bilimler alaninda sik¢a kullanilan ve genellikle nitel arastirmalarda basvurulan bir yontemdir. Bu
yontem, metinlerde belirli kurallara gore belirlenen kelimelerin ve ifadelerin daha kiiglk icerik
kategorileriyle gruplandiriimasini saglayan, tekrarlanabilir ve sistematik bir tekniktir (Blylkoztirk vd.,
2022). icerik analizinde temel amag, elde edilen verilerden agiklayici kavramlar ve iliskiler ¢ikarmaktir.
Verilerin kodlanmasi ve kategori olusturma siirecinde, benzer nitelikteki veriler bir araya getirilir,
diizenlenir ve yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2013). Arastirmada anket formuna iliskin veriler betimsel
olarak sunulacaktir. Yari yapilandiriimis gériisme verilerinde ise ses kayitlari arastirmaci tarafindan
transkript edilmistir. Transkript edilen veriler MAXQDA programina yilklenmis ve nitel analizler
gerceklestirilmistir. Gorlisme verileri raporlandiktan sonra gozlem yapilan 6gretmenlere iliskin veriler
betimsel olarak ifade edilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik
Gegerlik ve guvenirlik adina uzman gorisu alinmis ve veri gesitlemesi yapilmistir. Agik uglu
anket formu, goriisme ve gozlem verilerinin birbirini destekleme durumlari belirtilmistir.

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 Aykini Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Tokat Gaziosmanpasa Universitesi
Karar tarihi= 26.09.2023
Belge sayl numarasi= E-46052777-100-342563

Bulgular
“Ogretmenlerin, Tiirkge dersi kapsaminda teknolojiyi kullanma durumlari nasildir?” Sorusuna
iliskin Bulgular
Tema 1: Teknolojiyi Kullanma Durumlari
Tablo 1.
Ogretmenlerin Teknolojiyi Kullanma Durumlari
Kategori Kod f
Eba 4
Morpa Kamps 8
Uygulamalar Wordwall >
Okulistik 7
Uygun Akademi 3
Ogretmen Ekranda 2
Ses 2
Dinleme metinleri 3
Okuma metinleri 6
Akilli Tahta Kullanimi Dilbilgisi konular 2
Gorsel 4
Videolar 2
Etkilesimli metinler 5
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Ogretmenlerin teknolojiyi kullanma durumlari temasi incelendiginde; 2 kategori 6n plana
¢citkmaktadir. Bunlar, uygulamalar ve akilli tahta kullanimi olarak belirtilmistir. Uygulamalar kategorisi
icerisinde 6 kod belirlenmistir. Bunlar; Eba, Morpa kampis, Wordwall, Okulistik, Uygun akademi,
Ogretmen ekranda kodlaridir. Akilli tahta kullanimi kategorisi kapsaminda ise 7 kod goriilmektedir.
Bunlar; dinleme metni, okuma metinleri, dilbilgisi konulari, ses, gorsel, videolar etkilesimli metinler
olarak siralanmaktadir.

Ogretmenlerin Tiirkge dersi kapsaminda teknolojiyi kullanma durumlarina yénelik agik uglu
anket verileri incelendiginde; %94’linlin “evet” yanitini vererek teknolojiyi kullandigi, %6’sinin ise
“hayir” yanitini vererek teknolojiyi kullanmadigi gériilmektedir. Ogretmenlerin Tiirkce dersi
kapsaminda dijital metin kullanma durumlari incelendiginde; %69’unun “evet” yanitini vererek dijital
metinleri kullandigl, %31’inin ise “hayir” yanitini vererek dijital metinleri kullanmadigi goérilmektedir.

Ogretmenlerin dijital metin kullanimi hakkindaki yetkinlik durumlarina yénelik acik uglu anket
verileri incelendiginde; %45’inin “evet” yanitini vererek dijital metinlerin kullanimi hakkinda yetkin
oldugu, %55’inin ise “hayir” yanitini vererek dijital metinlerin kullanimi hakkinda yetkin olmadigi
gorulmektedir. Ogretmenlerin dijital metin kullanimi hakkinda herhangi bir egitim alma durumlari
incelendiginde; %17’sinin “evet” yanitini vererek bu konu hakkinda egitim aldigi, %83’lniin ise “hayir”
yanitini vererek dijital metin kullanimi konusunda herhangi bir egitim almadigi gérilmektedir.

Uygulamalar kategorisinde 6gretmenlerin Morpa Kampus ve Okulistik uygulamalarini en sik
kullandiklari gérilmektedir. Bu kategoriye iliskin 6gretmen gorusleri ise su sekildedir:

“Evet. Akilli tahtay! kullaniyorum. Interaktif siteler var. Morpa Kampiis, Okulistik
buralardan faydalaniyorum ama bunu bogucu bir sekilde yapmiyorum. Yani Morpa
Kampiis siirekli aktif olmuyor, aktif olan biz oluyoruz onun gérsel, ses kismindan
yararlaniyoruz. Aktif olan biziz.”(G8E)

Akilli tahta kullanimi kategorisinde Dinleme Metni ve Okuma Metinleri kodlari 6n plana
citkmaktadir. Bu kategori kapsamindaki 6gretmen gorusleri su sekildedir:

“Kullaniyorum. Akilli tahtada bazen dinleme metinleri falan olabiliyor onlari mesela
akilli tahtadan ag¢ip égrencilere dinletiyoruz mesela o.”(G4E)

“Cogunlukla kullaniyorum, c¢odgunlukla degil, genellikle de akilli tahta (izerinden
metinleri agip kitabi acip o sekilde yani iizerinde égrencilere géstererek isliyoruz. Onlar
kitaplarina yaziyor. Biz tahta da dogrusunu yanlisini gésteriyoruz bilgisayar
lizerinden.”(G11E)

“Ogretmenlerin, dijital metin kavramina yiikledikleri anlamlar nelerdir?” Sorusuna iligkin Bulgular
Tema 2: Kavram Olarak Dijital Metin

Tablo 2.
Ogretmenlerin Dijital Metin Kavramina Yiikledikleri Anlam

Kategori Kod
Ekrandan goriilen metinler
Dinleme metinleri
Haberler
Elektronik ortamda agilan metinler
Bilgisayarda islenen metinler
Teknolojiyle olusturulan metinler
Videolar
internet ortaminda hazirlama
Kitaplar
Resimler

Kavram Olarak Dijital Metin

P P NEP U W2 WO

Ogretmenlerin dijital metinlere yiikledikleri anlam incelendiginde; kavram olarak dijital metin
kategorisi olusturulmustur. Bu kategori baglaminda 10 kod 6n plana ¢ikmaktadir. Bunlar; dinleme
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metinleri, elektronik ortamda acgilan metinler, haberler, resimler, teknolojiyle olusturulan metinler,
videolar, kitaplar, internet ortaminda metin hazirlama, bilgisayarda islenen metinler, ekranda goériilen
metinler olarak belirtilmektedir.
Bu tema kapsaminda daha ¢ok Teknolojiyle Olusturulan Metinler kodu ve Elektronik Ortamda
Acilan Metinler koduna vurgu yapildigi gérilmektedir.
Elektronik Ortamda Acilan Metinler koduna iliskin 6gretmen goérusleri:
“Elektronik ortamdaki metinler.”(G11E)
“Dijital metin yani kitabin disinda olan akilli tahtada bilgisayarda oradan agilan
metinler.”(G13K)
“Elektronik olarak yazilmis elektronik ortamda sunulan metinler aklima geliyor.”(G17E)
Teknolojiyle Olusturulan Metinler koduna iliskin 6gretmen gordisleri:
“Dijital metin deyince yani. Direkt béyle teknolojiyi kullanarak olusturulan metinler iste
dinleme metinleri olsun iste gérseller olsun. Hani ona yénelik seyler geliyor.”(G1E)
“Yani daha ¢ok teknolojiye dayali bilgisayar lizerine internet lizerinden yapilan metinler
daha ¢ok bunlar aklima geliyor.”(G2E)
“Hazir metinler geliyor. Daha béyle web araglariyla zenginlestirilmis icerikler, gérsel
animasyonlar falan geliyor. Arada faydasi oluyor ama pasif olan 6grenci oldugu zaman
bunlarin zararlarini kesfetmeye basladik. Dengeli kullanmakta yarar gériiyorum.”(G8E)
“Dijital metin deyince sanal ortamda olusturulmus hikdyeler olabilir. Ders anlatimlari
olabilir, onlar geliyor aklima.”(G16K)

“Ogretmenlerin, dijital metinlerin derste kullanimina iliskin diisiinceleri nelerdir?” Sorusuna iliskin
Bulgular
Tema 3: Dijital Metinlerin Derste Kullaniimasi

Tablo 3.
Dijital Metinlerin Derste Kullaniimasi

Kategori Kod
Yeterli

Okulun imkanlari Yetersiz
Kismen yeterli
Kullaniimali

Turkce dersinde kullanimi Kullanilmamal
Fikrim yok
Key yayinlari
Soner hoca
instagram
ilkokull.com
Egitimhane
Morpa kamps

Materyal olarak kullanilan MEB'in izin verdigi siteler

siteler Okulistik
Youtube
Google
Uygun akademi
Eba
Ogretmen ekranda
Ders ekranda
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=
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=
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Ogretmenlerin kullanma
durumlari

Kullaniyorum
Kullanmiyorum
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N
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Kararinda kullanim
Sintfin fiziksel ortami
Gorsel ses kalitesi
imla

Dikkat edilmesi gerekenler icerik (denetim)
Yazi puntosunun uygunlugu
Harflerin yazimi
Ogrenci seviyesine uygunluk
Verilen 6devin takibini yapmak
Zaman almasi
Sinifin fiziksel uygunlugu
Sinif kontroliini saglayamama
Teknolojik arag eksikligi
Siniflarin kalabalik olusu

Zor taraflarn Metni hazirlayanin bilgi eksikliginin olmasi
Teknolojiyi iyi kullanabilmek
Ogrencilerin okuma hizlarinin farkli olmasi
Sinif dlizeyine uygun metin bulmada zorluk
Teknik sorunlar
Dijital metinleri hazirlamak
Ogretmenlere proje hazirlama desteginin
verilmesi

NGO NN WD UUoOONWOULEANOOOUEULN WA PO

Bilgisayar laboratuvarlari kurulmasi 6

Dinleme metinlerinin arttirilmasi 5

Dijital metinlerin miifredata eklenmesi 5
. . MEB tarafindan dijital metinlerin 7

Tesvik etmek igin

hazirlanmasi

MEB tarafindan dijital metin hazirlamak igin 7

uygulama tasarlanmasi

Ogrencilere tabletler dagrtilmasi 4

Ogretmenlerin egitilmesi 9

Tesvik edilmesini istemiyorum 1

Ogretmenlerin dijital metinlerin derste kullanilmasina iliskin gorisleri incelendiginde; dijital
metnin derste kullaniimasi temasi basligl altinda 7 kategori bulunmaktadir. Bunlar; Tirkce dersinde
kullanimi, materyal olarak kullanilan siteler, 6gretmenlerin kullanma durumlari, zor taraflari, tesvik
etmek icin, dikkat edilmesi gerekenler, okulun imkanlari olarak belirtilmistir. Tirkce dersinde kullanimi
kategorisi icerisinde kullaniimali, kullanilmamali, fikrim yok kodlari bulunmaktadir. Materyal olarak
kullanilan siteler kategorisinde Key Yayinlari, Soner Hoca, instagram, ilkokull.com, Egitimhane, Morpa
Kampiis, MEB'in izin verdigi siteler, Okulistik, Youtube, Google, Uygun Akademi, Eba, Ogretmen
Ekranda, Ders Ekranda kodlari yer almaktadir. Ogretmenlerin kullanma durumlari kategorisinde
kullaniyorum ve kullanmiyorum kodlari bulunmaktadir. Kullaniyorum kodu ise Key Yayinlari, Okulistik,
Wordwall, ders kitaplarinin pdf’si, konuyla ilgili metinler, sunular, uzaktan egitimde avantaj, uygun
akademi, internet lzerinden alt kodlarindan olusmaktadir. Zor taraflari kategorisi icerisinde zaman
almasi, sinifin fiziksel olarak uygun hale getirilmesi, sinif kontroliini saglayamama, teknolojik arag
eksikligi, siniflarin kalabalik olusu, metni hazirlayanin bilgi eksiklerinin olmasi, teknolojiyi iyi
kullanabilmek, 06grencilerin okuma hizlarinin farkli olmasi, sinif dizeyine uygun metinlerin
bulunmasindaki zorluk, teknik sorunlar, dijital metni hazirlamak kodlari yer almaktadir. Tesvik etmek
icin kategorisi kapsaminda 6gretmenlere proje hazirlama destegi, bilgisayar labaratuvari kurulabilir,
dinleme metinleri artirilabilir, mifredata eklenebilir, MEB dijital metinler hazirlayabilir, 6grenciler
odevlendirilebilir, 6grencilere tabletler dagitilabilir, MEB uygulama tasarlayabilir, 6gretmenlerin
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egitilmesi, tesvik edilmesini istemiyorum kodlari bulunmaktadir. Dikkat edilmesi gerekenler kategorisi;
sinifin fiziksel ortami, gorsel ve ses kalitesi, imla, icerik, yazi puntosunun uygunlugu, 6gretmenin icerigi
onceden kontrol etmesi, harflerin yazimi, 6grenci seviyesine uygunluk, verilen 6devin takibini yapmak,
kararinda kullanim kodlarindan olusmaktadir. Okulun imkanlari kategorisinde ise yetersiz, yeterli,
kismen yeterli olmak lizere 3 kod 6n plana ¢ikmaktadir.

Ogretmenlerin derslerinde dijital metinlere yer verme sikhgina iliskin agik uclu anket verileri
incelendiginde; %58’sinin her zaman dijital metinlere yer verdigi gérilirken, %36’sinin nadiren dijital
metinlere yer verdigi bulgusuna rastlanmaktadir. %6’sinin ise hicbir zaman derslerinde dijital metinlere
yer vermedigi goriilmektedir. Ogretmenlerin derste dijital metin kullaniminin zaman kaybina yol agma
durumuna iliskin gorusleri incelendiginde; %18’nin “evet” yanitini vererek dijital metin kullaniminin
zaman kaybina yol acacagi goriistine sahipken, %82’sinin ise “hayir” yanitini vererek derste dijital metin
kullaniminin zaman kaybina yol agmayacagi goriistine sahip oldugu gortlmektedir.

Ogretmenlerin dijital metinlerin kullanimi hakkinda egitim almak isteme durumlarina iliskin
actk uglu anket verileri incelendiginde; %65’inin “evet” yanitini vererek egitim almak istedigi
gorulirken, %35’inin ise “hayir” yanitini vererek dijital metin kullanimi konusunda egitim almak
istemedigi gériilmektedir. Ogretmenlerin dijital metin kullaniminin uzmanlik gerektirme duruma iliskin
gorisleri incelendiginde; %21’inde olduk¢a uzmanlk gerektirdigi distincesi hakimken, %75’i kismen
uzmanlik gerektirdigi gérisiine sahiptir. %4’l ise uzmanlik gerektirmedigi goriisini belirtmistir.

Ogretmenlerin kullanilan metinler baglaminda derslerindeki tercih durumlarinailiskin agik uglu
anket verileri incelendiginde; %64’ inlin basil metinleri tercih ettigi bulgusuna ulasilirken, %36’sinin ise
dijital metinleri tercih ettigi gériilmektedir. Ogretmenlerin kendi 6grencilerinin metinleri tercih etme
durumlarinailiskin gorisleri incelendiginde; %61’i 6grencilerin basili metinleri tercih ettigini, %$39’u ise
ogrencilerin dijital metinleri tercih ettigini ifade etmektedir.

Ogretmenlerin derslerde teknoloji kullanimi konusunda kendilerini yeterli hissetme
durumlarina iliskin agik uglu anket verileri incelendiginde; %12’sinin yeterli gérmedigi, %37’sinin
oldukgca vyeterli gordigiu, %51’'inin ise kismen yeterli goérdigl bulgusuna rastlanmaktadir.
Ogretmenlerin dijital metin kullanmanin zorluk derecesi incelediginde; %63’iniin “zor degil” yanitini
vererek dijital metin kullanimini zor olarak dlslinmezken, %37’si “kismen zor” oldugunu
disinmektedir.

Tablo 4.
“Dijital Metin ve Ogretmen” Boyutuna iliskin Gézlem Bulgular
Dijital metin ve 6gretmen GoOzlenmedi Kismen Gozlendi
(1) gozlendi (2) (3)
f f f
Ogretmenin, derste dijital metni kullanmasi 6 4 -
Dijital metnin 6gretmen tarafindan tasarlanmasi 10 - -
Hazir dijital metinler kullaniimasi 6 4 -
Dijital metinlerin uygulama ile agilmasi (Morpa vb.) 6 - 4
(Uygulama adi............. )
Dijital metinlere sitelerden erisilmesi 8 - 2
(Site adliuueerereerirenne. )
Oykdleyici dijital metin kullaniimasi 8 1 1
Bilgilendirici dijital metin kullaniimasi 8 1 1
Siir tlrtinde dijital metin kullanilmasi 9 1 -
Ogretmenin, dersin giris (Dikkat cekme, giidiileme, 8 2 -

gbzden gecirme) boéliminde dijital metinleri kullanmasi
Ogretmenin, dersin gelisme (Etkinlikler esnasinda) 6 3 1
boéliminde dijital metinleri kullanmasi
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Ogretmenin, dersin sonuc ve degerlendirme (Dersi 7 3 -
sonuglandirma, degerlendirme etkinlikleri sirasinda)
boéliminde dijital metinleri kullanmasi

Ogretmenin dersi yararlanilan dijital metinle 7 1 2
iliskilendirmesi

Ogretmenin derste dijital metinle ilgili etkinliklere iliskin 6 2 2
ogrencilere gorevler vermesi

Ogretmenin, dijital metni acip kapatabilmesi - - 4
Ogretmenin, dijital metni kullanma konusunda yeterli - 2 2

diizeyde olmasi

“Dijital Metin ve Ogretmen” boyutuna iliskin gézlem bulgulari incelendiginde gdzlemlenen 10
metin slreci baglaminda en sik gozlenen o6zellikler, Dijital metinlerin uygulama ile agilmasi (4),
Ogretmenin, dijital metni agip kapatabilmesi (4), Dijital metinlere sitelerden erisilmesi (2), Ogretmenin
dersi yararlanilan dijital metinle iliskilendirmesi (2), Ogretmenin derste dijital metinle ilgili etkinliklere
iliskin 6grencilere gérevler vermesi (2), Ogretmenin, dijital metni kullanma konusunda yeterli diizeyde
olmasi (2) olarak gozlenmistir. Gozlenmeyen 6zellikler incelendiginde ise, Dijital metnin 6gretmen
tarafindan tasarlanmasi (10), Siir tirinde dijital metin kullanilmasi (9), Dijital metinlere sitelerden
erisilmesi (8), Oykiileyici dijital metin kullaniimasi (8), Bilgilendirici dijital metin kullanilmasi (8),
Ogretmenin, dersin giris (Dikkat ¢cekme, giidiileme, gdzden gecirme) béliimiinde dijital metinleri
kullanmasi (8) boyutlarinin 6n plana ¢iktig1 gérilmektedir.

Tablo 5.
“Dijital Metin ve Ogrenci” Boyutuna iliskin Gézlem Bulgulari
Dijital metin ve 6grenci Gozlenmedi Kismen Gozlendi
(1) gozlendi (2) (3)
f f f
Dijital metinlerin, 6grencilerin bilissel gelisim diizeyine 6 2 2
uygunlugu
Dijital metinlerin, 6grencilerin duyussal gelisim diizeyine 6 2 2
uygunlugu
Dijital metinlerin, 6grencilerin fiziksel gelisim diizeyine 6 2 2
uygunlugu
Dijital metinlerin, 6grencilerin okuma ve anlama 6 3 1

becerilerine uygunlugu

“Dijital Metin ve Ogrenci” boyutuna iliskin gézlem bulgulari incelendiginde gézlemlenen 10
metin siireci baglaminda en sik gozlenen oOzellikler, Dijital metinlerin, 6grencilerin duyussal gelisim
diizeyine uygunlugu (2), Dijital metinlerin, 6grencilerin bilissel gelisim diizeyine uygunlugu (2), Dijital
metinlerin, 6grencilerin fiziksel gelisim diizeyine uygunlugu (2) olarak gozlenmistir.

Turkce dersinde kullanimi kategorisinde Kullanilmali kodu dikkat cekmektedir.

Kullanilmal koduna iliskin 6gretmen gorusleri:

“Kesinlikle kullaniimasi gerektigine inaniyorum. Mesela bizim dinleme metinleri var. Biz
dinleme metinleri mesela MEB’in kendi kaynak kitabinda da var. Dinleme metinlerini
mesela biz ¢ocuklara dinletiyoruz. Onlari dinlettikten sonra onlara yénelik mesela
cocuklardan da déniit almaya calisiyoruz iste sorularla iste ya da iste onlar ifade
etmeleriyle hani gercekten giizel oluyor ama yani o sekilde kullandigimiz zaman.”(G1E)
“Dersi Tiirkge dersinde normal kitaptan da kullanilabilir. Yani tek dijital metin bence
yeterli degil. Kitapla birlikte desteklendigi zaman yeterli. Ciinkii tek bilgisayardan
yansittigi zaman bir ¢ogu bunu okumayabiliyor, gegebiliyor. Yani bizim bilgisayardan
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yansittigimizi égrenci  kitabinda da okur tekrar ederse daha etkili oldugunu
diistintiyorum.”(G11E)
“Kullanilmali. Akilli tahtadan dijital olarak agiyoruz. Oradan o ¢ocuk gérselleri orada
hani daha iyi gériiyor. Sesi daha iyi aliyor. Dolayisiyla daha ¢ok daha iyi anliyor.”(G13K)

Okulun imkanlari kategorisinde Yeterli kodu dikkat cekmektedir.

Yeterli koduna iliskin 6gretmen gorusleri:
“Yeterli bence ama 6gretmenlerin bu konuda egitilmesi lazim. Yoksa okulun yani su anki
seyiyle yeterli hatta gelistirilebilir de. Ciinkii her tiirlii kaynadi sunulacagina ben
kesinlikle eminim. Ama iste égretmenlerin bizim kendimizi gelistirmesi gerekiyor.”(G1E)
“Sikinti yok. Okulumuzda egitimin mesela simdi égretmenlerin, 6grencilerin egitimini
egitimi de dogru yolu almalari icin simdi sag olsun her tiirlii destege saglayabiliyorlar.
Idaremiz olsun. Milli Egitim MiidiirliiGiimiiz olsun, valimiz olsun o da sikinti yok. Simdi
biz ihtiyacimiz olunca gideriyor, orada sikinti yok. Yani ne diyorsun? Teknolojimize sinirli
bir sikinti yok ama biz yani. Kullanmada kullanma asamasinda iste bir seyler var.”(G7E)

Dikkat edilmesi gerekenler kategorisinde Ogretmenin icerigi 6nceden kontrol etmesi, Ogrenci

seviyesine uygunluk, icerik ve Kararinda kullanim kodlari &n plana ¢ikmaktadir.

Ogretmenin icerigi dnceden kontrol etmesi koduna iliskin 6gretmen gérisleri:
“Icerigine bakilmali. Oncesinden 6g§retmenin o metinde ilgili arastirma yapmasi lazim.
Bir bakmasi lazim. Uygun mu bu konuyla uygun degil mi? iliskili mi veya iceriklerinden
herhangi bir sikinti var mi diye bakmasi lazim.”(G4E)
“Dijital metinde yani séyle dijital metinden énce bununla ilgili bir bilgi sahibi olmak
gerekir. Nasil hazirlanacagiyla ilgili nasil sunum yapilacagdi ile ilgili ne gibi etkinlikler
yapilacagi ile ilgili bir 6n hazirligin olmasi gerekiyor. Yani bununla ilgili bilgili olmakla
gerekiyor. Hazirlayan kisinin dijital metini ha bunu belki dijital metini belki ileriki
yaslarda cocuklar seylerinde kendileri de hazirlayarak kullanabilirler. Ama onun icin iyi
bir rehberlik etmek gerekir diye diisiinliyorum.”(G10E)

Ogrenci seviyesine uygunluk koduna iliskin 6gretmen gorisleri:
“Ya bir kere icerigini énceden 6gretmenin bir kere kesinlikle gérmesi gerekiyor. Hani
Onceden onu bir izlemesi lazim, seviyelerine uygun mu degil mi? Ya da herhangi bir
olumlu olumsuz igerik var mi yok mu? Onlara kesinlikle dikkat ederek kullanmasi
gerekiyor. Yani énceligimiz égrenci seviyesi ona ¢ok daha béyle bir 6nem verilmesi
gerekiyor.”(G1E)
“Ogrencinin seviyesine gére kullanildigi zaman hani égrenci seviyesi diyelim, ¢cok
faydali. Hani abartmadan.”(G9K)

icerik koduna iliskin 6gretmen gorusleri:
“Ya konu igerigine. Oncelikle biitiin sitelere giivenmemeniz gerekiyor. Ciinkii sonu¢ta
iceriginde yanls icerik bulunabiliyor. Ciimleler yanhs kelimeler, yanhs ciimleler
kullanilan metinler olabiliyor. Ozellikle onlara dikkat etmemiz gerekiyor. Daha ¢ok
glivenilir siteler egitim sitelerinden bakilirsa sikinti olacagini diisiinmiiyorum.”(G2E)
“Icerigine bakilmali. Oncesinden 6§retmenin o metinde ilgili arastirma yapmasi lazim.
Bir bakmasi lazim. Uygun mu bu konuyla uygun degil mi? iliskili mi veya iceriklerinden
herhangi bir sikinti var mi diye bakmasi lazim.”(G4E)

Kararinda kullanim koduna iliskin 6gretmen goérisleri:
“Abartmamak lazim. Cok ¢ok énemli olan seviyeye uygun olmasi gerekiyor. Yani
internette Google’in her dedigini c¢ocuklara géstermemek gerekiyor. Oradaki
gorsellikteki resminden tutun bir yazinin bir filminin puntodaki bilin¢altina verdigi
mesajlara bakarak bunlari yazi biiyiikliiklerinin sinif kalabaligina gére ve géz kusuru
olan d&grencilere goére yas grubuna gére ashnda ayarlanmis olmasi gerekiyor
puntolarin. Uzun olmamasi gerekiyor, ilkokuldan ortaokula dogru giderken puntolarin
kigiilmesi biiyiikten kiigciige resimlerin ¢ok olmasi gerekiyor. Hareketle animasyonu ve
bir metni verirken haftada bir metni islerken bir tema isterken bunun daha ¢ok aktif
olanin, akilli tahta degil de 6grencinin olmasi gerekiyor. Yéresel seyler. Tarihi turistik
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yerlerle ilgili metinler olabilir. Ozellikle ve ézellikle cocuklarin o yérede kullandidi siveler
kelimeler secilmelidir. Tabii ki Istanbul Tiirkcesi énemli ama yani ¢ok abartmamak
lazim. Yabanci kelimelerle bogmamak lazim. Ciinkii bazi kelimelerin kavramsal resmi
cocugun zihninde olmadigi zaman aslinda anlamadim meselesi okuyamadigi
anlaminda degil, zihin olarak birlestiremedi§i anlaminda kavramla resmi, bunlara
dikkat etmek gerekiyor.”(G8E)
Tesvik etmek icin kategorisinde Ogretmenlerin egitilmesi ve MEB dijital metinler hazirlayabilir
kodlar dikkat cekmektedir.
Ogretmenlerin egitilmesi koduna iligskin 6gretmen goriisleri:
“Bir kere bilgilendirilebilir. Ornek metinler yayinlanabilir, onu nasil kullanacagim ben
mesela bilgisizim bu konuda yani kullanmadigimda yani ¢cok karsima da ¢ikmadi. Hani
nasil ¢ok seyini bilmiyorum yani isin dogrusu. Ya igerigini bilmiyorum belki mesela
bununla ilgili bir sey olabilirse bilgilendirici bize yol gédsterici tarzi hosumuza gider,
devam edebiliriz, kullanabiliriz yani.”(G3K)
MEB dijital metinler hazirlayabilir koduna iliskin 6gretmen gorisleri:
“Su var, biitiin metinlerimizi ya da Tiirkce kitabindaki belli béliimleri oraya dijital metin
olarak dénlistiirebilir Bakanlik. Déniistiiriip aynen bir Morpa Kamplis gibi, derslik gibi
ayni sekilde akici bir program olusturabilir.”(G2E)
“Actigimizda her istedigimizi bulamiyoruz internet ortaminda yani biraz da bu iste milli
egitimin de dijital metinler hazirlamasi lazim. Ornedin okuma pargasini vermis. Simdi
oraya yazmis, yazdigi seyi yapabilmemiz miimkiindiir. Ama o okula onunla ilgili okuma
parcasi ile ilgili metinler milli egitimin kaynaklarinda olursa daha giizel olur.”(G18E)
Zor taraflari kategorisinde Teknolojiyi iyi kullanabilmek ve Teknolojik ara¢ eksikligi kodlar
dikkat cekmektedir.
Teknolojiyi iyi kullanabilmek koduna iliskin 6gretmen gorusleri:
“Ya teknolojiyi iyi bilmek, hani onu kullanabilmek, onu yeterince béyle icli dish
olabilmek su anda mesela 10 demeyelim. Hani 15 20 yilin istiindeki 6gretmenlerde
boyle teknolojiyi kullanmak biraz daha bir zayif. Yani mesela bizim bu en ¢ok seyde
yasadik. Bu pandemi déneminde biz seyleri kullandik ya bu teknolojiyi kullandik ya
teknoloji o zaman kullanirken mesela baya bir sikinti yasayan oldu. Ben kendi agimdan
yasamadim ama hani o ¢ok sikinti yasayan oldu ama ¢ocuklar buna ¢ok asinalar.
Cocuklar ¢ok béyle icindeler. Hani 6gretmenin de kendini ona gére yetistirmesi
lazim.”(G1E)
“Teknolojiyi kullanamayan, tam bilemeyen arkadaslar icin zor olabilir ama biz aktif
kullandigimiz igin zorlanmiyoruz.”(G16K)
Teknolojik arag eksikligi koduna iliskin 6gretmen gorisleri:
“Yani yazili basinlar, seylerden metinlerde kendileri yapabiliyor ama tahtada herkesi
kaldiramadigin igcin énlerde de tablet olmadidi icin béyle herkese tek tek
yaptiramiyorsun ama soru cevap seklinde soruyorsun ona en fazla 2-3 kisi cevap
verebiliyor. Béyle bir sikintilar olabiliyor.”(G4E)
“Yani. Bilmiyorum, Tiirkiye’de su anda her yerde akilli tahta var mi ya da projeksiyon
var mi? Yani zor taraflari. Kalabalik siniflarda cocuklar sadece izlemeyle gecebilir, aktif
olamayabilir. Bundan ¢ok bir kompozisyon yazma mesela dijital metin derken kalemi
tutmayan cocuk yazamaz ki. Yazilan harfi tabii diyeceksiniz ki yeni teknoloji de
konustugunuzu bilgisayar yaziyor ama orada kalem ilk emrin oku olmasi kaleme yemin
edilmesi. Bunlar pasifize degil, aktif olmasi gereken seylerdir ve yazi ¢ok degerli
kutsaldir. Bence o yiizden birebir i¢ ice olmall. Ekmegdi yemeden doyamazsiniz
bakarak.”(G8E)
Ogretmenlerin kullanma durumlar kategorisinde Ders kitaplarinin PDF'si ve Konuyla ilgili
metinler kodlari 6n plana ¢ikmaktadir.
Ders kitaplarinin PDF'si koduna iliskin 6gretmen gorisleri:
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“Tiirk¢ede kullaniyorum dijital metin derken bizim biliyorsunuz ders kitaplarimizin PDF
formatlari var. Gérsel olarak orada bunlarin seslendirmeleri de var. Dinleme metinleri
var. Ozellikle dinleme metinlerinde kullaniyoruz. Birebir kullanmak zorundayiz zaten.
Ciinkii ders kitaplarinda sadece onunla ilgili etkinlikler var. Bunun sesli olarak birinin
dinlemesi gerekiyor. Yani bunu da mecburen. Her 6gretmenin kullanmasi gerekiyor.
Milli egitimde bunun sayfasinda zaten yayinlaniyor. Kitap ¢6ziimlerinde sorulari
¢6zlimlerinde metinle ilgili sorular kisminda kullanmak zorunlulugumuz var. Ama %100
degil. Neden %100 kullanmiyoruz? Clinkii cocuk pasif oldu mesela bir metnin devamini
saglamada hikdyenin devamini saglamada ¢ocugu aktif kilmak gibi kalemi eline
tutmasi gerekiyor. Siirekli robot gibi oturup dinleyici pozisyonunda bu metinler siirekli
béyle kullanildiginda cocudu pasifize ediyor. Uretici olan burada aslinda bu metinler
degil, metinlerin bizim orada bir arag¢ olarak o anki ihtiyacimizi gidermesi gerekiyor.
Materyal ¢ocuk bunun (istiine ¢ikip metinler lizerinde durdurup ¢alisma yapmasi igin
ama dedigim gibi ayak.”(G8E)

Konuyla ilgili metinler koduna iliskin 6gretmen gorusleri:

“lste bazi metinleri dedigim gibi mesela gérsellere desteklenmesi gereken seyler var.
Onlari mecburen ordan yararlaniyoruz. Anlasiimayan kavramlari falan kafalarinda
oturabilmek, oturabilmesi icin bazen video destekli falan olmasi gerekiyor. O ylizden
oradan yararlaniyoruz veya bazi metinler dinleme metni oldugu igin direkt oradan
yararlanmamiz gerekiyor. Mecburen. Dijital Metin kendin hazirlanmiyorum zaten hazir
olan metinlerden yararlaniyoruz konuyla ilgili olanlari.” (G4E)

“Normal Metin islerken ¢cocuklar kitaplarindan agiyor. Ben de akilli tahta lizerinden ag¢ip
sinifa yansitarak o sekilde ben okumam gerekirken bilgisayar lizerinden okuyorum.
Ogrenciler takip ediyor. Veyahut da orada kitap iizerine géstermem gereken bir
herhangi bir dogruyu yanlis veyahut da herhangi bir orada noktalama isaretleri ve
benzeri durumlar icin dijital metin lzerinden gdsteriyoruz veyahut da orada gerekli
degisiklikler yapiyoruz. Béylece 6dgrenciye daha etkili karsisinda gérerek. Yani
anlatildigini gérdiigii icin veyahut da dogru yanlisi gérdiigii icin daha etkili oldugunu
diisiiniiyorum.”(G11E)

Materyal olarak kullanilan siteler kategorisinde Morpa Kampus, Okulistik ve Uygun Akademi
kodlari dikkat gekmektedir. Bu kodlara iliskin 6gretmen gorusleri su sekildedir:

“Internet iizerinden ilkokul 6gretmenlerine yénelik bircok site var. Bunlari kullaniyoruz.
Okulistik olabilir, Morpa Kamplis olabilir. Egitimhane, oradan indirilenler olabilir
veyahut da ben genellikle ilkokull.com var. Bunun gibi bircok ilkokul égretmenlerine
ybnelik édev hazirlama, ¢alisma hazirlama siteleri var. Bunlari kullaniyoruz. Bunlari
genellikle. Sey yansitmadan ziyade yazici da ¢ikartarak veriyoruz.”(G11E)

Ogretmenlerin, dijital metinlerim olumlu ve olumsuz bulduklari 6zellikler nelerdir?” Sorusuna

Bilgi edinme imkani
Kagit israfini dnlemesi

iliskin Bulgular
Tema 4: Dijital Metin Ozellikleri
Tablo 6.
Dijital Metinlerin Ozellikleri
Kategori Kod f
Zamandan tasarruf 4
Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirmesi 5
Eglenceli olmasi 7
Olumlu Kitabi ekrandan yansitmak 2
3
3
4

Dersin islenisini kolaylastirmasi
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Uzaktan erisim kolayligi

Dersin amacinin dogrudan anlasiimasi
Etkilesime olanak vermesi

Ogrencilerin yorumlama becerilerini gelistirmesi
Ogrencilerin dikkatini cekmesi

Coklu duyuya hitap etmesi

Ogrencilerin bakis agisini zenginlestirmesi
Ogrencileri pasifize etme

Bilingsiz kullanildiginda yanlis bilgi 6grenme
Olumsuz tarafi yok

Zaman kaybi

Ekran bagimlilig

Atlayarak okuma

Asiri kullanimdan kaynakl olumsuzluklar
Kazanimlari tam olarak verememesi
Ogrencilerin bir noktaya odaklanmasi
Teknoloji bagimhhg

Olumsuz
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Ogretmenlerin dijital metinlerin dzelliklerine yonelik gériisleri incelendiginde; dijital metin
ozellikleri temasi, bu tema icerisinde 2 kategori gorilmektedir. Bunlar olumlu ve olumsuz
kategorileridir. Olumsuz kategorisi icerisinde 10 kod olusturulmustur. Bunlar; 6grencileri pasifize etme,
bilincsiz kullanildiginda yanlis bilgi 6grenme, zaman kaybi, atlayarak okuma, ekran bagimhligi, asiri
kullanimdan kaynakli olumsuzluklar, kazanimlari tam olarak verememesi, 6grencilerin bir noktaya
odaklanmasi ve teknoloji bagimliigi olarak siralanmaktadir. Olumlu kategorisi icerisinde 15 kod
belirtilmistir. Bunlar; 6grencilerin bakis acisini zenginlestirmesi, ¢coklu duyuya hitap etmesi, 6grencilerin
dikkatini cekmesi, 6grencilerin yorumlama becerilerini gelistirmesi, etkilesime olanak vermesi, dersin
amacinin dogrudan anlasilmasi, uzaktan erisim kolayhgi, dersin islenisini kolaylastirmasi, kagit israfini
Onlemesi, bilgi edinme imkani, eglenceli olmasi, kitabi ekrandan yansitmak, 6grencilerin anlama
becerilerini gelistirmesi, zamandan tasarruf ve erisim kolayligi olarak ifade edilmektedir.

Ogretmenlerin dijital metin kullanimiyla dersi eglenceli hale getirme durumlari incelendiginde;
%92’sinin “evet” yanitini vererek dijital metinleri kullanarak dersi eglenceli hale getirdigi gorulirken,
%8’inin “hayir” yanitini vererek dijital metin kullanmadiklarini ifade etmektedir. Ogretmenlerin dijital
metinlerin 6grenciler icin derste eglenceli olma durumuna iliskin gérisleri incelendiginde %88’i “evet”
yanitini vererek dijital metinlerin 6grencileri derste eglenceli kildigi gorlsiine sahipken, %12’si ise
“hayir” yanitini vererek dijital metinlerin 6grencileri derste eglenceli hale getirmedigini belirtmektedir.

Ogretmenlerin dijital metinleri kullanarak &grencileri derste aktif hale getirme durumlari
incelendiginde %85’inin “evet” yanitini vererek dijital metin kullanarak 6grencileri derste aktif hale
getirdiklerini belirtirken, %15’inin ise “hayir” yanitini verdigi gériilmektedir. Ogretmenlerin dijital
metinlerin 6grencilerin ilgilerini ¢ekme duruma iliskin gorisleri incelendiginde %94’(inin “evet”
yanitini vererek dijital metinlerin 6grenciler igin ilgi cekici oldugunu belirtirken, %6’sinin ise “hayir”
yanitini vererek dijital metinlerin 6grenciler icin ilgi cekici olmadigini ifade ettikleri goriilmektedir.

Ogretmenlerin dijital metinleri 6grenciler icin faydali bulma durumlari incelendiginde; %58'’inin
“evet” yanitini vererek faydali buldugu, %36’sinin “kismen” faydali buldugu, %6’sinin ise “hayir”
yanitini vererek faydali bulmadigi gériilmektedir. Ogretmenlerin dijital metinleri 6grenciler igin zararli
bulma durumlari incelendiginde; %60’inin “hayir” yanitini vererek zararl bulmadigi, %33’Unin
“kismen” zararli buldugu, %7’sinin ise “evet” yanitini vererek zararli buldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin dijital metinlerin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerindeki etkili olma
durumuna iliskin gorisleri incelendiginde; %38’inin olduk¢a etkili oldugunu belirttigi gorulirken,
%58’inin kismen etkili oldugunu belirttikleri gérilmektedir. %4’l ise dijital metinlerin 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerinde etkili olmadigini ifade etmektedir. Ogretmenlerin metin tiirleri
baglaminda dijital metinleri tercih etme durumlari incelendiginde %52’sinin dykileyici tlirde dijital
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metin tercih ettigi gorilirken, %48’inin ise bilgilendirici tirde dijital metin tercih ettigi sonucuna
ulasiimistir.

Tablo 7.
“Dijital Metin Ozellikleri” Boyutuna iliskin G6zlem Bulgulari
Dijital metin 6zellikleri Gozlenmedi Kismen Gozlendi
(1) gozlendi (2) (3)
f f f
Dijital metinlerin, yasanilan sosyo-kiiltirel yapiya 6 4 -
uygunlugu
Kullanilan dijital metnin 6grencinin 6n bilgilerini yeni 8 2 -
bilgiyle iliskilendirmesi
Kullanilan dijital metnin 6grencileri derste aktif hale 6 - 4
getirmesi
Kullanilan dijital metnin, materyal- 6gretmen- 6grenci 6 2 2
etkilesimine olanak vermesi
Dijital metnin dersin hedeflerine/ kazanimlarina uygun 6 4 -
secilmesi
Kullanilan dijital metnin gercek yasamdan 6rnekler 6 2 2
sunmasi

“Dijital Metin Ozellikleri” boyutuna iliskin gézlem bulgulari incelendiginde gézlemlenen 10
metin slireci baglaminda en sik gézlenen 6zellikler, Kullanilan dijital metnin 6grencileri derste aktif hale
getirmesi (4), Kullanilan dijital metnin, materyal- 6gretmen- 6grenci etkilesimine olanak vermesi (2),
Kullanilan dijital metnin gercek yasamdan ornekler sunmasi (2) olarak goézlenmistir. Gozlenmeyen
Ozelliklere bakildiginda, Kullanilan dijital metnin 6grencinin 6n bilgilerini yeni bilgiyle iliskilendirmesi
(8), Dijital metinlerin, yasanilan sosyo-kiltiirel yapiya uygunlugu (6), Kullanilan dijital metnin
ogrencileri derste aktif hale getirmesi (6), Kullanilan dijital metnin, materyal- 6gretmen- 6grenci
etkilesimine olanak vermesi (6), Dijital metnin dersin hedeflerine/ kazanimlarina uygun segilmesi (6),
Kullanilan dijital metnin gercek yasamdan 6rnekler sunmasi (6) olarak siralanmaktadir.

Dijital metin ©zellikleri temasinda, Olumlu kategorisi kapsaminda Ogrencilerin dikkatini
¢cekmesi, 6grencilerin yorumlama becerilerini gelistirmesi ve 0grencilerin anlama becerilerini
gelistirmesi kodlari 6n plana ¢gikmaktadir.

Ogrencilerin dikkatini cekmesi koduna iliskin 6gretmen gérisleri:

“Olumlu genelde yani %80 olumlu yanlari var diye diisiiniiyorum. Olumsuz yanlari eger
ses kalitesi giizel degilse, dinleme metinlerinin ya da gdérseli cocugun dikkatine
cekmiyorsa biraz islemekte zorlanabiliriz. Ama genel olarak olumlu tabii ki. Mesela
olumlu yanlari ¢ocuklar ¢cabuk dikkat kesilebiliyorlar. Yani direk s6zel olarak benim
anlatmam, konusmamdan ziyade akilli tahtay! actigim zaman hem gérsel hem isitsel
oldudu icin ¢ocuklarin daha ¢ok dikkatini cekiyor. Yani ben 10 kere séylerim, ¢ocuk bir
kere izler o daha etkilidir.”(G16K)

“Faydasi cekiciligi yani. Cekiciligi eger dedigim sartlara uyarlarsa cekici hale getirilirse
var zararlari da pasifize etmesidir. Yani aktif olan burada Metin akilli tahta tekrar
ediyorum gérsellik amacla kullaniimali bence. Tamamen gérsellik sikici olmamall. Biz
bu uzaktan egitim siirecinde hani kitap tokat projesinde de ¢alismistim. Cocuklari biz
dokunsal kitabi ulastirmak icin 3 boyutlu olarak ulastirdik. Yani 2 boyutlu 3 boyutlu
olarak ulastirdik. S6yle bir teklif vardi, bizim sayin valimiz gitti. Bana acaba dijital
kitaplar mi olsa ben de séyle demistim zaten ¢ocuklar yeterince uzaktan egitimle,
bilgisayara boguldular. G6z hastaliklari, yiiz felci, radyasyon yayilir. Bunun siireci ¢ok
6nemli. O yiizden her sey kararinda birinci amacimiz su olmali, aktif olan kim, hangi
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materyal? Biz sadece sinema gibi pasif izleyici miyiz yoksa o Metin ilizerinde ne kadar
etkiniz var? Sahnede kim var?”(G8E)

Ogrencilerin yorumlama becerilerini gelistirmesi koduna iliskin 6gretmen goriisleri:
“Ekran bagimhiligi ben hepsinde zarar olarak birinci maddeye koyuyorum. Cocuklari
ekrandan uzak durun. Tablet telefon bagimlihigini iste yenin bu sekilde séylemlerde
bulunup sonra dijital ortamda derslerini islenmesi, onlarin bagimlihgini biraz
destekliyor. Ama iste teknolojinin iyi taraflarini alacagiz. Kéti taraflarindan uzak
duracadiz. Bu anlamda da yani egitim anlaminda da kullanilabiliyor. Faydalari;
farkindaliklari artiyor. Cok daha fazla duyu organina hitap ettigi icin de ne oluyor?
Algilar agiliyor. Yorum gliglerini bile etkiliyor. Yani bu onlarin.”(G13K)
“Eger egitim igerikli kullanildiktan sonra bir zarari olacagini diisiinmiiyorum ben ama
egitim icerikli degil de farkli iceriklere sahip zararli iceriklere sahip metinler ise ben
bunlarin zararli olacagini diisiinliyorum. Tabii ama ¢ocuklarin seviyesine uygun dedigim
gibi bakanlik tarafindan tavsiye edilecek bakanlik tarafindan incelenmis talim terbiye
kurulunun incelemis oldugu metinler olduktan sonra sikinti olmaz diyorum. Faydalari
cocuklarda okuma anlama yorumlama becerilerini gelistir.”(G17E)

Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirmesi koduna iliskin 6gretmen gériisleri:
“Hani dijital metinler zararlari faydasinin. Seyin disina ¢iktigi zaman ashinda konunun
disina ¢iktigi zaman zararli yani. Ciinkii égrenciler farkli seylere yénelebiliyorlar.
Faydalani 6grencilerin hani bakis agisini zenginlestiriyor. Her seyden 6nemlisi. Hani
farkli bir boyut kazandiriyor. Bizim isimizi kolaylastiriyor. Ogrencinin isini kolay. Yani
gorerek daha iyi anlayabiliyorlar. Bazi égrenciler hani 1.000 defa anlat ama bazilari
gorerek izleyerek bunu daha net Ggrenebiliyor veya o etkinligin icine katilarak hani
kendini orada hissediyor iste bayagi seyler var. Clinkii ¢calismalar var.”(G9K)
“Eger egitim icerikli kullanildiktan sonra bir zarari olacagini diisiinmiiyorum ben ama
egitim icerikli degil de farkli iceriklere sahip zararli iceriklere sahip metinler ise ben
bunlarin zararl olacagini diisiintiyorum. Tabii ama ¢ocuklarin seviyesine uygun dedigim
gibi bakanlik tarafindan tavsiye edilecek bakanlik tarafindan incelenmis talim terbiye
kurulunun incelemis oldugu metinler olduktan sonra sikinti olmaz diyorum. Faydalari
cocuklarda okuma anlama yorumlama becerilerini gelistir.”(G17E)

Olumsuz kategorisinde Asiri kullanimdan kaynakli olumsuzluklar ve Ekran bagimlihg kodlari

dikkat cekmektedir.

Ekran bagimlilhg koduna iliskin 6gretmen gorisleri:
“Faydalari bircok seye ulasabilirler. Cok fazla kaynaklara ama zararlari da iste internete
cok fazla vakit gecirmelerine sebep olabilir.”(G12K)
“Ekran lizerinde ¢ok fazla vakit gegcirme, yani eder her sey de dijitale dénerse bu
dezavantaj olabilir. Ekrana ¢ok maruz kaldigimiz icin bilgisayar illaki zarar verecektir.
lleride muhtemelen herhalde bir gézliik takmayan nesil olmayacak. Olumlu tarafi her
yerde ulasabileceksin. Kiigiiciik bir cep telefonu dahi sigabiliyor. Eger internet varsa
tablet ya da telefonum varsa dijital metinlere ¢ok rahat ulasabilirsin.”(G14K)

Asiri kullanimdan kaynakli olumsuzluklar koduna iliskin 6gretmen gorusleri:
“Belki cocuklara gérme acisindan bir zarari olabilir. Siirekli tahtaya bakmak hani isiklar
yansiyor. Ciinkii Avrupa llkelerinde duydudum kadariyla akilli tahtalar iptal
ediliyormus, kullaniimamaya baslanmis. Bu yénde bir sikinti olabilir. Zaten ekran hani
stirekli ekran éniinde olduklari icin bu anlamda zararli olabilir ama faydalari da
sayilamayacak kadar ¢ok isimizi kolaylastiriyor. Zamandan tasarruf ediyoruz.”(G20K)
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Tartisma ve Sonug

Tirkce dersinde dijital metinlerin kullanimina iliskin sinif 6gretmenlerinin gorisleri dort tema
altinda toplanmaktadir. Bunlar; teknolojiyi kullanma durumlari, kavram olarak dijital metin, dijital
metinlerin derste kullanilmasi, dijital metin 6zellikleridir.

Sinif 6gretmenlerinin teknolojiyi kullanma durumlarina iliskin gériisme bulgulariincelendiginde
uygulamalar ve akilli tahta kullanimina yonelik gorislerin ifade edildigi gorilmistir. Uygulamalar
kategorisinde Eba, Morpa Kampiis, Wordwall, Okulistik, Uygun Akademi, Ogretmen Ekranda kodlar;
Akill tahta kullanimi kategorisinde dinleme metni, okuma metinleri, dilbilgisi konulari, ses, gorsel,
videolar etkilesimli metinler kodlarinin ifade edildigi belirtilmistir. Uygulamalar kategorisinde Morpa
Kampus ve Okulistik, Akilli tahta kategorisinde Dinleme ve Okuma metinleri kodlarinin 6n plana giktig
sonucuna ulagiimistir. Anket formuna verilen yanitlara yonelik bulgular incelendiginde 6gretmenlerin
dijital metin kullanimi hakkinda kendilerini yeterli gérmedikleri ve dijital metin kullanimi hakkinda
herhangi bir egitim almadiklari buna ragmen siniflarinda teknolojiyi ve dijital metinleri kullandiklar
sonucuna ulasiimigtir. Sinif 6gretmenlerinin Tirkce dersinde teknolojiyi kullandiklari sonucundan
hareketle Turkce dersinde akilli tahta kullanimina iliskin alanyazinda ¢alismalar mevcuttur (Alan, 2020;
Yiirektiirk ve Coskun, 2020). Ogretmenlerin teknoloji kullanimi konusunda dijital metin kullaniminda
kendilerini yeterli gormeyip derslerinde dijital metin kullandiklari sonucundan hareketle;
o0gretmenlerin dijital metin kullaniminda kendilerini yetkin gérmemelerine ragmen dijital metin
kullanmalari tutarsiz bir durum olarak belirtilebilir. Cilnki dijital metin kullanimi yetkinlik
gerektirmektedir. Ogrencilere kendini yetkin gérmeyen 6gretmenlerin igerik sunmasi olumsuz olarak
yorumlanabilir. Ogretmenlerin neden tutarsiz davrandigina bakildiginda ise bu davranislarinin
sebebinin 6gretmenlerin Tirkce dersinde teknoloji kullanimindaki eksiklikler olabilir. Tirkiye'deki
siniflarda teknoloji kullanimina iliskin arastirmalar, teknolojinin 6gretime entegrasyonunun sinirli
oldugunu ortaya koymaktadir. Ogretmenler teknolojiyi 6gretim vermekten ziyade 6ncelikle idari
gorevler ve derse hazirlik amaciyla kullanmaktadir (Stone, 2016; Kurt, 2012). Bunun nedeni, yetersiz
teknoloji altyapisi, 6gretmen ve &grenci Bilgi ve iletisim Teknolojileri (BIT) becerilerinin eksikligi ve
BiT'in Tirkce derslerine uygun olmadigi algisi gibi cesitli engellerdir (Ozdemir, 2017). Siniflarda
bilgisayar ve internet olmasina ragmen 6grenciler nadiren bilgisayar etkinliklerine katilmaktadir (Stone,
2016). Bu bulgular, 6gretmenlerin teknolojiyi Turkge derslerine etkili bir sekilde entegre edebilmeleri
icin daha iyi mesleki gelisim ve destege ihtiya¢ duyuldugunu géstermektedir.

Sinif 6gretmenlerinin dijital metinlere yikledikleri anlama ydénelik bulgular incelendiginde;
kavram olarak dijital metin kategorisi ve bu kategori kapsaminda dinleme metinleri, elektronik
ortamda agilan metinler, haberler, resimler, teknolojiyle olusturulan metinler, videolar, kitaplar,
internet ortaminda metin hazirlama, bilgisayarda islenen metinler, ekranda gorilen metinler
kodlarinin ifade edildigi gérilmistiir. Ogretmenlerin Teknolojiyle Olusturulan Metinler ve Elektronik
Ortamda A¢ilan Metinler koduna vurgu yaptigi sonucuna ulasiimistir. Sinif 6gretmenlerinin dijital metin
kavramina yonelik vurguladiklari anlamlarin elektronik ortamda agilan metinler ve teknolojiyle
olusturulan metinler kavramlari oldugu sonucundan hareketle 6gretmenlerin, zihinlerinde dijital
metinleri teknolojiyle ve akilli tahta ile eslestirdikleri sdylenebilir. Ogretmenlerin dijital metin
kavramina yikledikleri anlamlara bakildiginda, 6gretmenlerin akilli tahtadan ders kitabinin PDF’sini
actiklarinda dijital metin kullandiklarini distindiikleri gorilmustir. Halbuki dijital metin, bir metnin ses,
gorinti, hareket vb. ¢oklu doku araglariyla dijitale donistirilmis halidir. Buradan da hareketle
ogretmenlerin dijital metin kavrami hakkinda bilgi eksikliginin oldugu soylenebilir. Arastirmalar
O0gretmenlerin cesitli faktérlerden dolay! dijital metin konusunda bilgi eksikligi yasayabilecegini
gostermektedir. Honan (2010), 6gretmenlerin yeni teknolojilerle etkilesiminin toplumsal ve kurumsal
soylemlerden etkilendigini, bunun da dijital metinlerle anlamli bir etkilesimden ziyade teknik becerilere
ve Uretim calismalarina odaklanmaya yol acabilecegini ileri slirmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin
ogrencilerinin dijital teknolojileri kullanimini anlarken, bu becerilerin egitimsel degerini gérmekte
zorlandiklarini tespit eden Honan (2012) tarafindan da desteklenmektedir. Walsh (2007) dijital
metinlerin okunmasinin 6gretilmesine yonelik belirli bir yonlendirme eksikliginin altini gizmekte ve
Honan (2008) 6grencilerin ev deneyimlerinin algilanan degeri ve teknik bilginin 6nemi gibi engelleri
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tanimlamaktadir. Bu ¢alismalar toplu olarak 6gretmenlerin bir dizi karmasik faktérden dolay! dijital
metin hakkinda bilgi eksikligi yasayabilecegini gostermektedir.

Sinif 6gretmenlerinin dijital metinlerin derste kullanilmasina iliskin goriisme bulgular
incelendiginde Tiirk¢e dersinde kullanimi, materyal olarak kullanilan siteler, 6gretmenlerin kullanma
durumlari, zor taraflari, tesvik etmek icin, dikkat edilmesi gerekenler, okulun imkanlari kategorilerinin
olustugu gorilmektedir. Ogretmenlerin, dijital metinlerin Tiirkce dersinde kullanimini destekledigi
sonucuna ulasiimaktadir. Ogretmenlerin, dijital metinlerin kullaniminda igerigin kontrol edilmesine,
Ogrenci seviyesine uygunluga, icerige ve kararinda kullanima dikkat edilmesi gerektigine yonelik gorus
bildirdikleri gériilmistiir. Ogretmenlerin derslerinde dijital metin kullanimina yénelik acik uclu anket
verileri incelendiginde; dijital metinlere yer verdikleri, dijital metin kullaniminin zaman kaybina yol
acmayacagini, dijital metin kullanimi konusunda egitim almak istedikleri ydniinde sonuglara
ulasilmistir. Sinif 6gretmenlerinin dijital metinlerin derste kullanilmasina iliskin gdzlem bulgulari
incelendiginde 6gretmen ve 6grenci acisindan bulgulara yer verilmektedir. “Dijital Metin ve Ogretmen”
boyutuna iliskin gbzlem bulgulari sinif 6gretmenlerinin Tirkce dersinde dijital metin kullanmadiklarini
gostermektedir. Gozlem verileri bu anlamda gorisme verilerini desteklemektedir. “Dijital Metin ve
Ogrenci” boyutuna iliskin gdzlem bulgulari ise 6grencilerin bilissel, duyussal, fiziksel gelisimlerine ve
okuma- anlama becerilerine uygun dijital metinlerin kullaniimadigi yéniinde bulgulara rastlanmaktadir.
Sinif  6gretmenlerinin, dijital metinlerin Tirkce dersinde kullanimini destekledigi sonucundan
hareketle, ilgili arastirmalarin bu durumu destekledigi gorilmistiir (Yarektirk ve Coskun, 2020;
Katranci ve Uygun, 2013). Ogretmenlerin, dijital metinlerin kullaniminda icerik, 6grenci seviyesi gibi
unsurlara dikkat edilmesi gerektigi vurgularindan hareketle, ilgili arastirmalar da bu durumu
desteklemektedir (Kéde ve Coklar, 2020). Dijital metin kullaniminin tesvik edilmesi noktasinda
ogretmenlerin egitilmesi gerektigi ve MEB tarafindan o6rnek teskil edecek dijital metinlerin
hazirlanabilecegi ifadeleri 6n plana ¢ikmaktadir. Acik uclu anket formuna veriler yanitlar baglaminda
ogretmenlerin dijital metin kullanimi hakkinda egitim almak istedikleri, dijital metin kullaniminin
kismen uzmanlik gerektirdigi dislincesine hakim olduklari yonindedir. Goriisme ve anket bulgularinin
birbirini destekledigi, 6gretmenlerin dijital metin kullanimi hakkinda bilgi sahibi olmak istedikleri tespit
edilmistir. Dijital metin kullaniminin 6gretmenler tarafindan zor taraflari ise teknolojiyi iyi
kullanabilmek, teknolojik arag eksikligi olarak ifade edilmektedir. Ogretmenler tarafindan dijital metin
gibi dijital materyallerin secilmesi ve kullanilmasindaki zorluklari Kéde ve Coklar (2020) ¢alismalarinda
belirtmislerdir. Agik uglu anket sorularina verdikleri yanitlardan yola gikarak sinif 6gretmenlerinin dijital
metin kullanmanin zor olmadigini distindiklerine iliskin yanitlar verdikleri tespit edilmistir. Buradan
hareketle 6gretmenlerin diisiincelerinde celiski oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin derste materyal
olarak kullandiklari siteler olarak ise Morpa Kampis, Okulistik, Uygun Akademi ve Egitimhane olarak
ifade edildigi gorilmektedir. Ogretmenlerin dijital metin kullanma durumlarina bakildiginda ders
kitaplarinin PDF’sini akill tahtadan actiklari ve konuyla ilgili metinleri bu sekilde gésterdikleri sonucuna
ulasilmistir. Buradan hareketle 6gretmenlerin dijital metin olarak dislindikleri metinlerin ders
kitabinin PDF’sinin akilli tahtada gosterilmis hali olarak yer buldugu distunilmektedir. Bu sebeple de
bu arastirma kapsamindaki 6gretmenlerin dijital metin kullanimlari sorgulanabilir durumdadir. Halbuki
dijital metin, gesitli medya aracglarinin (resim, grafik, animasyon, ses, miuzik, video gibi), farkli yaz
tipleri, renkler ve boyutlarda metinlerle birlikte dijital ortamda sunulmasidir (Ertem, 2014). Sinif
ogretmenlerinin dijital metinlerin derste kullanilmasina iliskin gézlem bulgular incelendiginde
dgretmen ve dgrenci agisindan bulgulara yer verilmektedir. “Dijital Metin ve Ogretmen” boyutuna
iliskin gozlem sonuglari sinif 6gretmenlerinin Tirkce dersinde dijital metin kullanmadiklarini
gostermektedir. Gézlem verileri bu anlamda goriisme verilerini desteklemektedir. “Dijital Metin ve
Ogrenci” boyutuna iliskin gézlem sonuclari ise dgrencilerin bilissel, duyussal, fiziksel gelisimlerine ve
okuma- anlama becerilerine uygun dijital metinlerin kullanilmadigi yo6ninde sonuglara
rastlanmaktadir. Sinif 6gretmenlerinin derslerinde dijital metinlere yer verme sikligina iliskin acik uglu
anket formuna verilen yanitlara yonelik sonuglar incelendiginde 6gretmenlerin dijital metinleri Tlirkce
dersinde kullandiklarina yonelik yanitlar verdikleri gériismustir. Buna ek olarak anket formunda derste
dijital metin kullaniminin zaman kaybina yol agmayacagl gorisine sahip olduklari goriilmektedir.
Buradan hareketle 6gretmenlerin agik uglu anket formuna verdikleri yanitlarin biyik bir kisminin,
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yapilan gozlemde ders 6gretim sirecinde yer almadigl tespit edilmistir. Gorlisme, gézlem ve anket
bulgulari karsilastirildiginda 6gretmenlerin sdylemleri ile eylemlerinin farkli oldugu séylenebilir. Sinif
ogretmenlerinin acik uclu anket sorularina verdikleri yanitlardan hareketle derste kullanilan metinler
(basih/dijital) baglaminda basili metinleri tercih ettikleri, 6grencilerinin de basili metinleri tercih ettigini
disindukleri sonucuna ulasiimistir. Halbuki calismalar dijital metin kullaniminin 6gretmen ve 6grenci
acgisindan 6nemini gosterir niteliktedir. Bu durumu destekler nitelikte olan ¢alismalarda 6grencilerin
basili materyallerden okumaktan ziyade ekrandan okumayi tercih ettiklerini belirtiimektedir (Duran ve
Alevli, 2014; Duran ve Topbasoglu, 2015). Ogretmenler gesitli nedenlerden dolayi derslerde dijital
metinlerin kullanimini desteklemektedir. Birincisi, dijital metinlerin 6grenciler icin coklu duyuya hitap
eden yapisi ve erisilebilirlik agisindan avantaj sagladigini diisiiniiyorlar (Lindqvist, 2019). ikinci olarak,
dijital araclar 6gretmenlerin sinif icerisindeki ders ortamlarinda mesleki gelisimini destekleyebilir ve
bunlari yiritmenin yeni yollarini sunabilir (Hrastinski, 2021). Ugiincisi, dijital 6grenme araclarinin
kullanimi 6grencileri aktif hale getirerek sinif ici etkinliklere dahil edebilir, bu da 6gretim uygulamalari
Uzerinde daha fazla diisinmeye yol acabilir (Mei et al., 2019).

Sinif 6gretmenlerinin dijital metnin oOzelliklerine yonelik gériisme bulgular incelendiginde
olumlu ve olumsuz &zellikler kategorileri bulunmaktadir. Ogretmenlerin dijital metinlerin olumsuz
Ozelliklerini 6grencileri pasifize etme, bilingsiz kullanildiginda yanhs bilgi 6grenme, zaman kaybi,
atlayarak okuma, ekran bagimhligi, asiri kullanimdan kaynakli olumsuzluklar, kazanimlari tam olarak
verememesi, Ogrencilerin bir noktaya odaklanmasi ve teknoloji bagimliigi olarak siraladig
gorilmektedir. Olumlu 6zelliklere yonelik ise 6grencilerin bakis agisini zenginlestirmesi, coklu duyuya
hitap etmesi, 6grencilerin dikkatini ¢cekmesi, Ogrencilerin yorumlama becerilerini gelistirmesi,
etkilesime olanak vermesi, dersin amacinin dogrudan anlasiilmasi, uzaktan erisim kolayligi, dersin
islenisini kolaylastirmasi, kagit israfini 6nlemesi, bilgi edinme imkani, eglenceli olmasi, kitabl ekrandan
yansitmak, 6grencilerin anlama becerilerini gelistirmesi, zamandan tasarruf ve erisim kolayligi seklinde
goris belirttikleri gortilmektedir. Sinif 6gretmenlerinin dijital metnin 6zelliklerine yonelik agik uclu
anket formuna verdikleri yanitlar incelendiginde dijital metin kullaniminin hem 6gretmen hem
ogrenciler icin dersi eglenceli hale getirdigi, 6grencileri aktiflestirdigi, 6grenciler icin faydali oldugu,
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinde etkili oldugu bulgusuna rastlanmaktadir. Anket verileri
gorisme verilerini destekler niteliktedir. Sinif 6gretmenlerinin Tirkce dersinde dijital metinlerin
kullanilmasina iliskin gdzlem bulgulari incelendiginde dijital metin 6zellikleri agisindan bulgulara yer
verilmektedir. “Dijital Metin Ozellikleri” boyutuna iliskin gézlem bulgulari gézlenen ve kismen gézlenen
dijital metinlerden hareketle dijital metinlerin yasanilan sosyo-kiiltiirel yapiya uygun olmadig,
Ogrencinin 6n bilgilerini yeni bilgiyle iliskilendirmedigi, materyal- 6gretmen- 6grenci etkilesimine
olanak vermedigi, dijital metnin dersin hedeflerine/ kazanimlarina uygun secilmedigini gdstermektedir.
Sinif 6gretmenlerinin dijital metinlerin olumsuz o6zelliklerini 6grencileri pasifize etme, bilingsiz
kullanildiginda yanhs bilgi 68renme, zaman kaybi, atlayarak okuma, ekran bagimliligi, asiri kullanimdan
kaynakl olumsuzluklar, kazanimlari tam olarak verememesi, 6grencilerin bir noktaya odaklanmasi ve
teknoloji bagimliligi olarak siraladigi sonucundan hareketle, Dindar (2013; Akt. Soydas, 2019)
ekrandan okumanin, kagittan okumaya alismis olanlar icin zor olabilecegini, anlamayi
glclestirebilecegini ve goz yorgunlugu ile omurga agrisi gibi fiziksel rahatsizliklara sebep olabilecegini
belirtmistir. Ogretmenlerin dijital metinlerin olumlu 6zelliklerine yonelik ise grencilerin bakis acisini
zenginlestirmesi, ¢oklu duyuya hitap etmesi, 6grencilerin dikkatini cekmesi, 6grencilerin yorumlama
becerilerini gelistirmesi, etkilesime olanak vermesi, dersin amacinin dogrudan anlasilmasi, uzaktan
erisim kolayhgi, dersin islenisini kolaylastirmasi, kagit israfini 6nlemesi, bilgi edinme imkani, eglenceli
olmasi, kitabi ekrandan yansitmak, 6grencilerin anlama becerilerini gelistirmesi, zamandan tasarruf ve
erisim kolayligi seklinde goris belirttikleri gérilmektedir. Duran (2013) ¢alismasinda, dijital metinlerin
ses ve goruntl gibi duyu organlarina hitap eden 6zelliklerinin, 6grencilerin metinler arasinda daha
kolay anlam olusturmasina yardimci oldugunu belirtmistir. Larson (2010) ise, dijital metinlerin
ogrencilerin okuma akicihgini artirdigini, anlama becerilerini gelistirdigini ve okuma zevkini ylkselttigini
vurgulayarak, bu sekilde 6grencilerin olumlu yonde gelisimine katki sagladigini ifade etmistir. Buradan
hareketle sinif 6gretmenlerinin dijital metinlerin 6zelliklerini olumlu olarak nitelendirdigi sonucuna
ulasiimaktadir. Ogretmenlerin acik uglu anket formuna verdikleri yanitlarda da dijital metinlerin; dersi
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eglenceli hale getirdigi, 6grencileri aktiflestirdigi, 6grenciler icin faydali oldugu, 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerinde etkili oldugu gorilmektedir. Anket verileri goriisme verilerini destekler
niteliktedir. Sinif 6gretmenlerinin Tirkce dersinde dijital metinlerin kullanilmasina iliskin gézlem
sonuglarindan hareketle, 6gretmenlerin akilli tahtada PDF olarak yansittiklari metinlerin dijital metin
olmadigl, buna ek olarak dijital metin olarak aciktiklari metinlerin yasanilan sosyo-kiltlrel yapiya uygun
olmadigi, 6grencinin 6n bilgilerini yeni bilgiyle iliskilendirmedigi, materyal- 6gretmen- 6grenci
etkilesimine olanak vermedigi, metnin dersin hedeflerine/ kazanimlarina uygun segilmedigi
gozlenmistir. Halbuki siniflarda 6grencilere sunulan materyallerin 68renciye, dersin amacina, dersin
hedef ve kazanimlarina uygun olmasi beklenmektedir. Dijital metin de bu materyallerden biridir.
Ogretmenler sinifta dijital metnin kullanimini gesitli nedenlerden dolayi olumlu gérmektedir. ilk olarak,
0gretmen-6grenci etkilesimlerini ve sinif i¢i katihmi gelistirebilir, bu da katilimin ve aktif 6grenmenin
artmasina yol acabilir (Lam & Tong, 2012). ikinci olarak, egitim siireclerini destekleyebilir, 6grencileri
motive edebilir ve 6grenci merkezli egitimi kolaylastirarak 6gretim uygulamalari lizerinde daha fazla
diisiinmeye yol acabilir (Mei, 2019). Ugtinciisii, 6zellikle Web 2.0 araclarini kullanirken yararl, ilging ve
etkili gorilebilir, dikkat cekebilir, dersleri eglenceli hale getirebilir ve 6grenci motivasyonunu artirabilir
(Demirkan, 2019). Son olarak akademik kurumlarda 6gretim uygulamalarini gelistirmek ve
organizasyon kalttrtnt gelistirmek icin kullanilabilir (Mei, 2019). Bu olumlu gorislere ragmen hizh
internet baglantisi ihtiyaci ve dikkat dagitici potansiyel gibi zorluklarin ele alinmasi gerekmektedir
(Demirkan, 2019).

Oneriler

Sinif 6gretmenlerinin Tirkce dersinde teknolojiyi kendilerini yetkin gérmemelerine ragmen
kullandiklari sonucuna ulasiimistir. Buradan hareketle 6gretmenlere teknoloji konusunda yetkinlik
saglayabilecekleri kurslar verilebilir.

Sinif 6gretmenlerinin dijital metin kavramina yukledikleri anlamlar teknoloji ile hazirlanan ve
elektronik ortamda gosterilen metinler olarak ifade edilmektedir. Buradan hareketle dijital metin
kavramini zihinlerinde somutlastirmalari adina 6gretmenlere proje destegi verilebilir.

Sinif 6gretmenleri dijital metinleri derslerinde kullandiklarini gérisiine sahiptir. Ancak gozlem
bulgulart bunun tam tersini géstermektedir. Buradan hareketle 6gretmenlerin hem dijital metin
konusunda bilgi sahibi olmasi hem de bilgiyi uygulanabilir sekliyle gérmesi icin MEB tarafindan
hizmetici egitim verilmesi saglanabilir.

Sinif 6gretmenleri dijital metin Ozelliklerini olumlu bulmaktadir. Buradan hareketle dijital
metinlerin sinifta kullaniminin artmasi icin MEB tarafindan uygulama ornekleri tasarlanabilir, 6rnek
dijital metinler 6gretmenlere sunulabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Tokat Gaziosmanpasa Universitesi
Karar tarihi= 26.09.2023
Belge sayl numarasi= E-46052777-100-342563

Yazarlarin Katki Orani

“Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” cercevesinde, birinci
yazarin makaleye katki orani %50 iken, ikinci yazarin makaleye katki orani da %50’dir.
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Cikar Catismasi
Arastirmada yazarlar agisindan c¢ikar catismasi teskil edebilecek durumlar ya da iliskiler
bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction
When examining the role of digital texts in education from the teachers’ perspective, it is

necessary to emphasize the importance of reading on a screen. Due to developments in science and
technology, people have a greater need to read on a screen instead of printed sources. They differ
from each other in terms of form and method as well as the skills and cognitive processes they require
(Ertem & Ozen, 2014; Giines, 2009; Yaman & Dagtas, 2013). Teachers are the ones educating
tomorrow's generations. In order to raise individuals who can produce solutions to the problems of
today and the future, we need to educate students who are comfortable with digital tools and
proficient in their use. In addition to printed products, digital reading instruction should be highlighted
in education, and our students should be prepared for more complex future technologies. Giines
(2017) stated that teachers should improve students’ digital literacy skills in lessons to gain more useful
skills in their lives. Yamag (2019) pointed out that further research was required on using information
and communication technologies in reading education to better prepare students for the future.
Nowadays, we can increase students' interest in, and attention to the lesson by using digital texts as
an effective teaching tool (Cigerci, 2015; Larson, 2010). Utilizing digital texts in primary school Turkish
arts courses enhances students' language skills, reading habits, critical thinking abilities, and
technological literacy. As summarized above, national and international pedagogical research strongly
presents the significance and impact of digital texts in education. Therefore, primary school classroom
teachers can help students acquire these crucial skills by incorporating digital texts into their
curriculum. In this regard, the problem statement of the research was created as "What are the
opinions of classroom teachers on the use of digital texts in Turkish language arts courses?" In this
context, answers were sought to the following sub-problems:

e How do teachers use technology in Turkish Arts Courses?

e What meanings do teachers attribute to the concept of digital text?

e What do teachers think about the use of digital texts in lessons?

e What do teachers think about digital texts' positive and negative features?

Method

The ‘case study’ design, one of the qualitative research methods, was used in the research.
The study group consisted of teachers working in primary schools in the city center affiliated with Tokat
Provincial Directorate of National Education. The convenience sampling method was adopted to select
the group since the researcher worked in that province. Data were collected through a questionnaire
form, semi-structured interview questions, and observation form, all prepared by the researcher. The
guestions were designed regarding classroom teachers' use of digital text in Turkish language arts
courses. The researcher carried out interviews and observations. During the research process, 100
classroom teachers were first asked to fill out the questionnaire form. Afterward, a semi-structured
interview was held with 20 teachers who responded to the form. The researcher participated as an
observer in 5 interviewed teachers’ Turkish language arts courses and monitored the instructional
process of two texts. The data obtained were analyzed using the content analysis method.

Result and Discussion

There are studies in the literature on using smart boards in Turkish language arts courses based
on the finding that primary school classroom teachers utilize technology in their classes (Alan, 2020;
Yirektlrk & Coskun, 2020). It was found that teachers used digital texts in their lessons despite not
considering themselves proficient in using technology. Although teachers did not perceive themselves
as competent, their use of digital texts could be noted as inconsistent since it requires competence.
The meanings emphasized by the teachers for the concept of digital texts were the texts in an
electronic environment and texts created with technology. Concerning this finding, it can be declared
that teachers associated digital texts with technology and smart boards. Upon examination of the
meanings attributed by teachers to the concept of digital texts, teachers thought they used digital texts
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when they opened the textbook’s PDF version on the smart board. However, digital text is the digitized
version of the text using multimedia tools such as sound, image, and motion. In this respect, it can be
assumed that teachers lacked knowledge about the concept of digital text. On the other hand, teachers
supported the use of digital texts in Turkish language arts courses, which is parallel with the relevant
previous research (Yurektiirk & Coskun, 2020; Katranci & Uygun, 2013). Regarding the positive features
of digital texts, teachers indicated that they enriched students' perspectives, appealed to multiple
senses, attracted students' attention, developed their critical thinking skills, allowed interaction,
ensured direct comprehension of the lesson’s objective, provided remote access, facilitated the
delivery of the course content, prevented paper waste, and provided the opportunity to obtain
information. Moreover, teachers commented that they were fun, enable projecting from the screen,
improved students' comprehension skills, and saved time. Duran (2013) stated in his study that
students could establish meanings between texts more easily thanks to the sensory features of digital
texts, such as sounds and images.

Ekler

Ek-1. Anket Formu

Degerli 6gretmenim;

Bu anket, Tiirkge dersinde dijital metinlerin kullanimina iliskin gorislerinizi belirlemek icindir. Toplanan

veriler sadece arastirma amaclar dogrultusunda kullanilacak ve kimlik bilgileri paylasiimayacaktir.

Asagidaki sorulara ictenlikle cevap vermenizi bekler, tesekkir ederim.

Ars. Gor. irem Demirbas
Sorular

1- “Dijital metin” kavramindan ne anliyorsunuz?

2- Turkce dersi kapsaminda teknolojiyi kullaniyor musunuz?
Evet () Hayir ()

3- Tirkge dersi kapsaminda dijital metin kullaniyor musunuz?
Evet () Hayir ()

4- Dijital metin sizce derslerde nasil kullanilabilir?

5- Dijital metin kullanimi hakkinda yetkinliginiz var mi?
Evet () Hayir ()

6- Dijital metin kullanimi hakkinda herhangi bir egitim (kurs, hizmet igi egitim vs.) aldiniz mi?
Evet () Hayir ()

7- Derslerinizde teknoloji kullanimi konusunda kendinizi ne derecede yeterli gériiyorsunuz?
Yeterli degilim () Kismen yeterliyim () Oldukga yeterliyim ()

8- Derslerinizde asagidaki metinlerden hangisini daha ¢ok tercih edersiniz?
Dijital metinler () Basih metinler ()

9- Ogrencileriniz hangi metinleri daha ¢ok tercih ediyor?
Dijital metinler () Basih metinler ()

10- Dijital metinlerin 6grenciler icin faydali oldugunu disliniiyor musunuz?
Evet () Kismen () Hayir ()

11- Dijital metinlerin 6grenciler icin zararli oldugunu distiniilyor musunuz?
Evet () Kismen () Hayir ()

12- Dijital metinler, 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde ne derece etkilidir?
Etkili degil () Kismen etkili () Oldukga etkili ()

13- Hangi tir dijital metinleri tercih edersiniz?
Oykiileyici () Bilgilendirici () Siir ()

14- Derslerinizde dijital metinlere ne siklikla yer veriyorsunuz?
Hicbir zaman () Nadiren () Her zaman ()

15- Dijital metin kullanimi hakkinda egitim almak ister miydiniz?
Evet () Hayir ()

16- Dijital metin kullanmanin zorluk durumuyla ilgili ne dislinliyorsunuz?
Oldukga zor () Kismen zor () Zor degil ()
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17- Dijital metin kullanimi ne derecede uzmanlik gerektirir?
Hi¢ gerektirmez () Kismen gerektirir ( ) Oldukca gerektirir ()
18- Dijital metin hazirlamak igin hangi uygulamalari kullaniyorsunuz?
Storybird () Storyjumper( ) Tondoo () Powtoon () Hicbiri( ) Diger .........cceuu.....
19- Dijital metin kullanimi ile dersi eglenceli hale getirebiliyor musunuz?
Evet () Hayir ()
20- Dijital metin kullanarak 6grencileri derste aktif hale getirebiliyor musunuz?
Evet () Hayir ()
21- Dijital metin hazirlama programlari ile kullanish ders materyali tasarliyor musunuz?
Evet () Hayir ()
22- Dijital metinler 6grenciler igin dersi eglenceli hale getiriyor mu?
Evet () Hayir ()
23- Dijital metinler 6grenciler igin ilgi ¢ekici midir?
Evet () Hayir ()
24- Derste dijital metinleri kullanmak zaman kaybina yol agar mi?
Evet () Hayir ()

Ek-2. Yari Yapilandirilmig Goriisme Sorulari
1. Tirkce dersi kapsaminda teknolojiyi kullaniyor musunuz? Nasil kullandiginiza dair 6rnekler
verebilir misiniz?
Dijital metin denildiginde akliniza neler geliyor?
Dijital metinlerin Tlrkge dersinde kullanilmasi hakkindaki distinceleriniz nelerdir?
Turkce dersinde dijital metinler kullaniyor musunuz?
Dijital metinleri sinifinizda nasil kullaniyorsunuz? Aciklayiniz.
Dijital metin kullanimi konusunda sizce nelere dikkat edilmelidir?
Dijital metinlerin 6grencilere faydalari ve zararlari neler olabilir?
Dijital metinleri kullanmanin zor taraflari neler olabilir?
Dijital metinleri kendiniz mi hazirhyorsunuz, hazir mi kullaniyorsunuz?
. Dijital metinleri hazirlarken hangi uygulamalari kullaniyorsunuz?
. Dijital metinleri derslerde materyal olarak kullandiginiz uygulamalar, siteler vs. nelerdir?
. Dijital metin kullanimi konusunda okulunuzun imkanlarini yeterli buluyor musunuz?
. Turkge dersinde dijital metinlerin kullanimini tesvik etmek sizce neler yapilabilir?
. Dijital metin kullanacak olan meslektaslariniza 6nerileriniz nelerdir?
. Dijital metinlerin igerikleri sizce nasil hazirlanmalidir?
. Dijital metinlerin olumlu ve olumsuz buldugunuz 6zellikleri nelerdir?

LN~ WN

PR R R R R R
O WNERO

Ek-3. Gozlem Formu

Gozlem Yapilan SInif © .oeeveveieieieeeee Gozlem Yapilan Tarih:....cococeceeneenns
Gozlenmedi | Kismen Gozlendi
(2) gozlendi | (3)
(2)

Ogretmen, derste dijital metin kullanmustir.

Dijital metin 6gretmen tarafindan tasarlanmistir.
Hazir dijital metinler kullaniimistir.

Dijital metinler uygulama ile agiimistir. (Morpa vb.)

Oykiileyici dijital metin kullanilmistir.
Bilgilendirici dijital metin kullaniimistir.
Siir tlirinde dijital metin kullanilmistir
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Ogretmen, dersin giris (Dikkat cekme, giidiileme, gbzden
gecirme) bolimiinde dijital metinleri kullanmustir.

Ogretmen, dersin gelisme (Etkinlikler esnasinda) bélimiinde
dijital metinleri kullanmustir.

Ogretmen, dersin sonug ve degerlendirme (Dersi
sonuglandirma, degerlendirme etkinlikleri sirasinda)
bolimiinde dijital metinleri kullanmustir.

Ogretmen dersi yararlanilan dijital metinle iliskilendirmistir.

Ogretmen derste dijital metinle ilgili etkinliklere iliskin
Ogrencilere gorevler vermistir.

Ogretmen, dijital metni acip kapatabilmektedir.

Ogretmen, dijital metni kullanma konusunda yeterli
diizeydedir.

Dijital metinler, 6grencilerin bilissel gelisim diizeyine
uygundur.

Dijital metinler, 6grencilerin duyussal gelisim dizeyine
uygundur.

Dijital metinler, 6grencilerin fiziksel gelisim dizeyine
uygundur.

Dijital metinler, 6grencilerin okuma ve anlama becerilerine
uygundur.

Dijital metinler, yasanilan sosyo-kdiltirel yapiya uygundur.

Dijital metin dersin hedeflerine/ kazanimlarina uygun
secilmistir.

Kullanilan dijital metin 6grencinin 6n bilgilerini yeni bilgiyle
iliskilendirmektedir.

Kullanilan dijital metin gercek yasamdan 6rnekler
sunmaktadir.

Kullanilan dijital metin 6grencileri derste aktif hale
getirmektedir.

Kullanilan dijital metin, materyal- 6gretmen- 6grenci
etkilesimine olanak vermektedir.
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Oz

Bu ¢alismada ortaokullarda ana dili 6gretiminde kullanilan 6lgme-degerlendirme yéntemlerine ve
araglarina iliskin karsilastirmal bir analiz yapmak amaglanmistir. Veriler, yari yapilandiriimis
goriisme formu araciligi ile 16’si italyanca 18’i Tiirkce olmak lizere toplamda 34 6gretmenin verdigi
yanitlardan toplanmustir. icerik analizi ile elde edilen bulgular; iki iilke arasinda okuma, yazma,
dinleme ve konusma olmak lzere dil beceri alanlarinda ve dil bilgisi 6gretiminde Olgme-
degerlendirmenin amacina, siirecine ve sonucuna iliskin benzerliklerin yaninda énemli farkhlklar
oldugunu gostermistir. Bulgulardan hareketle, Tirkce Ogretmenlerinin ana dili 6gretiminde
basvurduklar 6lgme-degerlendirme yontemleri ile ders materyalleri ve ortak sinavlar arasindaki
uyumsuzluklardan dolayi sorun yasadiklari, salt bu yéntemlerden yararlanmanin 6grenme siirecini
ve dgrencinin akademik basarisini gelistirmeye yeterli olmadigi; italyanca &gretmenlerinin ise
olgme-degerlendirme sirecini daha disiplinlerarasi ve kapsayici degerlendirdikleri, tercih ettikleri
olgme-degerlendirme araclarinin sosyal-bilissel baglamina dikkat ettikleri ve slirecteki bosluklarin
o6gretmenin farkindaligi ile doldurabilecegine inandiklari sonucuna varilmistir. Ayrica 6gretmenler
tarafindan 6lgeme-degerlendirme siirecine yonelik 6neriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ana dili 6gretimi, ortaokul, 6lcme-degerlendirme, Tiirkge, italyanca

A Comparative Analysis on the Assessment Methods Used in Native Language
Teaching: The Case of Italy and Turkey

Abstract

In this study, a comparative analysis of the assessment and evaluation methods and tools used in
native language teaching is aimed. The data were collected from the responses of 34 teachers, 16
of whom teach Italian and 18 of whom teach Turkish, through a semi-structured interview form.
The findings obtained through content analysis showed significant differences and similarities
between the two countries regarding the purpose, process, and outcome of assessment and
evaluation in language skills areas such as reading, writing, listening, and speaking, as well as
grammar teaching. Based on the findings, it was concluded that Turkish teachers face problems
due to the inconsistencies between the assessment and evaluation methods they use in native
language teaching and the course materials and common exams and that relying solely on these
methods is not sufficient to positively influence the learning process and the student's academic
success. On the other hand, Italian teachers were found to evaluate the assessment and evaluation
process more interdisciplinary and inclusively, paying attention to the socio-cognitive context of
the assessment tools they prefer, and believing that the gaps in the process can be filled with the
teacher's awareness. Additionally, the teachers provided recommendations for the assessment
and evaluation process.

Keywords: Mother tongue teaching, secondary school, assessment and evaluation, Turkish, Italian
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Giris

Olgme ve degerlendirme, 6grenmenin gelisiminin ve 6grencilerin nihai 6grenme ¢iktilarinin
nasil degerlendirildigini agiklamak icin kullanilan kavramlardir (Adom, Mensah & Dake, 2020). Ancak
terimler egitim alaninda siklikla yanlis kullaniimakta ya da karistiriimaktadir. Olgme; egitimsel test ve
degerlendirmelerde prosedirlerin nasil kullanilacagina iliskin prosedirler ve ilkeler bitlinini ifade
eder (Kizlik, 2012). Degerlendirme ise ¢ok daha genis bir alani kapsayan, devam eden bir silrectir
(Brown, 2004). Degerlendirme olarak adlandirilan, kendisinden baska bircok olgu ile iliskili bu 6nemli
sireg, yalnizca 6gretim sonrasinda gerceklesmez, ayni zamanda Ogretim etkilenmeden 6nce veya
dgretim siireci sirasinda da gerceklestirilebilir (Adom, Mensah & Dake, 2020). Ogretim 6ncesinde
yapilan degerlendirme, 6grenci hakkinda bilgi edinilmesini ve 6grenme hedeflerinin belirlenmesini;
O0gretim sirasinda yapilan degerlendirme, 6grenci ve 6gretmene geri bildirim verilmesini; 6gretim
sonunda yapilan degerlendirme ise 6grenme hedeflerinin karsilanip karsilanmadigi ve belirli alanlarda
degisiklik yapilmasi gerekip gerekmedigi hakkinda karar vermeyi saglar (MEB, 2019). Bu siireg;
egitimsel ilerlemeyi izlemek ve bunun lzerine kararlar almak anlamina gelir. Egitimde degerlendirme
zamansal degeri de goz 6nlinde bulundurarak 6grencilerin arzu edilen bilgi, beceri, tutum ve toplumsal
degerleri edinmedeki gelisimini belirlemek igin kullanilan egitim planlamasiyla ilgili glivenilir kararlar
almayi amaglar. Bununla birlikte degerlendirme, egitimin yalnizca 6grenci boyutunu kapsamaz; ayni
zamanda 6gretmenlerin 6gretim tekniklerinin ve 6grenme kaynaklarinin etkinligini belirlemelerine de
olanak saglar. Bir degerlendirme siirecinde 6lcimi de kapsayan ve dikkat edilmesi gereken bircok
husus vardir. Clinkl degerlendirme kendi basina sosyal bir baglam olusturur ve 6gretim Gzerinde glicli
bir etkiye sahiptir (Hull & Schultz, 2001). Fakat bu etkinin sonuglari her zaman olumlu yénde
gerceklesmez. 21. yizyilda gelisen teknoloji ve egitim anlayislari ile degerlendirme yontemleri
cesitlenmistir. Bu gelismeler egitimde dlgme ve degerlendirme ile ilgili cok uzun zamandir var olan
bircok endiseyi yok etmemis hatta bunlara vyenilerini eklemistir. Kullanilan degerlendirme
yontemlerinde; 6gretilen seyin degerlendirme araglarinin formatindan dolayi cesitli ayrintilardan
etkilenmesi, bircok 6nemli yetenegin Olcilememis ve Ogretilememis halde kalma ihtimali bu
endiselerin basinda gelmektedir. Ogretme-6grenme siireglerinin daha verimli hale getirilmesi, bu
endiselerin en aza indirgenmesi i¢in bu siireclerin dlzenli araliklarla gbézden gecirilmesi ve 6lcme-
degerlendirme uygulamalarinin yeniden dizenlenmesi gerekir (Karakus & Tirkkan, 2017).

Bircok degerlendirme yonteminden ve kriterinden soz edilebilir. Degerlendirme, testi
icerebilecegi gibi gozlem, goriisme, davranis izleme vb. yontemleri de icerebilir (Kizlik, 2012). Kabul
etmek gerekir ki egitim alaninda 6grenmenin gergeklestirildigi her disiplinin icerigi, amaci, kazanimi,
kazanimlarin gergeklestiriimesinde tercih edilebilecek yontem, teknik, arag ve geregler farkhdir (Goger,
2020). Cesitli degerlendirme goérevlerine sahip olmak, bir konunun tim hedeflerine yonelik basarimizin
uygun sekilde test edildigi anlamina gelir (iB, 2024). En uygun ve en iyi olarak nitelendirilebilecek 6lgme
araci, nasil ve hangi baglamda kullanilacagina baghdir (Rubin, 2013). Egitimde degerlendirme
yontemleri cesitlilik gostermekle birlikte Grlinden ziyade performansi dlgen, otantik (6zgiin) olarak
nitelendirilen degerlendirme sekli amaglanir. Fakat bu degerlendirme tiiri oldukga zor olabilir. Nitekim
ogretim ve mifredat, okul ortami disindaki pratik performans gibi degiskendir ve her ikisi de
performanslarin degerlendirilmesini ve karsilastirilmasini zorlastiracak sekilde baglama baghdir (Hull &
Schultz, 2001). Bundan dolayi iyi bir olcim saglayan, 6gretmenlerin 6grencileri gergeklestirmeye
hazirlamasi gereken gorev tiirlerini modelleyen ve 6gretimi destekleyen bir degerlendirme sistemi
tasarlamak kolay degildir. Haryono (2009), 6zglin degerlendirme ile ilgili dort genel ilke 6nermektedir:

1. Degerlendirme slireci 6gretimin bir parcasi olmali, 6gretimden ayri degil.

2. Degerlendirme, okul calismasi tirinden problemler degil, gercek diinya problemlerini
yansitmaldir.

3. Degerlendirme, 6grenme deneyiminin 6zelliklerine ve 6zline uygun olarak cesitli boyutlar,
yontemler ve kriterler kullanmalidir.

4. Degerlendirme, 6grenme hedeflerinin tiim yonlerini kapsayarak (bilissel, duyussal ve motor-

duyussal) bitiinsel olmalidir (Haryono, 2009’dan akt. Zaim & Arsyad, 2020).

ilgili ilkelerden de anlasilacagl iizere 6zgiin degerlendirme, standart testlerden daha
kapsamlidir. Clnkii “gercek hayata ait durumlarin ve materyallerin kullanildigi 6nciillere dayal
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sorular/gorevler, 6grencilerin ¢ikarim yapma becerisini yordarken edindikleri bilgileri nerede ve/veya
hangi gercek hayat durumlarinda kullanabileceklerine dair farkindalik gelistirmelerini de saglar” (MEB,
2019). Bennett ve Gitomer (2009), bu ilkelerle uyumlu olarak basit bir hesap verebilirlik islevini yerine
getirmekten fazlasini yapan bitiinlesmis bir degerlendirmeyi hedef olarak belirler. Buna gore; es
zamanli olarak 6grenci basarisini belgelemeyi (6grenmenin degerlendirilmesi), 6gretim planlamasini
desteklemeyi (6grenme icin degerlendirme) ve Ogrencileri ve 6gretmenleri test deneyimi sirasinda
egitim deneyimlerine dahil etmeyi (6grenme olarak degerlendirme) amaclayan bir degerlendirme
bicimini savunmaktadirlar. Bu hedeflere, cok daha zengin degerlendirme deneyimleri olusturmak igin
bilissel bilim, psikometri ve teknolojideki ilerlemelerden yararlanilarak ulasilabilecegini ifade ederler
(Bennett & Gitomer, 2009). “Ogrenim icin ve Ogrenme Olarak Bilissel Temelli Degerlendirme”,
ogrencilerin (6grenme konusunda) neyi basardiklarini belgeleyen yenilikgi bir K-12 degerlendirme
sistemi i¢in bir model olusturmayi amaglayan bir arastirma girisimidir (Bennet, 2010). Ve bu girisimin
altinda yatan temel fikirlerden biri, bir testin farkli bdlimlerinin yalnizca temel becerileri
degerlendirmek igin degil ayni zamanda yetenekli bir uygulayicinin izleyecegi 6nemli adimlari
modellemek i¢in kullanilan senaryoya dayali degerlendirmeye odaklanmaktir (Deana & Song, 2014).

GUnlmuzin ¢ok modlu ortamlari degerlendirme igin hangi teorilerin gerekli olduguna iliskin
bir dizi soruyu da glindeme getirir. Cokmodluluk, toplumlarin anlam olusturmak icin konusma ve
yazidan baska bir¢ok arag kullandigini ileri siirer ve bu araglarin anlam, 6grenme, bilgi ve bu konularin
degerlendirilmesinde dikkate alinmasi gerektigini israrla vurgular (Kress, 2009). Degerlendirme,
“anlami” olusturma seklimizi mercek altina aldigindan ¢cokmodIluluk anlamin olusturuldugu ¢ok bigimli
alani tanimlar; bu nedenle degerlendirmenin baglamsal yéniine vurgu yapar. iletisimin, anlamin ve
o6grenmenin belirli bir baglamda degerlendirilmesinin altini gizer. Cok modlu yasam, otantik ve bilissel
temelli degerlendirme ayni zamanda 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme okuryazarligina BIT (Bilgi
iletisim Teknolojileri) araglarini da eklemeleri gerektigi gercegini ortaya koyar. Artik 6gretmenler,
cevrimici olarak calisma, test 6geleri olusturma, test kagitlarini diizeltme, web tabanli, veri tabani ve
iletisim teknolojilerini kullanarak notlari kaydetme gibi islemleri yapmalarini saglayan bir dizi BIT
aracina erisim kazanmaktadirlar. BiT, agikca degerlendirme verilerinin toplanmasi ve analiz edilmesini
verimli ve etkili hale getirir (Finger & Jamieson- Proctor, 2009).

Ana dili 6gretimi okuryazarlk slrecinin bitininu yansitir. Okuryazarlik, yalnizca sinif igi
uygulamalarda o6l¢me-degerlendirmeye bagli bir olgu olmanin aksine karmasik, cesitli sosyal
uygulamalar bitinini ifade eder. Okuma ve yazma yekpare varliklar degil, tarihsel olarak olumsal
baglamlarda kullanilan karmasik becerilerdir; yani insanlarin kullanabilecegi tiir secimleri ve bunlarin
iliskili oldugu iletisim ve etkilesim modlari, sosyal ve teknolojik faktorlerin etkisi altinda gelismistir ve
gelismektedir (Hull ve Schultz, 2001). Ana dili egitimi, yalnizca bir beceri setinin asilanmasi olarak degil,
ayni zamanda okuryazar topluluklarda sosyallesme olarak da gériiliir (Deane, 2011). italya Milli Egitim
ve Arastirma Bakanligi tarafindan hazirlanan 6gretim programinda ana dili 6gretimi basligi altinda yer
alan “Dil becerilerinin genis ve saglam bir sekilde gelistirilmesi, kisinin bliylimesi ve tam vatandaslik
hakkini kullanmasi, tiim kiiltiirel alanlara kritik erisim saglamasi ve her egitim alaninda okul basarisinin
elde edilmesi icin vazgecilmez bir kosuldur.” ifadesi okuryazarhgin kapsamli yapisini vurgular (MIUR,
2012).

Dil 6gretimi gerek yabanci dil gerek ana dili kapsaminda yapilsin dinleme, konusma, okuma ve
yazma olmak Uizere dort ana beceri etrafinda gerceklesir. Bunlara ek olarak dil bilgisi 6gretimi ise kimi
zaman bash basina kimi zaman da bu becerilerin icine gomilerek gerceklestirilir. Dil gelisiminin
karmasikhgl géz 6niine alindiginda, bu gelisim bilissel gelisimle yakindan iliskilidir ve uzun, kesintisiz bir
slreyi gerektirir. Bu nedenle, ilkogretim ve ortadgretim hedeflerinin, ilkokul ve ortaokul hedeflerinin
bir evrimi oldugunu ve her seviyenin hedeflerinin 6nceki seviyelerin hedeflerinin bir gelisimi oldugunu
unutmamak énemlidir (MIUR, 2012). Tiirkce 6gretimi programinda bu siireg vurgulanarak “égrencilerin
programla kazandirilmasi hedeflenen bilgi ve becerileri ne oranda edindiginin tespitinde kullanilan
6lcme ve degerlendirme uygulamalari stirekli olmalidir.” ifadesine yer verilmistir (MEB, 2019). Bilindigi
lzere MEB, 2023 yilinda Tirkge dersi sinavlarinin yazili ve uygulama sinavlari olmak tzere iki asamada
yapilmasi, dnce yazili sinavlarin sonra her 6grenci icin yeterli zaman ayrilarak dinleme ve konusma
becerilerini olgcecek sekilde uygulama sinavlarinin yapilmasi konusunda karar almistir. Boylelikle
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ogrencileri dil 6grenmenin dogal siirecine daha uygun bir sekilde degerlendirmek, ezberci yaklasim ve
test zihniyetinden kurtarmak planlansa da ders isleyisi ile 6lgme degerlendirme sistemi arasindaki
kopukluk, 6gretmenleri bu yeni sistemi nasil faaliyete gecirecekleri noktasinda endiseye dislirmustar.
Bu dogrultuda calismada, karsilastirmali bir perspektif sunarak orta okullarda ana dili egitiminde
kullanilan 6lgme-degerlendirme yontemlerine ve araglarina yonelik kapsaml tespitler sunmak
amaglanmaktadir. italya ve Tiirkiye’den olusan érneklemler dogrultusunda gériisme formu aracilig ile
ogretmenlerin derslerinde uyguladiklari dil beceri alanlarina ve dilbilgisine yonelik 6lgme
degerlendirme araclari ile onerilerini tespit etmek, bu 6lcme degerlendirme yoéntemlerinin ders
materyalleri ile baglantisini tartismak, bunlarin 6grencilerin 6grenmelerine ve mifredat olusturma
surecine katkilarinin neler olabilecegine yonelik degerlendirmeler yapmak seklinde bir sira izlenmistir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma temel nitel arastirma ile desenlenmistir. Genel olarak, nitel arastirma, belirli bir dizi
arastirma yontemi kullanarak insanlarin deneyimlerini ayrintili olarak incelemeyi saglar (Hennink,
Hutter, & Bailey,2020). Bu yontemler arasinda derinlemesine gorismeler, odak grup tartismalari,
gozlem, icerik analizi, gorsel yontemler ve yasam hikayeleri veya biyografiler bulunur. Nitel
arastirmanin en belirgin 6zelliklerinden biri, katilimcilarin perspektifinden konulari tanimlamayi ve
onlarin davranis, olaylar veya nesnelere verdikleri anlamlari ve yorumlari anlamayi saglamasidir
(Hennink, Hutter, & Bailey,2020). Diinya veya gerceklik; nicel arastirmalarda varsayildig gibi sabit,
tekil, Gzerinde anlasiimis veya olcilebilir bir fenomen olmadigindan nitel arastirmalar, degisken
gerceklik insalarinin ve yorumlarinin belirli bir zamanda ve belirli bir baglamda ne oldugunu anlamakla
ilgilenir (Merriam, 2002).

Arastirma Grubu/Orneklem

Arastirmanin ¢alisma grubunu Tirkiye’nin ve italya’nin gesitli illerinde gérev yapan, farkl
kidem yillarina sahip, orta okulda gérev yapan 18'i Tiirkce 6gretmeni, 16’si italyanca 6gretmeni olmak
Gzere toplamda 34 6gretmen olusturmaktadir. Katilimcilarin kidem vyilina ait bilgileri Sekil 1'de
gosterilmistir.

35 f=6
f=5
30 f=5
f=4 f=4
2
> f=4
2
0 f=3
15
10
5
f=1
0
Tirkiye 6rneklemi  italya 6rneklemi (f=16)
(f=18)

E1-5yil m6-10yil 11-15yil 16-20yil ®m21-25vyil

Sekil 1. Kidem Yilina Gére Orneklem Dagilimi
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Veri Toplama Araci

Calismada veri toplama araci olarak alan uzmanlarinin gorisleri dogrultusunda hazirlanan yari
yapilandiriimis goérisme formu kullanilmistir. Veri toplama aracinin hazirlanmasi ve verilerin analizi
siirecinde denetleme teknigine uygun hareket edilerek italyanca ve Tiirkge taslak gériisme sorulari
hazirlanmis biri italyan ikisi Tiirk olmak {izere 3 ana dili egitimi uzmanina sunulmus; uzmanlardan gelen
déniitlerle forma son sekli verilmistir. Bu diizenlemenin ardindan italya’da ve Tiirkiye’de ana dili
o0gretmenlerine yoneltilen sorular sunlardir:

1. Dinleme becerisine yonelik kullandiginiz 6lgme degerlendirme yontemleri ve araglari

nelerdir?
2. Okuma becerisine yonelik kullandiginiz 6lgme degerlendirme yontemleri ve araglari
nelerdir?
3. Konusma becerisine yonelik kullandiginiz 6lgme degerlendirme yontemleri ve araglar
nelerdir?

4. Yazma becerisine yonelik kullandiginiz 6lgme degerlendirme yontemleri ve araglari nelerdir?
5. Dilbilgisine yonelik kullandiginiz 6l¢me degerlendirme yontemleri ve araglari nelerdir?

6. Kullandiginiz 6lcme degerlendirme araclari ile ders materyalleriniz arasinda nasil bir baglanti
kuruyorsunuz?

7. Mevcut 6lgme-degerlendirme araglarinin ve yéntemlerinin 6grencilerin akademik basarisini
Olcebildigini ve 6grenmelerine katki sagladigini distiniyor musunuz? Litfen agiklayiniz.

8. Bir 6gretmen olarak ana dilinde kullanilan 6lcme degerlendirme siireci ile iliskili olarak
meslektaslariniz, mifredat yapicilar, okul yoneticileri, 6grenci ve aile gibi paydaslara
Onerileriniz nelerdir?

Verilerin Analizi

Veriler icerik analizi ile yorumlanmustir. icerik analizi; gdzden gecirme, okuma, dinleme vb.
yollarla verilere asina olmayi, verilerin tanimlanabilmesi i¢in dizenlenmesi, kodlama, temalarin
belirlenmesi, yeniden kodlama, gecici kategorilerin gelistirilmesi, kategoriler arasindaki iliskilerin
arastirilmasi, temalarin ve kategorilerin iyilestirilmesi, teorinin gelistirilmesi ve mevcut bilginin dahil
edilmesi, orijinal verilerden uygun alintilar iceren rapor yazimi siireglerini kapsar (Lacey & Luff, 2001).
Bu surecte sorulan sorularin yanitlarini arastirmaci ve iki alan uzmani ayri ayri okumus ve ayri ayri agik
kodlama yapmistir. Daha sonra bir araya gelinmis ve kodlar tzerinde tek tek tartisilarak kategorilere,
ardindan da temalara ulasilmistir. Bulgularda katihmcilar “TK1 (Tiirkiye Katilim 1), TK2... ve iK1 (italya
Katilimci 1), iK2...” seklinde kodlanmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Veri toplama asamasinda uygun ve yeterli katilim igin belirli bir doygunluga ulasana kadar veri
analizine devam edilmis ve bu is igin her bir arastirmaci yeterli zamani ayirmistir. Ayrica, analizlerin
0zglnligunl saglamak igin arastirmacilar her bir maddeye iliskin ifadeler sunmuslardir. Azami gesitliligi
saglamak amaciyla Tiirkiye’nin ve italya’nin farkli bolgelerinde gérev yapmakta olan kadin ve erkek
ogretmenler arastirma grubu olarak belirlenmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Mus Alparslan Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu
Karar tarihi= 03.06.2024
Belge sayl numarasi= 143794
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Bulgular
Bu bolimde yari yapilandirilmis gorisme formundaki sorulardan hareketle bulgular sekiz ana
baslik altinda sunulmustur.

Dinleme Becerisine Yonelik Olgme-Degerlendirme Yontemleri ve Araglari
Ana dili 6gretiminde dinleme becerisine yonelik 6gretmenlerin basvurduklari 6lgme
degerlendirme yontemleri ve araglari Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Dinleme Becerisine Yénelik Ogretmenlerin Tercih Ettikleri Olcme-Degerlendirme Yéntemleri ve Araglari
Tema Orneklem Grubu
Tirkiye italya
e Test e Dikte
e Akilli tahta araclligi ile metin e Coktan secmeli testler
¢alismalari yapma e Dinleme metnini
e  Tutum Olgegi O0zetlemeye yonelik
e Dinleme sirasi-sonrasi gozlem talimatlar
Dinleme Becerisi e Akran degerlendirme e Dikkat duzeyi gstergeleri
e Dereceli puanlama anahtari kullanma
e Kontrol listeleri e Sistematik gozlem
e Dinledikleri anlamaya yénelik agik e Serbest gbzlem
uglu sorular e Acik uclu yazili sorular
e  Etkinlik kagitlari e Geri bildirim

Dinleme becerisine yonelik tercih edilen 6lgme-degerlendirme yodntemleri Tablo 1'den
anlasilacagi Gzere cesitlilik gostermektedir. Bununla birlikte iki Glke karsilastirildiginda test, agik uglu
sorular, gozlem gibi yontemlerin ortak bir tercih oldugu goérilmektedir. Fakat Ogretmenlerin
kullandiklari 6lgme-degerlendirme yontemleri/araglari, Turkiye 6rnekleminde akran degerlendirme,
tutum &lgekleri, dereceli puanlama anahtari gibi araclarda farkhlik géstermistir. Bu farklihgin italya
ornekleminde dikte calismalari, 6zetleme becerisini degerlendirme, dikkat dizeyini olgcme gibi
noktalarda oldugu gbze carpmaktadir. Bu kapsamda TK3, “Dinleme sonunda genellikle akran
degerlendirmesine basvuruyorum. Odrencilerin siirecin sonunda birbirlerini dederlendireceklerini
bilmeleri siirece daha ¢ok odaklanmalarini sagliyor. Tiirkce derslerinde yazili yoklamalarin dinleme,
konusma ve yazma olarak ayrilmasindan sonra artik dinleme sinaviari igin dereceli puanlama
anahtarlari da kullaniyoruz.” seklindeki ifadesinde akran degerlendirme yontemine basvurmasinin
sebebini agiklarken iki Gilke arasindaki ortak bir degerlendirme araci olan dereceli puanlama anahtarina
dzellikle degisen sinav sisteminden sonra ihtiya¢ duydugunu belirtmistir. italya’daki ana dili
Ogretmenleri ise dinleme becerisi icin kullandiklari dikte calismalarinin 6grencilerin daha dikkatli
olmalarina olanak sagladigina, 6zetleme gorevlerinin ise 6gretmenlere metnin anlamsal yoniine ve
biligsel becerilere iliskin grencileri degerlendirme firsati verdigine deginmislerdir (iK1, iK4, iK7, iK11).
Bununla birlikte tercih edilen sistematik gézlemlerin 6nceden belirli amaglar (metni dogru anlama,
dinleme esnasinda 6grencilerin not tutma bigimleri, dinleme esnasinda dikkat edilen yerler vb.)
dogrultusunda 6grencilerin dinleme sirecini degerlendirmek icin, serbest gézlemlerin ise daha ¢ok
ogrenci tepkilerinin metne olan ilgilerini ve motivasyonlarini nasil etkiledigini analiz etmek igin
kullanildigini séylemislerdir (iK3, 1K12).

Okuma Becerisine Yonelik Olgme-Degerlendirme Yéntemleri

Ana dili o6gretiminde okuma becerisine yonelik 6gretmenlerin basvurduklari 6lcme
degerlendirme yontemleri Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2.
Okuma Becerisine Yénelik Odretmenlerin Tercih Ettikleri Olgme-Dederlendirme Yéntemleri
Tema Orneklem Grubu
Tirkiye italya
e Coktan secmeli testler e Okuma sirasi gbzlem (Telaffuz,
e Acik uglu sorular aksan, noktalama isaretleri, ton,
e (Ozdegerlendirme ezgi, vurgu gibi blrun birimler,
Okuma Becerisi e Akran degerlendirme prozodi, bogumlama vs.
e Kontrol listeleri hakkinda)
e Dereceli puanlama anahtari e Okuma sonrasi metni anlama
e Eslestirme sorulari konusunda sorular
e Anladigini yazili olarak ifade o Disleksi icin degerlendirme
etme kilavuzlari
e  Okul tarafindan belirlenen okuma
kitleri

Okuma becerisi lilkemizde 6lgme-degerlendirmenin en yogun yapildigl beceri alanlarindan
biridir. Ders saati olarak en fazla siire bu beceriye ayrilmistir. Tablo 2’de Trkiye’deki katimcilarin
okuma becerine yonelik tercih ettigi 6lcme-degerlendirme araclari arasinda ¢oktan secmeli testler ve
acik uclu sorular yer almaktadir. Ayni zamanda okuma esnasinda kullanilan kontrol listeleri de tercih
edilmektedir. Bununla ilgili olarak TK6, “Okuma becerileri igin siire¢ icinde kendi olusturdugum kontrol
listelerini kullaniyorum. Vurgu, tonlama, noktalama isaretleri ve sézciigiin dogru okunup okunmadigini
isaretleyebildigim gecerliligi pek olmayan yalnizca okul ortamina gére diizenlenmis listeler oluyor
genellikle bunlar.” seklinde bir ifade vermis ve kullandigi kontrol listelerinin gecerlilig§inden emin
olmadigini vurgulamistir. italya’daki katiimcilarin sorulari cevaplarken akademik kaynak belirtmeleri
dikkat c¢ekmistir. Ornegin, okuma ve anlama 6greniminin degerlendiriimesi igin arastirmacilar
tarafindan gelistirilen okul kitleri ile ilgili bir calismayi 6rnek veren iK2 buna ek olarak, “Sesli okuma
esnasinda gézlem yapma, ifadeyi, aksanlari ve telaffuzu dinleme, okuma sonunda metni anlama
konusunda kontroller veya réportajlar” yollarina basvurdugunu belirtmistir. Ayrica, italya’daki
ogretmenler(f=7) disleksiyi de dikkate aldiklarini ve bunun icin 0Ozel degerlendirme kilavuzlari
kullandiklarini belirtilmistir.

Konusma Becerisine Yonelik Olgme-Degerlendirme Yontemleri ve Araglari
Ana dili 6gretiminde konusma becerisine yonelik 6gretmenlerin basvurduklari 6lgme
degerlendirme yontemleri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Konusma Becerisine Yénelik Odretmenlerin Tercih Ettikleri Olcme-Degerlendirme Yéntemleri ve Araclari
Tema Orneklem Grubu
Tirkiye italya
e SOzl sunum e Belirli ydonergeleri takip ederek
e Tutum Olgekleri isbirlikli konusmalar yaptirma
e Dereceli puanlama e SOzcuk dagarcigini 6lgmeye
anahtari yonelik gorevler
Konusma Becerisi e Drama e Bulyuk veya kigiik gruplarda,
o Hazirhkh ve hazirlksiz bireylerde sistematik ve/veya
konusmalar yaptirma serbest gbzlem
e Kelime/Konu havuzundan e Kontrol listeleri

secerek konusturma
e Akran degerlendirme
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Konusma becerisi degisen sinav sisteminden sonra 6gretmenlerin 6lgme-degerlendirme
noktasinda tekrar giindeme getirdikleri bir dil becerisidir. Bundan 6énce dénem icinde ve sonunda
uygulanan sinavlarda bu beceri alaninin ihmal edildigini dile getiren Tiirkce 6gretmenleri, yeni sinav
sistemine yonelik degerlendirme 6lcltleri hazirladiklarini ifade etmislerdir. TK4 bu beceri ile ilgili olarak
“Konusma sinavi degerlendirme élgedi hazirliyorum. Onceden birkag konu belirliyorum, ég§renci bu
konular disinda kendisi de bir konu segebilir ve hazirlikl konusma yapar.” seklinde goris bildirmistir.
Tirkce 6gretmenlerinin konusma becerisi ile ilgili tercihleri okuma ve yazma becerilerinde verdikleri
yanitlarla benzerlik gosterirken italyanca 6gretmenlerinin konusma becerisine yonelik 6lgme-
degerlendirme tercihlerinin arkasindaki sebeplerin daha kapsamli ve ayrintili oldugu tespit edilmistir.
Bununla ilgili olarak iK5, konusma becerisini degerlendirme yéntemi ile ilgili olarak su sekilde ifade
vermistir: “Ogrenciler, calisma gruplarinda, diger insanlarin fikirlerini dinlerlerse veya kendi fikirlerini
tartisirlarsa, isbirlik¢i 6grenmede veya beyin firtinasinda verilen géstergeleri veya tablolari kullanirlar;
burada hem 6gretmen dederlendirmesinde hem akran degerlendirmesinde mantiksal anlamda tam,
dogru ciimleler kurulup kurulmadigi, baglama uygunluk not edilebilir. Ya da sézciik dagarcigi seyrekligi
veya zenginligi, tartisma veya ¢liriitme konusundaki diyalektik yetenede sahip olunup olunmadigi tespit
edilebilir.” Bu ifadeden anlasilacag lizere italyanca 6gretmenlerinin bireysel konusmalara ek olarak
ogrencilere ¢ogul konusmalarla ilgili gorevler verdigi, konusmanin baglamsal yoniinii degerlendirme
istekleri, kapsamli bir degerlendirme icin siirece odakl hareket ettikleri dikkat cekmektedir.

Yazma Becerisine Yonelik Olgme-Degerlendirme Yontemleri ve Araglan
Ana dili O6gretiminde yazma becerisine yobnelik 6gretmenlerin basvurduklari 6lgme
degerlendirme yontemleri Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Yazma Becerisine Yénelik Ogretmenlerin Tercih Ettikleri Olcme-Degerlendirme Yéntemleri ve Araglari
Tema Orneklem Grubu
Tirkiye italya
e Yazili sinavlar e Sema gelistirme ddevleri
e Proje d6devleri e Ozetyazdirma
e Akran degerlendirme e Makale yazdirma
e Oz degerlendirme e Akran geri bildirimi
Yazma Becerisi e Kavram haritasi gorevleri e Dereceli puanlama anahtari
e Dereceli puanlama e Siirece yayllmis bilgisayar tabanl
anahtari gorevler ve degerlendirmeler
e Yaratici yazma gorevleri e Yaratici yazma gorevleri
e Bilgilendirici metin yazma

gorevleri

Yazma becerisi Uriin ve slire¢ odakli degerlendirme olarak ana dili egitiminde oldukca
tartisiilmaktadir. Bununla birlikte stireci géz ardi etme Tirkce 6gretmenlerinin en fazla degindigi
noktalardan biri olmustur. Genellikle yazma sonrasi triini degerlendiren yontemlere dikkat ceken TK8,
“Yazma becerileri icin giris etkinliklerinde beyin firtinasi ya da kavram haritalari ile yazilacak olan
metnin sinirlarini beraber belirliyoruz. Siireci pek degerlendirme firsatim olmuyor. Genellikle ortaya
cikan lriini degerlendiriyorum.” seklindeki yanitiyla 6z elestiri yapmaktadir.

italyanca 6gretmenlerinin 6zetleme becerileri tizerinde oldukca durduklari tespit edilmistir.
Bilissel bir beceri olarak ifade ettikleri 6zetlemenin tim beceri alanlari ile iliskili ve 6nemli oldugunu
belirten katihmcilar (f=9), bu becerinin ilk basamagi olarak 6grencilere sema gelistirme goérevleri
verdiklerini dile getirmislerdir. Ogretmenler disiinceyi siniflandirma, dnemli bilgiyi ¢agirma, fazla ve
gereksiz bilgiyi eleme gibi adimlari gergeklestirmelerini saglayan bu iki yontemden sonra birkag haftalik
siirece yayilan makale tiirleri yazmaya calistiklarini ifade etmislerdir (iK2, iK15, iK16). Bu kapsamda K9,
“Makale, 6zet ve sema gelistirme gibi gérevlerde, yazim veya dilbilgisi hatalari ya da kavramsal
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tekrarlar yapilmissa diizeltmeleri geri déniit olarak veriyorum ayrica birbirlerini degerlendirmeleri igin
alan yaratiyorum.” seklinde goériis bildirmistir. Ayrica, italyanca dgretmenlerinin yazma becerisini
gelistirmede ve degerlendirmede bilgisayar tabanli ortamlardan yararlandiklarini belirtmesi oldukga
dikkat cekicidir (f=6).

Dil Bilgisine Yonelik Olgme-Degerlendirme Yontemleri
Ana dili 6gretiminde dilbilgisine yonelik 6gretmenlerin basvurduklari 6lgme degerlendirme
yontemleri ve araglari Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Dil Bilgisine Yénelik Ogretmenlerin Tercih Ettikleri Olcme-Degerlendirme Yéntemleri ve Araglari
Tema Orneklem Grubu
Turkiye italya
e Akilli tahtadan oyunlar e DOort ana becerinin iginde
e Kisa cevapli sorular butlnsel degerlendirme
Dil Bilgisi e Bosluk doldurmalar e Hata buyiklugine ve sikhigina
e Coktan secmeli sorular gore puanlama belirlemek
e Etkinlik kagitlar e Yazma glgliikleri (disgrafi) olan
e Eslestirme sorulari ogrencileri belirlemek igin testler

Dil bilgisi 6gretiminin Tiirkge Ogretim Programi’nda sezdirilerek yapilmasi gerektigi vurgulansa
da gerek dil 6gretimi gerekse 6lcme degerlendirme siirecinde dil bilgisi kurallarina ve uygulamalarina
dayali ezberci bir anlayis dikkat cekmektedir. Bu dogrultuda karsilastirmali bir analizi hedefleyen bu
calismada en fazla farkhlik bu tema altinda tespit edilmistir. Tlrk¢e 6gretmenlerinin dogrudan bilgiyi
degerlendirdikleri ve bu dogrultuda bir 6l¢iim gerceklestirdikleri, italyanca 6gretmenlerinin ise dil
bilgisi icin ayri bir degerlendirme araci hazirlamadiklari diger becerileri degerlendirirken dil bilgisi
kurallarini bir 6lciit olarak kabul ettikleri bulgulanmistir. Bu kapsamda IK5, “Diger becerileri
degerlendirirken dil bilgisi élgiitiinde, hata tiirlerine ve miktarina bagll olarak, bunlarin kétiiden
miikemmele olarak atfedilebilecedi araliklar olarak belirledigim puanlar veriyorum.” seklinde bir yanit
vermistir. Ayrica dort italyanca dgretmeni, yazma becerisi ile iliskili bir konuya deginerek yazma
guclugl ceken o6grencileri belirlemek igin testler ve yazma-heceleme becerilerinin biraz daha klinik
diizeyde degerlendirilebilmesi icin ek kaynaklara basvurduklarini dile getirmislerdir.

Kullanilan Olgme-Degerlendirme Yontemleri ile Ders Materyalleri Arasindaki iliski
Ders materyalleri ile dlgme-degerlendirme yontemleri ve sireci arasindaki baglantiya iligskin
gostergelere Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6.
Olcme-Degerlendirme Yéntemleri ile Ders Materyalleri Arasindaki fliskiyi Yansitan Géstergeler
Tema Orneklem Grubu
Tirkiye italya
e Siireci farkli materyallerle
Olgme-degerlendirme e Ders kitabina baghhk destekleme
yontemleri ile ders e Mifredata uygunluk e Ders kitabindan alinan fikirlerle
materyalleri arasindaki e Ders kitaplarini yeni materyal gelistirme
iligki mevcut dlgme- e Ders kitaplarinin sundugu
degerlendirmeden ayri materyalleri uyarlama
tutma
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Tablo 6’dan anlasilacagi Gzere Tirkce 6gretmenlerinin cogunlugu (f=15) tercih ettikleri 6lgme-
degerlendirme yontemlerini ders kitaplarina ve mifredata uygun olarak hazirladiklarini belirtmistir.
Bununla ilgili olarak TK15’ in verdigi, “Ders kitabinda isledigim temayla alakali ag¢ik ug¢lu sorular
olusturuyorum. Kitaptaki etkinliklere benzer sorular hazirlayarak ¢cocuklarin kazanimlarini él¢tiyorum.”
yanitint TK10, “Genellikle ders kitaplarindaki 6lcme dederlendirmeleri kullaniyorum, (st diizey
6grenciler icin ayri soru cevap etkinligi hazirliyorum.” ifadesiyle desteklemistir. Farkli olarak TK4,
“Derslerimde ders kitaplarini kullanmiyorum. Siireg icerisinde bir materyal kullanacaksam da hangi
basamakta kullanmam gerektigini tasarlayarak derse giriyorum.” seklinde yanit vererek tercih ettigi
olgcme-degerlendirme aracglarindaki iceriklerinde ders kitabina bagh kalmadigini belirtmistir.

italyanca dgretmenlerinde ise ders kitaplari ile 6lcme-degerlendirme araglari arasinda bir
denge saglama ve 6grenmeyi desteklemek icin ders materyallerini zenginlestirme egilimi oldugu tespit
edilmistir. IK16’nin ayrintili ve kapsamli cevabi bu egilimi oldukca iyi temsil etmektedir: “Ders
kitaplarinda ¢ocuklarin daha fazla odaklanmasi gereken yénleri derinlemesine ¢alismak igin her zaman
yeterli materyal bulunmuyor, bu yiizden onlari siklikla kisisel olarak arastirdigim materyallerle ve her
seyden énce coklu zekd tiirlerini (H. Gardner) ve ¢ocuk dillerini (L. Malaguzzi), desteklemelerine olanak
taniyan materyallerle biitiinlestiriyorum, bunun 6égrenmede motivasyonu destekleyecegine
inaniyorum.” Buna ek olarak iK9, “Ek kaynaklar, ilham alinabilecek veya uyarlanabilecek yararli
kilavuzlar saglar; bu ayni zamanda kullanilan ders kitabina da biiyiik él¢iide baglidir.” seklindeki
ifadesiyle farkh kaynaklardan ilham alinan fikirler araciligiyla uyarlanabilir 6lgme-degerlendirme
yontemlerinin mevcudiyetine dikkat cekmistir.

Kullanilan Olgme Degerlendirme Yontemlerinin Ogrencilerin Akademik Basarisina ve Ogrenme-
Ogretme Siirecine Etkisi

Katilimcilara yoneltilen “Mevcut 6lgme-degerlendirme araglarinin  ve ydntemlerinin
ogrencilerin akademik basarisini 6lcebildigini ve 6grenmelerine katki sagladigini dislinliyor musunuz?”
sorusunun cevaplarina iliskin tespitler Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7.
Olcme-Dederlendirme Yéntemlerinin Ogrencilerin Akademik Basarisi Olcebilme Durumlari ve Ogrenme
Siirecine Etkileri ile ilgili Géstergeler

Tema Orneklem Grubu
Tirkiye italya

*Sinav sistemi ve ders kitaplari *Ogrenmenin genis kapsamli

arasindaki kopukluk dogasini fark etme

*Ogretmenlerin is yiiki *Sosyo-iliskisel durumu goz

*Ogretmen ve 6grencideki oniline alma

motivasyon kaybi *Duygusal ve motivasyonel
Olgme-degerlendirme *Nota iliskin kaygi alana dikkat etme
yontemlerinin 6grencilerin *Beceri alanlarinin bazilarina *Disiplinlerarasi yon
akademik basarisini oncelik verme *Ogretmenlerin
Olcebilme durumlarina ve *Dersteki katilim ile 6l¢lim araci degerlendirme okuryazarhgini
o0grenmelerine etkileri arasindaki tutarsizlik gelistirme

*Ogrenmeye degil sinava

odaklanma

*Olgme degerlendirmenin basit
ve temel bilissel diizeyde kalmasi
* Olgme-degerlendirme siirecinin
Ust dlizey 6grencilere uygun
olmamasi
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*Olgme-degerlendirme
yontemlerinin gecerli ve glvenilir
olmamasi

Tablo 7’de goruldigu Gzere 6grencilerin akademik basarisi ve 6grenme durumlari ile 6lgme-
degerlendirme yoéntemleri arasindaki baglantinin, bunlar arasindaki etkinin merak edildigi sorunun
verileri iki Ulke arasindaki farkli bakis acilarini, uygulamalari gozler 6nline sermektedir. Tiirkce
ogretmenlerinin oldukca sikayetgi olduklari anlasilan cevaplardan hareketle yalnizca bir 6gretmen
haricinde herkes bu soruyu olumsuz olarak yanitlamistir. TK3, dlgme-degerlendirme yontemlerinin
o0grencinin akademik basarisini 6lgme ve Ogrenme slirecine etkisi durumunu su sekilde
degerlendirmistir: “Bu yil getirilen yeni sinav sisteminin -dinleme %25, konusma %25 ve yazili sinav
%50- égretmenlerin is yiikiini fazlasiyla artirdl. Her bir sinif igin 1 tane Tiirkge notu igin 3 defa sinav
yapiyoruz. Keza bu sinavlarin gegerliliginin diistik oldugunu diisiiniiyorum ¢iinkii 6grencilere dinleme ve
konusma sinavlarinda yiiksek not vermeye c¢alisiyoruz nitekim yazili sinavdan diisiik aliyor. Bir
6grencinin belge almasi icin Tiirk¢ce notunun 70 olma sarti var bu baraj hem 6grencileri hem de bizi ¢cok
zorluyor. Sonrasinda devletin yaptigi sinavliarda veya deneme sinaviarinda diisiik ortalama ile
karsilasiyoruz.” Bu yanittan anlasilacagi Gzere Tirkce 6gretmenleri 6lgme-degerlendirme yontemlerini
glvenilir ve gegerli bulmamaktadir. Buna ek olarak MEB’in uyguladigi sinavlarla okuldakiler arasindaki
tutarsizligin 6lcme-degerlendirme sonuglarina da yansidigl ifade edilmistir. TK6 ise bu soruya,
“Diistinmiiyorum. Ciinkii aslinda dogru diizgiin bir 6lcme ve degerlendirme siirecini isletemiyoruz. Her
seyden énce sadece okuma ve dil bilgisini élctiyoruz ¢ogunlukla o da ¢ok basit diizeylerde. Kavrama
basamadinin iizerine ¢ok ¢ikamiyoruz. MEB bizden agik uglu sorularla élgme-degerlendirme yapmamizi
isterken, Ogrenciler sonraki kademeler icin coktan secmeli sinavlara tabi tutuluyor, dolayisiyla
okullardaki talepler de gerek velilerden gerek grencilerden ortak sinava yénelik oluyor.” seklinde bir
cevap vermistir. Bu cevaptan anlasilacagl Gzere, tim dil beceri alanlarina yonelik kapsamh bir
degerlendirme yapilamadigl, yapilan degerlendirmelerin basit diizeyde kaldigi, 6grenci-veli taleplerinin
MEB’in gerceklestirdigi ortak sinavlara yonelik oldugu noktasinda endiseler tespit edilmistir.

italyanca 6gretmenlerinin ifade ettigi disiinceler 6lgme-degerlendirmenin teorik ve pratik
yoniini yansitmaktadir. “Ogrencinin akademik basarisi bana cesitli faktérleri kapsayan genis bir yapi
gibi goriiniiyor. Bu nedenle mevcut ara¢ ve yontemlerin degerlendirmeye énemli 6iciide yardimci
olabilecegini ancak boslugun heniiz tamamlanmadigini diisiindiyorum.” climleleriyle akademik
basarinin gesitli yénlerinin altini gizen iK5’e gére 6lgme-degerlendirme ile akademik basari ve 6grenme
arasindaki bosluk su sekilde doldurulabilir: “Akademik basari ile ilgili olarak hangi bilesenlerin
akademik basari icin temel olan sosyo-iliskisel, duygusal ve motivasyonel alanla ve ¢ok disiplinli
bilesenlerle baglantili oldugunu dikkate almak ve analiz etmek 6gretmene kalmistir. Bu, tiim égrenciler
icin gecerlidir, (stiin yetenekli 6grenciler veya engelli 6grenciler gibi 6zel egitim ihtiyaglari olan
ogrenciler icin de gegerlidir.” Buna gore verimli, akademik basariy1 kapsamli sekilde 6lgen ve 6grenmeyi
gelistiren bir 6lgcme-degerlendirme sireci icin 6grenmenin ¢ok bilesenli dogasini anlamak ve bunu her
bir 6grenci grubu icin diisiinmek gerekir. Soruya olumlu yanit veren iK8 ise “Codunlukta evet, ancak bu
neyin uygulandigina ve onu yéneten kisi tarafindan neyin 6gretildigine baglidir; bir 6grencinin edinmis
olabilecedi ve basarisinin ana nedenleri arasinda yer alan ¢apraz becerileri de unutmamak gerekir.”
seklindeki ifadesiyle yalnizca Olctlmek-degerlendiriimek istenen dil becerisine degil bunlarin
gelismesine katkida bulunan, esnek, cok yonli ve kilit gérevler icin 6gretmene olan bagimliligi azaltarak
surekliligi ve verimliligi saglamayi amaclayan capraz gorevlere de gdnderme yapmistir.

Olgme-Degerlendirme Siireci ile ilgili Oneriler
Ana dili 6gretmenlerinden 6lgme-degerlendirme sirecine iliskin 6nerileri istenmistir. Cevaplar
analiz edildiginde Tirkge 6gretmenlerinin 6lgme degerlendirme siirecine iliskin 6nerileri su sekilde
siralanabilir:
e Siire¢ odakli degerlendirmenin yapilmasi,
e Yeni sinav sisteminin gelistiriimesi,
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e Bireysellestirilmis degerlendirme yéntemlerinin gelistirilmesi,

e Bolgesel farkhliklarin géz 6niinde bulundurulmasi,

e Ogrenci seviyesine uygun dlgme-degerlendirme araglarinin kullaniimasi,

e Ailenin dil 6grenme sirecine katki vermesi,

e Ders materyallerinin glinlik hayata uygun hale getirilmesi,

e Siniflardaki kalabalik 6grenci sayisina ¢6ziim bulunmasi.

italyanca égretmenlerinin cevaplari incelendiginde ise 6lgme-degerlendirme siirecine getirilen

Oneriler su sekilde 6zetlenebilir:

e Hizmet ici mesleki gelisime 6nem vermek,

e Egitimin ne olduguna dair ¢cok yonli bir anlayisa sahip olmak,

e Ogretmenlerin yiiksek motivasyona sahip olmalarini saglamak,

o Ogretmenlere hedeflenen 6lgme-degerlendirme siireci icin empati temelli beceriler
kazandirmak,

e Bireyi/6grenciyi bir bitin olarak gormek ve bu dogrultuda 6lgme degerlendirmenin kapsamini
genisletmek,

e Olgme-degerlendirmede sosyal baglami géz éniinde bulundurmak,

e Hem 06gretme hem oOlcme degerlendirmede siirecinde bireysel farkliliklari géz o6niinde
bulundurmak,

e Ogrenmeyi gelistiren testler olusturmak,

e Sadece 06grenimi, Ogretileni 6lgmek yerine 6grencilerin ilgisini, baglhgini ve dikkatini
odullendirmek.

Tartisma ve Sonug

Ana dili 6gretimi karmasik ve kapsamli bir siireci kapsar. Bu siiregte kazandirilmasi gereken
becerilere iliskin dlcme-degerlendirme ydontemleri ve araclari da amaca, siirece, sonuca gore ayni
oranda cesitlilik gosterir. Bu calismada, Tirkiye ve italya olmak Uzere iki (ilkeden ana dili
dgretmenlerine (Tiirkce ve italyanca) yari yapilandirilmis goriisme formu aracihgiyla tercih ettikleri
Olcme degerlendirme yontemlerine/araglarina, bu ydntemlerin ders materyalleri ile iliskisine ve
bunlarin 6grencilerin akademik basarilarini 6lgme ve 6grenmelerine etki durumlarina yonelik sorular
sorulmustur. Verilerin analizi; ana dili 6gretimi stirecinde Tirkiye’de 6zellikle 2023’te Tiirkge dersi sinav
sisteminin degismesinden sonra oOgretmenlerin 6lgme-degerlendirme sireci ile ilgili sorun
yasadiklarini, Turkce 6gretmenlerinin 6lgme-degerlendirme yontemlerinde sirecten ziyade Urline
odaklandiklarini, 6grenme icin degerlendirmeden daha cok bilginin degerlendiriimesi yoninde bir
egilim oldugunu, bununla birlikte 6gretmenlerin geleneksel dlgme-degerlendirme araglarini daha sik
kullandiklarini gostermistir. Dogan-Kahtali ve Celik (2019)’in, Tirkce 06gretmenlerinin 6gretim
programinda (2019) 6nerilen 6lgme-degerlendirme araclarini kullanma diizeylerini belirlemek amaciyla
yarattikleri arastirmanin bulgulari da Tirkce 6gretmenlerinin geleneksel 6lgme araglarini (coktan
secmeli madde, eslestirme testi, kisa cevapli madde, dogru yanlis tipi madde) performansa dayali
(tamamlayici) 6lgme-degerlendirme araglarina gére daha ¢ok kullandiklarini gdstermistir. italyanca
ogretmenlerinin yanitlarina iliskin bulgulardan hareketle 6lgme-degerlendirmenin dil beceri alanlarina
yonelik daha kapsayici oldugu, bilissel degerlendirmeye dikkat edildigi, 6lcme-degerlendirmenin
disiplinlerarasi dogasini anlamaya oncelik verildigi, sosyal baglamin 6lcme degerlendirme siirecini
etkileyebilecegine yonelik farkindaligin oldugu, degerlendirmenin ogretmenler tarafindan bilgiyi
Olgmekten ziyade siirece odaklanarak 6grenmeye katki saglayan bir ara¢ olarak gorildiigl ve amag
olmadigi, ogrenciler arasindaki bireysel farkhliklarin ve 6grenme gligliklerinin gbéz Onilinde
bulunduruldugu tespit edilmistir.

Dinleme becerisine yonelik tercih edilen test, agik uglu sorular, goézlem gibi 6l¢me-
degerlendirme araglarinda italyanca ve Tiirkce 6gretmenleri ortak paydada bulusmuslardir. Testler
dilsel yeterliligi veya belirli becerileri Olgebilir fakat bir test veya sinav olustururken, o6lgiilmesi
amaclanan seyi Olclip Olgmedigini kontrol etmek gerekir (Gultom, 2016). Bu noktada Tiirkce
ogretmenleri tercih ettikleri yontemlerin gecerliligi konusundaki endiselerini dile getirmislerdir.
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italyanca ®gretmenlerinin dinleme becerisinde Tiirkge 6gretmenlerinden farkli olarak dikte ve
Ozetleme calismalari gerceklestirdigi, calismalar esnasinda dikkat dlzeyini 6lcmeye yonelik
degerlendirme araclari kullandiklari, bu calismalarin sonucunda 6grencilere geri bildirim verdikleri
bulgulanmistir. Testler araciligi ile 6grencilere not verme anlayisinin sinirlayici yapisinin aksine 6grenci
degerlendirmesi en iyi sekilde, egitim slreci veya Urini hakkinda geri bildirimin ana paydaslara
saglandigi iki yonla bir iletisim bigimi olarak algilanir (Kizlik, 2012). Verilen geribildirimlerle 6grenciler
belirlenen 6grenme hedeflerine gore kendi performanslarinin ne durumda oldugunu, hedeflerle kendi
performanslari arasindaki agigi kapatmak icin ne yapmasi gerektigi hakkinda bilgi sahibi olurlar (Goger,
2019).

Okuma becerisi Tirkiye’de 6lgme-degerlendirmenin en fazla yapildig beceri alani olarak
karsimiza g¢ikmaktadir. Okuma yeterliligi bir¢ok farkl sekilde tanimlanmistir. Bu tanimlar o kadar
farklidir ki, tek bir 6lciim teknigi yeterli olamaz (Schwartz, 2013). Bunun yerine, farkli testler, okuma
becerilerinin gesitli yonleriyle basa ¢ikmak igin gelistirilmistir. Bulgular Tiirkge 6gretmenlerinin dinleme
becerisi ile benzer olarak 6gretmenlerin siklikla goktan se¢meli ve agik uglu sorulara basvurduklarini,
bununla birlikte 6z degerlendirme, akran degerlendirme, anladigini yazili olarak ifade etme gibi
teknikleri de kullandiklarini gdstermistir. italyanca égretmenleri okuma becerisi ile diger tim dil
becerilerinin sosyal-iliskisel yonline dikkat etmeye calistiklarini ifade etmislerdir. Clinkli her bireyin
belirli bir okuma materyaline verdigi yanit, aslinda istenen bir sekilde, benzersiz ve kisisel bir yanittir.
Bir kisinin derinlemesine ve anlamli bir sekilde okuma yetenegini degerlendirmek, uyarici metne farkli
ama ayni derecede kabul edilebilir yanit olacagini varsaymaktir (Lennon, 1962). Baska bir deyisle
okudugumuz metne kendimizden bir seyler katariz. Okumayi degerlendirmenin sosyal yoniine yapilan
vurgunun yaninda italyanca &gretmenlerinin yanitlarinda disleksili 6grenciler icin de ifadeler yer
almistir. Okuma becerisini degerlendirme ile ilgili tim yanitlar g6z 6nlne alindiginda, her iki grup i¢in
de okuma calismalarinda bazi yeni gelismelerin takip edilmedigi tespit edilmistir. Ornegin, bazi giincel
calismalarin gesitli okuma gorevlerini gerceklestirmek icin gereken zamani 6lgme, okuma sirasinda goéz
hareketlerini izlemek i¢in tekniklerin tanitilmasi gibi konularla ilgili oldugu bilinmektedir (Schwartz,
2013). Okuma becerisi gelisiminin tim disiplinler icin gecerli oldugu soylenebilir. Her seviyede
ogrenciye, so6zIl ve yazil anlamayi asmalarina yardimci olacak 6zel gorevler verilir (MIUR, 2012). Ayrica
okudugunu anlamanin yazma becerisinin daha gigli bir yordayicisi oldugu kanitlanmis bir gergektir
(Reid, Ahmed & Keller-Margulis, 2023).

Tirkge 6gretmenlerinin 6zellikle degisen sinav sisteminden sonra konusma becerisinin 6lgme-
degerlendirmesine basvurduklari tespit edilmistir. Cogunlukla kendi hazirladiklari kontrol listelerini ve
puanlama anahtarlarini kullandiklarini ifade eden 6gretmenlerin, konusma becerileri igin dil islevleri,
etkinlikler ve puanlama rubrikleri konusundaki 6zgiin degerlendirmelere (Zaim & Arsyad, 2020) ihtiyag
duyduklari ortaya ¢ikmistir. Tlrkge anadili konusucularinin yeterliliklerini belirlemede temel alinacak
Olgltlerin oldugu bir konusma becerisi degerlendirme gergevesi bulunmadigindan arastirmacilar, farkh
alt boyutlardan ve farkl olgitlerden olusan Olgme araglari gelistirmektedir (Bozkurt, 2017). Bu
durumda bir uzman tarafindan gerekli goriilen 6lgiit, bir baska uzman igin gereksiz olabilmektedir.
Sonuc olarak konusma becerisi icin glvenilir bir dlgme-degerlenme siirecinin yapilandiriimasinda
sorunlar yasanmaktadir. italyanca ogretmenleri ise konusma becerisini yalnizca bireysel olarak
degerlendirmediklerini isbirlikli konusma goérevleri ile 6grencilerin baglama uygun konusmalar
gerceklestirip gerceklestirmedigine yonelik degerlendirmeler de yaptiklarini séylemislerdir. Sonug
olarak konusma becerisi icin genellikle nitel yontemlerin kullanildigini séylemek mimkinddr.

Yazma becerisinin 6lgme degerlendirmesinde Tiirkce 6gretmenlerinin 6grencilere siklikla
kavram haritasi olusturma, yaratici ve bilgilendirici metin yazma gorevleri verdigi gérilmdustir. Metin
yazma sureci; fikir olusturma, planlama, ilk taslak, gozden gecirme ve kendi kendine diizeltme
asamalarini icerir. Ogretmen, her bir asamada 6grencilere rehberlik eder ve siirekli metinlerin diizenli
yazimi, 6grencilerin temel iletisim becerilerini gelistirmelerine yardimci olur (MIUR, 2012). Bu noktada
Tirkce 6gretmenlerinin triine odaklandiklari, siirece yayilmis bir yazma degerlendirmesi yapamadiklari
bulgulanmistir. Halbuki diinyada ve Tirkiye’de anadili egitiminde glincel yonelimlerin degerlendirildigi
arastirmalarda en ¢ok kullanilan temalar arasinda Ust diizey bilissel becerileri gelistirme ve siireg
degerlendirme yer almaktadir (Babayigit, 2019). italyanca 6gretmenleri, kavram haritasi olusturmadan
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sonra Ozetleme daha sonrasinda ise asamali olarak ilerledikleri makale tirleri yazdirma gorevleri
gerceklestirdiklerini  ve vyazma sonunda 6gretmen/akran geri bildirimine basvurduklarini
belirtmislerdir. Ozetleme becerisinde baglami g6z 6éniinde bulundurmaktan baslayarak birgok bilissel
becerinin ¢agrilmasi gerektigini savunan Ogretmenler siirece dayali makale yazma goérevlerinin
ogrencilerin argimantasyon becerilerini gelistirme ve degerlendirme icin bir firsat oldugu yoniinde
cevaplar vermislerdir. Bu ifadeler; yazma ile elestirel diisinme arasindaki baglantilari, yazmanin nasil
degerlendirildigi ve 6gretildigi arasindaki baglami, yazmanin tek basina bir beceri olmadigini, yazarin
karmasik retorik, kavramsal ve dilsel sorunlari ¢6zmesini gerektigini gostermektedir (Deane, 2011).
Ayrica birgok ¢alisma akranlardan alinan geri bildirim hakkinda diisinme ve potansiyel olarak ona goére
hareket etme prosediriiniin bir sonucu olarak yazma performansinin arttigina dair kanit saglamistir
(Aben ve dig., 2022). Yazma becerisinde Tirk¢e 6gretmenlerinden farkli olarak bilgisayar tabanh
etkinliklere ve degerlendirme siirecine basvurduklarini dile getiren italyanca égretmenleri, 6grencileri
etkili bir sekilde degerlendirmek ve 6grenme yolculuklarina dair kapsamli kanitlar saglamak icin BIT’in
imkanlarini kullandiklarina (Finger & Jamieson- Proctor, 2009), daha karmasik 6grenci yanitlarinin
toplanmasina ve otomatik olarak puanlanmasina olanak taniyan teknolojileri 6lgme-degerlendirme
surecine dahil ettiklerine (Bennett & Gitomer, 2009; Fan & Yan, 2020; Sakkir & Dollah, 2019) iliskin
ornekler vermislerdir.

Dil bilgisi 6gretiminin dlcme ve degerlendiriimesinde italyanca ve Tiirkce 6gretmenleri
arasinda ciddi bir ayrim oldugu sonucuna varilmistir. Tiirkce 6gretmenlerinin epey lGzerinde durduklari
ve vakit ayirdiklari bu alan, italyanca 6gretmenleri tarafindan diger dil becerilerinin iginde dgretilmekte
ve degerlendirilmektedir. italyancadaki dil bilgisi 6gretimi ile ilgili anlayisa gore 6rtiik dil bilgisi yillar
icinde dilin kullanimi yoluyla genisler ve giiclenir, bu da standart italyancada dogru bicimlere ulasmayi
ve farkh dil cesitlerinde ve farkl dillerde ifadeler olusturmayi saglar (MIUR, 2012). Dil (zerine
disinmek olarak ifade edilen dil bilgisi, ana dili mifredatinda her vatandasin erken yasta ulasmasi
gereken elestirel ve 6zgir dil kullanimi icin gerekli sartlardan biri olarak gorilir ve diger siireclerle
ortasar.

Olgme-degerlendirme yéntemlerinin ders materyalleri, 6grencinin akademik basarisi ve
ogrenme durumlari ile iliskisinin belirlendigi sorular yine iki Glkenin ana dili 6gretimi strecindeki ve
O0gretmenlerin bakis acilari arasindaki farkhliklara iliskin veriler saglamistir. Tirkce 6gretmenleri ders
materyalleri ile 6lcme-degerlendirme araglari arasinda bir uyumluluk bulamadiklarini, ayrica élgme
degerlendirme siirecinde 6gretmenden istenilen ile MEB’in uyguladigi sinavlar arasindaki tutarsizligin
motivasyonu ve tutumu kotli yonde etkiledigini, uygulanan sinavlarin gecerlilik-glivenirliginin
saglanamadigini, 6lgme-degerlendirme stirecinin bilissel becerileri 6lgebilecek ve dil becerilerinin
bltininl kapsayicl nitelikte olmadigini ifade ederek bu sorular etrafinda olumsuz elestirilerde
bulunmuslardir. Kavruk ve Cegen (2013) arastirmalarinda Tirkce 6gretmenlerinin  dlgme
degerlendirme amaciyla yaptigl yazili sinav sorularinin biiyik kisminin alt diizey becerileri dlgen bilgi,
kavrama ve uygulama basamaginda oldugunu tespit etmislerdir. Aradan gegen uzun bir zaman dilimine
ragmen bu calismanin bazi sonuglarinin tekrar ettigi ve Olgme-degerlendirmenin bu yoniinin
iyilestirilemedigi gorilmaustir. Dil 6gretimiile ilgili olarak kullanilacak 6lcme ve degerlendirme araclari;
kelime, anlam, kalip s6z, dil becerileri agisindan birbirini tamamlayici nitelikte ve hem bilissel hem
duyussal hem de psikomotor alanda 6lgcme ve degerlendirmeyi saglayici olmaldir (Glrses, 2006).
italyanca 6gretmenlerinin dlgme-degerlendirme siireci ile ders materyalleri, 6grencilerin akademik
basarisi ve 6grenme durumu arasindaki iliskiye ortak uygulamalardan ziyade daha bireysel yaklastiklari
tespit edilmistir. Bu kapsamda farkli kaynaklardan yararlanarak ek materyaller gelistirdiklerini ya da
uyarladiklarini dile getiren italyanca dgretmenleri, 6lcme degerlendirmenin sosyal yoniine, gercek
yasamla baglanti kurmasi gerekliligine, disiplinlerarasi dogasina dikkat cekmistir. Ogrenmeyi
degerlendirmenin yaninda 6grenme icin degerlendirme mantigindan hareketle siireci sadece bilginin
ve ciktinin puanlanmasi degil, 6grencinin motivasyonunun ve ilgisinin de tesvik edilmesi yoniinde tasvir
etmislerdir.
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Extended Abstract

Introduction

Language teaching, whether in the context of a foreign language or the mother tongue,
revolves around the four main skills of listening, speaking, reading, and writing. In addition to these,
grammar teaching is sometimes carried out independently and sometimes embedded within these
skills. Considering the complexity of language development, this development is closely related to
cognitive development and requires a long, uninterrupted period. Therefore, it is important to
remember that primary and secondary education goals are an evolution of elementary and middle
school goals and that each level's goals are a development of the previous levels' goals (MIUR, 2012).
In the Turkish language teaching curriculum, this continuity is emphasized with the statement: "The
assessment and evaluation practices used to determine the extent to which students have acquired
the knowledge and skills aimed to be gained through the program should be continuous." (MEB, 2019).
As is well known, in 2023, the Ministry of National Education (MEB) decided that Turkish language
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exams would be conducted in two stages: written exams and practical exams. First, written exams
would be held, followed by practical exams to measure listening and speaking skills, with sufficient
time allocated for each student. Although this plan aims to evaluate students in a way that is more
aligned with the natural process of language learning and to move away from rote memorization and
testing mentality, the disconnect between the course conduct and the assessment and evaluation
system has caused concern among teachers regarding how to implement this new system. In this
context, the study aims to provide comprehensive insights into the assessment and evaluation tools
used in mother tongue education in middle schools from a comparative perspective. The study follows
a sequence of identifying the assessment and evaluation tools related to language skills and grammar
that teachers apply in their lessons through an interview form with samples from Italy and Turkey,
discussing the connection of these assessment and evaluation methods with course materials, and
evaluating their contributions to students' learning and the curriculum development process.

Method

The research is designed with a basic qualitative research approach. Generally, qualitative
research is an approach that allows you to examine people's experiences in detail using a specific set
of research methods (Hennink, Hutter, & Bailey, 2020). These methods include in-depth interviews,
focus group discussions, observation, content analysis, visual methods, and life stories or biographies.
One of the most distinctive features of qualitative research is that it enables you to define topics from
the perspective of your study participants and to understand the meanings and interpretations they
attribute to behaviors, events, or objects (Hennink, Hutter, & Bailey, 2020).

Result and Discussion

Italian and Turkish teachers converged on using assessment tools for listening skills, such as
open-ended questions and observation. Turkish teachers expressed concerns about the validity of their
preferred methods. Unlike Turkish teachers, Italian teachers used dictation and summarization
exercises for listening skills, employing tools to measure attention levels during these activities and
providing feedback to students.

The findings indicated that similar to listening skills, Turkish teachers frequently resort to
multiple-choice and open-ended questions, while also using techniques like self-assessment, peer
assessment, and written expression of comprehension. Italian teachers, in assessing reading skills,
emphasized the social-relational aspect of all language skills, acknowledging that each individual’s
response to reading material is unique and personal, reflecting the idea that assessing one's ability to
read deeply and meaningfully implies expecting a variety of acceptable responses to a given text
(Lennon, 1962).

It was found that Turkish teachers increasingly relied on assessment and evaluation of speaking
skills, particularly after changes in the examination system. Many teachers used checklists and scoring
keys they had prepared themselves. They expressed a need for original evaluations regarding language
functions, activities, and scoring rubrics for speaking skills (Zaim & Arsyad, 2020). Italian teachers,
however, evaluated speaking skills not only individually but also through collaborative speaking tasks,
assessing whether students could make contextually appropriate speeches. Thus, qualitative methods
are predominantly used for evaluating speaking skills.

In writing skills, Turkish teachers frequently assigned tasks such as creating concept maps and
writing creative and informative texts. However, it was found that Turkish teachers focused on the
product rather than carrying out a process-based writing assessment. In contrast, Italian teachers
reported using concept mapping, summarization, and progressively more complex writing tasks,
providing teacher and peer feedback at the end of the writing process.

There was a significant divergence in the assessment of grammar teaching between Italian and
Turkish teachers. While Turkish teachers dedicated considerable time to this area, Italian teachers
integrated and assessed grammar with other language skills.

Turkish teachers reported a lack of alighment between course materials and assessment tools,
and inconsistencies between teacher expectations and MEB-administered exams, which negatively
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impacted motivation and attitude. They criticized the exams for lacking validity and reliability, and the
assessment process for not encompassing cognitive skills and the entirety of language skills. Italian
teachers, on the other hand, approached the relationship between the assessment process and course
materials, academic success, and learning status more individually rather than through common
practices. They utilized various sources, developed or adapted additional materials from these sources,
and highlighted the social aspect of assessment, the need for real-life connections, and its
interdisciplinary nature. They described the process as not just scoring knowledge and outcomes but
also rewarding student motivation and interest, aligning with the idea of assessment for learning.
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Oz

Konusma ¢6ziimlemesi (KC), etkilesimde-konusmanin diizenini ve bu diizende ortaya ¢ikan sosyal
eylemleri inceleyen bir yontem ve yaklagimlar butlnidir. Ampirik kaniti merkeze alan KC,
etkilesimin mikro ayrintilarinin ¢6ziimlemeye dahil edildigi, arastirmacilarin 6znel varsayimlarinin
¢6zimlemelere yansitilmadigl bir arastirma yontemi olmasi sebebiyle sozll iletisimin incelendigi
diger arastirma yontemlerinden farklik géstermektedir. KC, temele alinan metodolojik ilkeler ve
kullanilan analitik teknikler bakimindan, dogasi geregi sozli etkilesimin yogun bir sekilde
gozlemlendigi ana dili egitimi alani galismalari i¢in oldukga uygun bir arastirma ydntemidir. Bu
baglamda, KC arastirma yonteminin ana dili egitimi alanindaki uygulamalarini incelemek buyulk
onem tasimaktadir. Bu ¢alismada, ana dili egitimi alaninda KC arastirma yontemi ile ylritilen
arastirmalarin kuramsal temelini betimlemek amaglanmistir. Temel nitel arastirma ile desenlenmis
bu calismada, ana dili egitimi alaninda KC arastirma yontemi kullanilarak yuritilmas arastirmalar
alan yazini taramasi yoluyla saptanmis ve inceleme nesnesi olarak belirlenmistir. Veriler dokiiman
incelemesi araci ile toplanmis ve igerik analizi ile ¢ézimlenmistir. Calismanin sonucunda KC
arastirma yénteminin Tirkgenin ana dili olarak 6gretimi alaninda oldukga sinirli sayida ¢alismada
kullanildigi tespit edilmis, uygulamalarinin yalnizca konusma 6grenme alani ve dil egitimiyle ile
sinirlanmadigi ve beceriler ve disiplinler arasi bir baglami oldugunun alti gizilmis, Tiirkce digindaki
diger bazi dillerin ve Tiirkgenin ana dili olarak 6gretimi alaninda KC arastirma yontemiyle ylritilen
arastirmalarda Ogrenci ve Ogretmen etkilesimi ve Ogretmenin yonergesi temelinde akran
etkilesiminin ele alindigi belirlenmistir. Edinilen bilgiler 1s18inda KC arastirma yonteminin Tirkce
egitimine 6zglin ve pragmatik bir perspektif getirecegi anlasildigindan Tirkge egitimi alaninda KC
arastirma yontemini temel alan ¢alismalarin yirutiilmesi dnerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ana dili egitimi, konusma ¢6zimlemesi, sinif igi etkilesim, ana dili olarak Tiirkce
Ogretimi

Data-Driven Orientation in Mother Tongue Education Research: Conversation Analysis
Abstract

Conversation analysis (CA) is a set of methods and approaches that examine the order of speech
in interaction and the social actions that occur within this order. It differs from other research
methods examining oral communication in that it is a research method that focuses on empirical
evidence, where the micro details of the interaction are included in the analysis and the subjective
assumptions of the researchers are not reflected in the analysis. In terms of the methodological
principles and the analytical techniques used, CA is a very suitable research method for studies in
the field of mother tongue education where oral interaction is intensively observed by nature. In
this context, it is of great importance to examine the applications of the CA in the field of mother
tongue education. In this study, it is aimed to describe the theoretical basis of the research
conducted in mother tongue education by using CA as a research methodology. In this study,
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designed as basic qualitative research, research conducted in the field of mother tongue education
by using CA were identified through literature review and determined as the object of
investigation. The data were collected through document analysis and analyzed by content
analysis. As a result of the study, it was determined that the CA was used in a very limited number
of studies in the field of teaching Turkish as a mother tongue that its applications were not limited
to the speaking skill and language education and that it had an inter-skills and interdisciplinary
context. It was also determined that the studies conducted with the CA research method in the
field of teaching Turkish and non-Turkish languages as a mother tongue addressed “student and
teacher interaction” and “peer interaction on the basis of the teacher's instruction”. Based on the
insights gathered, considering the potential for this research methodology to offer a distinctive
and practical viewpoint on Turkish language education, it is recommended to conduct studies
based on CA in this field.

Keywords: L1 education, conversation analysis, classroom interaction, teaching Turkish as a
mother tongue

Giris

Konusma c¢ozimlemesi (KC), etkilesimde-konusmanin diizenini ve bu dizende ortaya c¢ikan
sosyal eylemleri inceleyen bir yontem ve yaklasimlar butlintidiir (Sert vd., 2015). KC arastirma
yonteminde, timevarimsal yontemler araciligiyla iletisimde oriintl olusturan etkilesimsel desenler
belirlenmektedir. Temeline aldigi metodolojik ilkeler ve kullanilan analitik teknikler bakimindan sozli
iletisimin incelendigi diger arastirma yontemlerinden farkhlik gésteren KC, sozIu iletisimde etkilesim
kavramini merkezine almaktadir. Konusma dilinin incelendigi c¢ogu yaklasimda konusmaciya
odaklanma egilimi bulunmasina ragmen, KC arastirma yonteminde konusma, dinleyici ve konusmaci
tarafindan ortaklasa gerceklestirilen bir etkinlik olarak goriilmekte ve etkilesimde her iki taraf da esit
olarak konumlandirilmaktadir. Etkilesim, bir 6nceki sira ile baglantili diziler hadlinde desenlenmektedir.
KC arastirma yonteminde temele alinan ikinci kavram olan zamansallik, etkilesimlerde gozlemlenen
sessizlik ve es zamanh (6rtisen) konusmalarin, dizisel olarak ¢oziimlemelere dahil olmasi olarak
tanimlanmaktadir. KC; etkilesimde, konusanlarin niyet, ima ve tutumunu analizlerine dahil
etmediginden sozll iletisimin incelendigi diger arastirma yontemlerinden bu yona ile ayrilmaktadir
(Gardner, 2004; Psathas, 1995). Bu haliyle KC arastirma yonteminde, veri setine iceriden bir bakis agisi
ile yaklasilirken arastirmacinin yorumlari ve incelemeye konu olan etkilesimin disinda yer alan temalar
ve kodlamalar analizlere dahil edilmemektedir. KC arastirma yonteminde arastirmacilar, konusmacilar
tarafindan kullanilan yontemleri, etkilesimde gézlemlenen sekliyle adim adim ilerleyerek modellemeye
calismaktadir. Bu esnada, etkilesimin belirli bir diizen icinde gergeklestigi bilgisinden hareketle hicbir
ayrinti veya ona dayal gozlem ilgisiz olarak siniflandiriilmamaktadir. Boylelikle etkilesimler, kendi
olusturduklari dizen icinde, KC arastirma yonteminin merkezine aldigi analiz birimleri (s6z sirasi
tasarimi, dizi dizeni, yegleme, onarim, bedenlesme) temelinde (Karaca Turhan, 2024) ve veri glidimli
bir sekilde incelenmektedir. Etkilesimlerde gerceklesen ve analizlere temel olusturan desenler
arastirmacilar tarafindan 6nceden bilinemedigi icin KC arastirma yontemi kullanilarak ydrdtilen
arastirmalarda veri seti, uzun ve oldukca ayrintili olarak geviri yaziya dénistirilen etkilesimlerden
olusmaktadir (Lazaraton, 2004). KC arastirma yonteminin merkezinde yer alan geviri yazi isleminde veri
setini besleyen kaynaklarin gesitliligi (ses kayitlari, video kayitlari, ekran kayitlari) gbze carpmaktadir.
Bu anlamda, intihar yardim hatlarinda ses kayit teknolojisi kullanilarak kayit altina alinan telefon
gorlismelerinin etkilesimsel anlamda ¢6zlimlenmesi sonucunda tespit edilen dizisel ortntiler (Sacks
vd., 1974), KC’nin ¢ikis noktasini olustururken arastirma yontemi niteligini ortaya koyan ilk arastirmayi
da alan vyazinina kazandirmistir. Video destekli kayitlarin etkilesimsel olarak incelenmesiyle
katilimcilarin bedensel yénelimleri de KC'nin analiz siireglerine dahil edilmis ve bunu dijital etkilesimin
(sozlh ve yazih) ¢ozimlendigi arastirmalar izlemistir (Balaman, 2023; Karaca Turhan, 2024; Karaca
Turhan vd., 2024). KC'nin analiz sireglerinin cgesitliligi ve kapsami bu sekilde genislerken, KC farkh
baglamlarda uygulama alani bulmus ve bu alanlara 6nemli katkilar saglamistir (Sert vd., 2015). Bu
baglamlardan biri olan egitim ortamlarinda sinif i¢i etkilesimlerin analiz edilmesi, 6gretim siireglerinin
etkilesimsel dinamiklerini anlamak icin degerli bilgiler sunmaktadir. Ozellikle ana dili egitimi
baglaminda, sinif icinde goézlemlenen etkilesimlerin ¢éziimlenmesi, 6gretim yontemlerinin ve 6grenci
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katiliminin iyilestirilmesine yonelik 6nemli ¢cikarimlar sunmakta ve dil 6grenme ve 6gretme siireglerinin
daha etkili hale getirilmesine yardimci olmaktadir. Bu bilgilerden hareketle bu calismada, ana dili
egitimi alaninda KC arastirma yontemi ile ydritilen arastirmalarin kuramsal temelini betimlemek
amaclanmis, hedeflenen ama¢ dogrultusunda “Ana dili egitimi alaninda KC arastirma yontemi ile
ylratilmus calismalar ve bu calismalarda incelenen konu alanlari nelerdir?” sorusuna yanit aranmistir.

Yontem

Bu calisma temel nitel yontemlerden durum calismasi seklinde desenlenmistir. Mevcut
calismada bu yontem, bilgi kaynagi olan dokiimanlar araciligiyla detayli ve derinlemesine bilginin
toplandigi, bir durumun betimlendigi ve temalarin ortaya konuldugu bir yaklasim olarak ele alinmigtir
(Creswell, 2013). Mevcut ¢alisma, 6nceki ¢alismalarda ortaya konulan bir olgunun -KC arastirma
yonteminin ana dili egitimi c¢alismalarinda kullanimi- betimlenmesi ve bu olguya ait anahtar
kavramlarin ve alt kiimelerin kavramsallastiriimasi amaglandigi icin (Leymun vd., 2017) betimleyici
durum c¢alismasi niteligine sahiptir (Yin, 2009).

Galismanin verileri dokiiman incelemesiyle toplanmistir. Bu teknik hedeflenen olgu ve olgular
hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizine isaret etmektedir (Yildirim & Simsek, 2016). Calisma
kapsaminda incelenen bilgilendirici dokimanlar o6lglit 6rnekleme ile segilmistir. Bu 0Orneklem
tekniginde belirli bir o6l¢liti veya Olgltleri karsilayan birimler -dokimanlar- c¢alismaya dahil
edilmektedir (Buyulkoztirk vd., 2010). Buna gore “ana dili egitimi” konu alaninda “KC arastirma
yontemi” kullanilarak yiritilen “bilimsel arastirmalar” icin alan yazini taramasi yapilmistir. Bilimsel
arastirmalar incelendigi icin alan yazini taramasi tez ve makale ile sinirlandiriimistir. Makale ve tezlerin
konusuna, baglamina veya yontemine iliskin herhangi bir 6lcit gelistiriimemistir. Makale taramasi
Google Akademik, Web of Science, Scopus, Eric, Ebsco ve Dergipark; tez taramasi ise Google Akademik,
Ulusal Tez Merkezi ve ProQuest veri tabanlarinda gergeklestirilmistir. Bu veri tabanlarinda Tirkge
olarak “konusma c¢oziimlemesi + ana dili egitimi/Tirkce egitimi/Tirkce dersi” ingilizce olarak
“conversation analysis + mother tongue education/L1 education/L1 classroom” anahtar kelimeleri
cercevesinde arama yapilmistir. Yapilan aramalar bir sonraki asamada dil becerilerine ve egitim
pedagoijisine iliskin terimler ile derinlestirilmistir.

Alan yazini taramasi sonucunda ulasilan g¢alismalar, tumevarimsal igerik analiziyle
incelenmistir. Timevarimsal icerik analiziyle verilerde yer alan baskin veya 6nemli temalarin ortaya
¢ikartilmasi hedeflenmektedir (Krippendorff, 2018). Buna gore tiimevarimsal veri analizi, “kabataslak
analiz (gozden gecirme, yogunlasma, 6zetleme) ve ayrintili analizin (kategorilerin detaylandiriimasi,
hermendétik yorumlama, verilerin tanimlanmasi) birlestiriimesi” (Celik vd., 2020) seklinde
yapilandirilmistir. Veri toplama ve veri analizi es zamanli olarak gergeklestirilmis ve veri azaltimina
dayali doéngisel bir siire¢ benimsenmistir (Creswell, 2013; Miles ve Huberman, 2016). Buna gore
Olgltlere uygun bir makale veya teze ulasildiginda bilimsel arastirmanin konusuna ve igerigine iliskin
kodlamalar yapilarak temalar belirlenmistir. Ulasilan g¢alismalarda benzer temalarin tekrar ettigi
anlasildiginda alan yazini taramasi ve veri analizi siireci tamamlanmistir. Ayni tema kapsamindaki
calismalar arasindan temsil glicli yiksek oldugu distinilen calisma/lar bulgu olarak paylasiimistir.
Mevcut ¢alismanin sistematik derleme veya bibliyometrik bir baglami olmadigi icin tespit edilen ve
analiz edilen tim calismalar paylasiimamis, nicelige veya nitelige dayali tematik karsilastirma
yaptlmamistir. Bunun yerine KC arastirma yonteminin ana dili egitimi alaninda nasil kullanildigini
gostermek icin 6zetleme ve vurgulama tekniginden yararlanarak tematik yorumlama yapilmistir.

Calismada Lincoln ve Guba’nin (2013) nitel ¢alismalar icin 6nerdigi gecerlik ve givenirlik
stratejilerinden saglamlik ve onaylanabilirlige basvurulmustur. Saglamlik stratejisi kapsaminda KC
arastirma yontemi lizerine doktora derecesine sahip bagimsiz bir arastirmaci, alan yazini taramasi
sonucunda ulasilan tim makale ve tezleri incelemis, yazarlarin capraz analiz yaparak belirledigi
temalari ve yaptigl yorumlari denetlemistir. Onaylanabilirlik stratejisi kapsaminda ise mevcut
¢alismanin nasil yratildag, verilerin nasil toplandigi ve analiz edildigi detayl sekilde agiklanmistir.
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Arastirma ve Yayin Etigi

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

Bulgular

KC arastirma yontemi kullanilarak yiritilen calismalarda sinif ici etkilesimin cesitli egitim
kademelerinde (okul dncesi egitimden yetiskin egitimine kadar uzanan), farkli cografyalarda (Birlesik
Krallik, iskandinav Ulkeleri vb.) ve farkh dillerde (Almanca, Fince, ingilizce, Norvecge, vb.) incelendigi
belirlenmistir. Tlirkgenin ana dili olarak 6gretimi kapsamindaki arastirmalarin ise oldukga sinirh kaldigi
gorilmustir (icbay, 2008; Avcl, 2020; Avcl & Karadag, 2022). incelenen calismalarda sinif ici etkilesimin
“Ogretmen ve Ogrenci arasinda gerceklesen etkilesim” ve “Ogretmenin yoOnergesi temelinde
gerceklesen akran etkilesimi” olmak tzere iki farkli baglamda ele alindig tespit edilmistir.

Ogretmen ve Ogrenci Etkilesiminin incelendigi Calismalar

Ogretmen ve 6grenci arasindaki etkilesim, dgrenme siirecinin temel taslarindan biridir ve
basarili bir 6gretim ortami icin hayati 6neme sahiptir. Bu etkilesim; 6grenme siirecinde 6gretmenin
ogrencilere bilgi aktarmasi, rehberlik etmesi ve 6grenme gereksinimlerini karsilamak icin gelistirdigi
stratejileri icermektedir. Ogretmen, 6grencilerin bireysel ihtiyaclarini anlamak, onlari motive etmek ve
dgrenmeye yoénlendirmek icin gesitli 6gretim stratejilerini kullanmaktadir. Ogrenciler ise 6gretmenin
sundugu bilgileri anlamak, sorular sormak, tartismalara katilmak ve geri bildirimleri dikkate almak
suretiyle etkilesime dahil olmaktadir. Dolayisiyla, 6gretmen ve 6grencinin etkilesimi, etkili bir 5grenme
ortaminin olusturulmasinda kritik bir rol oynamaktadir. ilgili alan yazini taramasinda ulasilan ve
dgretmenlerin 6grencilerle etkilesiminin incelendigi c¢alismalarda, sinif ydnetimi (icbay, 2008),
metinlerin kullanimi (Tainio & Slotte, 2017) metin temelli incelemeler (Asplund & Tanner, 2016;
Tanner, 2017), yazma becerisini gelistirmeye yonelik uygulamalar (Tanner, 2017), dénit verme (Avci,
2020; Avcl & Karadag, 2022), 6grencilerin inisiyatif alma etkinlikleri (Asplund vd. 2018; van Balen vd.,
2022) ve ilk okuma yazma egitiminde heceleme etkinligine (Kern, 2018) yonelik uygulamalarin tespit
edildigi calismalar asagida ele alinmistir.

icbay (2008) KC arastirma yéntemini Tiirkiye’de egitim ortamlarindaki etkilesimleri incelemek
Uzere ilk kez kullanan arastirmaci olarak 10. sinif diizeyini icinde ana dili 6gretiminin de oldugu muhtelif
derslerde gozlemlemistir. Calismasinda, 6gretmenin sinifa girerek dersi baslatmasiyla baslayan sirecte
sinif icindeki sakalasmalardan sonra derse donilmesi, tartismalarin sonlandiriimasi, etkinlikler
arasindaki gegislerin basarili bir sekilde ytritiilmesi gibi durumlar incelenerek sinif icinde diizenin ve
disiplinin saglanmasi ve korunmasinda 6grencilerin ve 6gretmenin karsilikli gabalarina odaklanmistir.
Ayni zamanda, 6gretmenin bir sonraki konusmaciyi segerek séz varligina yonelik etkinlikler kapsaminda
genel kavramlardan 6zel kavramlara gecis uygulamalarini yonettigi gézlemlenmistir.

Okur ve metin etkilesiminin 6nemini vurgulayan edebi kurami KC arastirma yontemi ile
birlestiren arastirmasinda Asplund ve Tanner (2016), 6gretmen ve 6grencilerin (9. sinif) tartismaci
metinler ile ilgili fikir alisverislerini etkilesimsel olarak incelemistir. Arastirmada 6grencilerin elestirel
okuma sirasinda konudan uzaklastigi durumlar (konu disi gorisler, temelsiz ¢ikarimlar vb.)
gozlemlenmistir. Sig gorisler ve basmakalip ifadelerden olusan bu yaklasimlar, elestirel okumayi
engelledigi gibi sinif icinde kontrolsiiz bir ortamin dogmasina sebep olmustur. Arastirmada incelenen
bu etkilesimlerde 6grencilerin elestirel okuma etkinligindeki beklenmedik yaklasimlarinda 6gretmen,
goruslerin dlizensiz ve temelsiz bir sekilde paylasilmasina bir slire g6z yummus, ardindan ortak
epistemik alan olarak ifade edilebilecek sinif tahtasini kullanarak 6grencilerin dikkatini gekmis ve mini
ders olarak tanimlanabilecek yonergelerle elestirel okuma siirecine iliskin alan bilgisini etkilesimsel bir
kaynak olarak kullanmistir. Arastirmaya konu olan diger durumda Ogrencilerin derse katilma
hususunda goniilsiiz olmasi etkilesimlerde bir soruna isaret etmektedir. Ogretmen bu sorun kaynagini
¢Ozlme ulastirmak icin (onarim) oncelikle tiim sinift konusmaya davet etmis, bu girisim basarisiz olunca
bir sonraki konusmaciyr kendisi secerek etkilesimleri siirdirmeyi denemistir. Arastirmada incelenen
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son etkilesimde ise elestirel okuma sirasinda metne yonelik iki zit géris ortaya ¢ikmis ve 6grenciler s6z
sirasini almak icin rekabet icine girmistir. Ogretmen bu noktada tartismalari ydneten kisi roliini
benimsemis ve 6grencilerin s6z siralarini yonetmistir. Dolayisiyla kaos ile diizen, elestiri ile elestirel
okuma arasindaki ince gizgide ilerleyebilmek icin 6gretmenin hem girift sinif etkilesimini yonetebilmesi
hem de okuma siiregleri ve stratejilerine iliskin alan bilgisini uygulayabilmesi gerekmistir. Sonug olarak
ogretmenin hedef odakl ilerlemeyen bu kaotik etkilesimlere midahale etme yontemleri pedagojik
bilgisinin altini gizerken, basarili bir elestirel okuma siireci icin gereken sartlari saglayarak bunu
mimkin kilmasi ise alan hakimiyetine yonelik kanit olusturmaktadir.

Ana dili egitiminde metinlerin kullanimini inceleyen baska bir arastirmada (Tainio & Slotte,
2017), 6. sinif diizeyinde egitim alan 6grencilerin bulundugu siniflarda hem &grencilerin hem de
0gretmenin metin temelli etkinliklerde sesli okuma teknigini kullandigi gbzlemlenmistir. Etkinlikler igin
temel alinan metinler, tim sinifin erisimine agik ve yalnizca okuyucunun erisimine agik olmak lizere iki
sekilde kullaniimigtir. Tim sinifin erisimine agik olan metinler, ders kitabinda yer alanlar ve etkinlikler
icin 6zel olarak segilen materyallerden olusurken yalnizca okuyucunun erisimine agik olan metinler,
orijinal eserler ve o6grencilerin kendi olusturduklari yazili metinleri icermektedir. Arastirmanin
bulgularina gore sesli okuma tekniginin 6gretimsel (pedagogical) (Kardas isler, 2019; Kardas isler vd.,
2019) olarak temel hedefi, hedef metni tim sinif icin ortak bir kaynak (shared reference point) olarak
tanimlamaktir. Bu baglamda tiim sinifin gorsel olarak erisebildigi bir metnin sesli okunmasi sirasinda
ogretmenin, dikkati secili metinde olmayan 6grencileri okuma etkinligi icin secerek tim 6grencilerin
dikkatini hedef metinde toplamaya calistigl gézlemlenmistir. Diger taraftan yalnizca okuyucunun
erisebildigi metinlerin sesli okunmasi sirasinda aktif dinlemenin gercgeklestigi durumlari engellememek
ve Ogrencilerin sessiz katiimini tesvik etmek adina 6gretmenin 6grencilere midahale etmedigi
gozlemlenen diger bir uygulamadir. Ayni zamanda 6grencilerin sesli okumaya istekli ve gonlli oldugu
orneklerde 6gretmenin sinif icinde s6zli ve sozsiiz etkilesimsel desenlerle olumlu bir atmosfer yarattigi
gozlemlenmistir. Bu dogrultuda 6gretmen, 6zellikle 6grencilerin sesli okuma etkinlikleri sirasinda aktif
dinleyici rollini Gstlenmis, sesli okuma etkinliklerinden sonra da 6grencilerin yanlislarindan ziyade
metnin icerigine yonelik yorumlamalarda bulunmustur. Calismanin sonucunda sesli okumanin; s6z
sirasinin tahsis edilmesi (s6z alma, s6z verme), metinde 6nem atfedilen bélimlerin vurgulanmasi, bilgi
aktarimi, 6grenmeye yonelik gidileme, yazma becerilerinin gelistirilmesi alanlarinda ise kosulan bir
teknik oldugu belirlenmistir. Her ne kadar Finlandiya egitim mufredatinin ilk ve orta 6gretimdeki
hedefleri arasinda yer almasa da sesli okuma, Finlandiya’da tim egitim kademelerinde kullanilan bir
tekniktir. Bu sebeple bu ¢alismada sinif ici etkilesimi tesvik ettigi gerekgesiyle sesli okuma etkinliklerine
yonelik uygulamalarin ana dili egitimi alaninda 6gretmen yetistirme programina dahil edilmesinin
Onemi vurgulanmistir.

Tanner (2017), 6gretmenlerin sinif iginde (4. ve 5. sinif diizeyinde) yazma ve metinle ilgili
sorulara yanit verme etkinliklerinde 6grencilerle birebir ilgilendigi durumlarda olusan etkilesimleri
¢Ozimlemistir. Sinif icinde yiritilen yazma etkinlikleri sirasinda 6grencilerin dogrudan 6gretmenden
yardim istedigi durumlarda Ogretmenin yasanan problemi analiz etmesiyle baslayan siirecte
o0gretmenin 6nceki 6grenmelerle bag kurarak 6grencinin bilgi durumunu kontrol ettigi gézlemlenmistir.
Bu asamadan sonra 6grenci, gecmis bilgi ve deneyimlerini, etkinlik kapsaminda faydalanmak tzere
kendisine temin edilen materyaller ile harmanlayarak yazma etkinligine devam etmesi konusunda
cesaretlendirilmistir. Ogretmen problemi tespit etmek ve sonrasinda c¢oziime kavusturmak igin;
ogrenciye fiziksel olarak yakin olma, énemli bilgilerin altini ¢cizme, isaret ile gosterme, sesli okuma,
ogrencinin bilgi durumunu 6lgen sorular sorma gibi stratejileri kullanmistir. Bu durum 6gretmenin,
bedenlesme ve cesitli etkilesimsel kaynaklari etkin bir sekilde kullanmasi olarak yorumlanmistir.
Okudugunu anlama becerisini 6lcen sorularda ise metin icinde sorunun yanitini bulamayan 6grencilerin
ogretmenden yardim istedikleri gézlemlenmistir. Her iki durumda da 6grenciler 6ncelikle etkinligi
tamamlamak icin ellerinden geleni yapmis ancak basarisiz olunca en son care olarak 6gretmenden
yardim istemistir. Arastirmacilarin sinif icinde belirlenen kurallara uyma olarak yorumladigi bu durum
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini ve 6z denetim stratejilerini gelistiren bir uygulama olarak
tanimlanmustir.
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Kern (2018) ilkokul birinci sinif 6grencilerinin heceleme etkinliklerinde el ¢irpma tekniginin
uygulanmasi sirasinda ortaya c¢ikan etkilesimleri sireg icinde boylamsal olarak incelemis ve 6grenme
ile iliskilendirmistir. incelenen arastirmada Almancanin anadili olarak dgretildigi bir sinifta bulus yoluyla
0grenme temelinde kutu oyunlari araciligiyla ve o6gretmenin rehberliginde heceleme etkinligi
ylratdlmustar. Bu etkinlikte 6grencilerden, karsilastiklari kelimeleri hecelerken her hecede bir defa el
cirpmasi beklenmektedir. Ogretmenin rol model olarak baslattigi uygulamalarda; etkinligi kesfetme,
etkilesimsel es zamanlama, 6z es zamanlama olmak iizere {i¢ etkilesimsel desen belirlenmistir. ilk
oriintide &grenciler 6gretmeni izleyerek etkinligi (oyunun kurallarini) kesfetmislerdir. Oz es
zamanlama oriintlisiinde, baslangicta 6grencilerin vurgunun oldugu hecelere yonelim gosterdigi,
ilerleyen zamanda ise 6gretmen esliginde vurgunun olmadigi hecelere de yonelim gosterdigi
gozlemlenmistir. Etkilesimsel Oriintlide ise baslangicta 6gretmenin sozIi ve sozslz yonergelerine
dikkat etmeyen 6grencinin zaman gectikce 6gretmen el girptikga el cirpmaya basladigi gézlemlenmistir.
Bunu basarabilmek igin 6grenci, 6gretmenin beden diline ve mimiklerine yonelim gdstermis ve
kendisini 6gretmenin hareketleri ile es zamanlamaya ¢alismistir. Diger bir deyisle ¢ocuklar, hedeflenen
etkinlige (heceleme) iliskin uygun 6z senkronizasyona ulasmak icin sézel ifadeler ve bedenlesmenin es
zamanli olarak sunulmasina (konusurken alkislama) yonelim gostermistir. Dolayisiyla 6z es
zamanlamanin gelismesi, etkilesimsel es zamanlamada ustalasmanin ardindan gerceklesen bir
asamadir. Calismanin sonucunda cocuklarin 6z ve etkilesimsel es zamanlama uygulamalarindaki
degisimler 6grenme ile iliskilendirilmistir.

van Balen ve digerleri (2022) ana dili egitimi baglaminda gozlemlenen etkilesimlerde
ogrencilerin (1) uzlasma, (2) bilgi talep etme ve (3) karsit goris belirtme durumlarinda inisiyatif alarak
sz dizisine dahil olduklarini belirlemistir. Uzlasma durumunun belirlendigi etkilesimlerde 6gretmen
baslatimi, yanit, degerlendirme (IRF) yaklasimina yakin bir 6riinti izlenirken bilgi talep etme ve karsit
goris belirtme durumlarinda bu yaklasima karsit bir 6rinti tespit edilmistir. Bu durum 6grencilerin
kendi iradeleriyle s6z sirasi aldigini ve akranlarini da buna tesvik ettigini gostermektedir. Diger taraftan,
ogrencilerin inisiyatif alarak etkilesime dahil olmalari ve s6z siralarini kendilerinin yénetmeleri bircok
kisinin es zamanl konusmasina sebep olmus ve soz dizilerinde 6rtiismeler gdzlemlenmistir. Bunun
sonucunda kaotik bir sekilde ilerleyen etkilesimlerde 6gretmenlerin miidahalesi ile 6gretmen
baslatimi, yanit, degerlendirme oriintlisiine donlsler yasanmistir. Calismanin sonucunda, ginlik
etkilesime yakin bir 6riinti izlenen bilgi talep etme ve karsit goris belirtme durumlarinin 6grencilerin
inisiyatif alarak s6z sirasina dahil olmalarini tesvik edeceginin alti gizilmistir. Ayni zamanda 6grencilerin
kendi iradeleriyle s6z alarak ve s6z dizisine dahil olarak birbirleri ve 6gretmenleri ile etkilesime
girmelerini saglayacak etkinliklerin tasarlanmasinin ve bu etkinliklerin kontrollii bir sekilde
yurutilmesinin dnemi vurgulanmistir.

Avci (2020) ile Avel ve Karadag'in (2022) sinif igi etkilesimleri inceleyen galismasi, Tlrkgenin
anadili olarak 6gretimi alaninda KC arastirma yontemi ile yuritilmdas ilk arastirma olmasi agisindan
hem ana dili 6gretimi genelinde hem de Tiirk¢enin ana dili olarak 6gretimi 6zelinde olduk¢a 6nemli
bulgulara sahiptir. Arastirmada, Tirkce 6gretmeninin etkinliklerin tekrarli yapisi geregi sinif kiiltlriini
sirali ciftler (soru-cevap) tzerine kurguladigi ve dizisel olarak Ugilinci s6z siralarinda 6grencilerin
cevaplarini degerlendirdigi ve onayladigl gbzlemlenmistir. Onay ve doniit vermenin farkl bigcimlerinden
yararlanarak 6gretmen, sinif icinde etkilesimi siirdiirmekte ve boylelikle 6znelerarasiligin saglanmasina
katkida bulunmaktadir. Ogrencilerin séz sirasini almaya géniillii olma durumlari da sinif kiiltiiriine olan
yonelimlerini gdstermektedir. Ogretmen, 6rtiik onarim etkinliklerinde ise 6grencilerin yanitlarini tekrar
ederek onaylamakta, bu yanitlarla birlikte veya bu yanitlari dizenleyerek (ses yansimasi) dogru
formlari ve yeglenen yanitlari sezdirmektedir. Calismada ulasilan sonuglardan biri de 6gretmenin s6z
dizisini kapatma ve gecisi ifade etme asamalarinda vurgulu olumlu degerlendirmeden (VOD)
faydalandigi ve VOD unsurlarindan yararlanmayi ders isleme siireci icinde ¢esitlendirdigidir. Son olarak
O6gretmenin Tlrkge dersinin niteligi geregi Gstdilsel gonderime de basvurdugu, dil bilgisi acisindan fark
ettirmeyi amacladigi kurallari, 6rnekleri etkinlikler ve tekrarlar araciligiyla 6grencilere vermeye calistigi
belirlenmistir.
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Ogretmenin Yonergesi Temelinde Akran® Etkilesiminin incelendigi Calismalar

Ogretmen, 6grenci ve 6gretime yonelik materyalleri biinyesinde barindiran bir egitim ortami
olarak sinifta gerceklesen etkilesimler, 6gretmenin  Ogrencilerle olan iletisimi ile
sinirlandirlmamaktadir. Ogretmeni epistemik anlamda ve bir otorite olarak sinifin merkezine
konumlandiran davranisci yaklasimlardan uzaklasildiginda 6gretmen, bilgiye ulasma konusunda rehber
ve ara bulucu roll ile tanimlanmaktadir. Bu dogrultuda egitim ortamlarinda akran etkilesimini
gerektiren uygulamalar da planlanmakta ve gozlemlenmekte, 6grencilerin anlaml etkinlikler yoluyla
birbiriyle iletisim kurmasini gerektiren gorevler, akran etkilesimi baglaminda incelenebilmektedir.
Ogrenciler arasindaki etkilesim, 6grenme siirecini énemli dlciide etkileyen ve akademik basariyi
arttiran bir faktordiir. Alan yazininda incelenen galismalarda 6grencilerin sinif icindeki akranlariyla
etkilesime gecerek bilgiyi tartistigi, fikirleri paylastigi ve birbirlerinden geri bildirim aldig| g6zlemlenmis
ve 6grencilerin bu etkilesimler sirasinda birbirlerinin bilgi ve deneyimlerinden yararlanmasinin is birligi
yapma becerilerinin gelismesinde etkili oldugu vurgulanmistir. Bunun sonucunda, 6gretmenin
yonergesi c¢ergevesinde gergeklesen akran etkilesiminin 6grencilerin; iletisim kurma, elestirel
disiinme, okudugunu anlama, problem ¢6zme, edebi karakterlerle 6zdesim kurma becerilerinin
gelismesini destekleyen ¢alismalar (Asplund, 2012; Asplund & Prieto, 2013; Asplund vd., 2018;
Greiffenhagen & Watson, 2009; Herder vd., 2018a, 2018b, 2020, 2022; Juvonen & Nilsberth, 2021;
Matre & Fottland, 2013; Stokoe, 2000) asagida ele alinmistir.

Stokoe (2000), cesitli boélimlerden lisans ve lisanslisti 6grencilerinin miinazara gruplarini
etkilesimsel boyutta incelemistir. Seminer dersleri baglaminda olusturulan bu gruplarda 6grenciler, her
ders icin kendilerine verilen konu ile ilgili géruslerini yine kendilerine ayrilan zamanda birbirleriyle
paylasmaktadir. Calismada, 6grencilerin belirlenen tartisma konusuna olan yonelimleri analiz
edilmistir. Analizlerde odak noktayi olusturan durumlar (1) tartismayi baslatma ve (2) konudan
uzaklasma basliklarinda etkilesimsel olarak ¢éziimlenmistir. Ogrencilerin tartismayr baslatma
stratejileri (1) gorevin net olarak tanimlanmasi ve (2) 6gretmenin yonergelerinin (yazili veya sozli)
tekrarlanmasi olarak belirlenmistir. Konudan uzaklasma bashginda ise 6grencilerin grup icinde
konudan uzaklasma egilimi gosterdigi etkilesimler incelenmistir. Ogrenciler, grup olarak tartisma
konusundan uzaklastiklarinda konuya donmek icin minazara konusunu tekrarlama ve konudan
uzaklasildigini ifade etme gibi stratejiler izlemistir. Arastirmanin sonucunda K¢ arastirma yénteminin
egitim ortamlarindaki etkilesimleri inceleme noktasindaki 6nemine deginilmistir. KC arastirma
yonteminin veri gidimli ve igceriden bakis agisi sayesinde egitim ortamlarindaki etkilesimlerin,
arastirmacilarin sinirli bakis agilarindan kurtuldugu ve yalnizca etkilesime katilanlarin bakis agisindan
incelenmekte oldugu ifade edilmistir.

Greiffenhagen ve Watson (2009), ingilizcenin ana dili olarak &gretildigi bir sinifta
Shakespeare’in Macbeth isimli eserini bir yazihm aracihgiyla bilgisayar Uzerinde gorsellestiren
ogrencilerin ikili gruplar halinde yuruttikleri etkinlikler sirasinda hem kendi aralarindaki hem de
bilgisayarla olan etkilesimleri incelemistir. Bilgisayar Uzerinde gercgeklestirilen goérsel onarim
etkinliklerine odaklanan bu g¢alismada, 6grencilerin edebi degeri olan klasik bir eser baglaminda
kendilerine verilen gbrevi tamamlamaya calisirken kullandiklari yaziimi 6grenmeye calisma ve
yonergeleri takip etme uygulamalari gézlemlenmistir. Calismada incelenen etkilesimde 6grenciler,
karsilikli onarim etkinlikleriyle is birlikli yazma etkinligini tamamlamistir.

Ogrencilerin birbiriyle olan etkilesiminde teknolojinin kullanimina yonelik farkli bir érnek ise
akilli telefonlarin kullanimidir. Asplund ve digerleri (2018) calismasinda, metin analizi ve muhtelif
konularda sunum hazirlama etkinliklerini grup olarak yuriten 6grencilerin bu etkinlikler sirasinda akilli
telefonlarini kullandiklarini gézlemlemistir. Bu etkinlikler sirasinda 6grenciler, (1) hedeflenen etkinlik
ile ortak 6grenme deneyimlerinin arasinda iliski kurabilmek icin, (2) 6zel yasantilarina dair anekdotlari
sinif arkadaslariyla paylasmak icin ve (3) grup icindeki etkilesime yeni bir fikirle dahil olmak icin akill
telefonu kullanmistir. Ogretmenin bu yénde herhangi bir yénlendirmesi ve ydnergesi olmaksizin
ogrencilerin inisiyatif alarak ginlik hayatta karsiligi olan ve 6gretim amaciyla tasarlanmamis bu

1 Bu calismada akran etkilesimi sinif dizeyi tanimlayicisi olarak belirlenmis; yas, bir degisken olarak
tanimlanmamistir.
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materyalleri gorev odakli etkinliklerde kullanmasinin, (1) 6grencilerin kolektif bilgi olusturma
sureclerine katkida bulunma ve (2) sinif ici etkinliklerde olusturulan metinlerin gesitlilik gdstermesi
alanlarinda saglayacagl faydalarin alti gizilmistir. Ayni zamanda Ogretmenin bilgisi dahilinde ve
yonlendirmesi ile kullanilmayan bu uygulamalarin 6gretmenin sinif icindeki otoritesine bir tehdit
unsuru olusturmamasi icin 6gretmenlere dijital araglarin sinif ici etkinliklere dahil edilmesine iliskin
egitimlerin verilmesinin gerekliligi vurgulanmustir.

Benzer sekilde, dijital kaynaklarin kullaniminin belirgin oldugu bir diger ¢alisma da Juvonen ve
Nilsberth (2021) tarafindan yapilmistir. Juvonen ve Nilsberth (2021) ana dili egitimi siniflarinda
edebiyat derslerindeki etkilesimleri incelemistir. Bu baglamda, 6gretmen tarafindan 6grencilere, edebi
kavramlarin tanimlarini yapma etkinligi gérev olarak verilmistir. Ogretmenin bu dogrultuda bir
yonlendirmesi bulunmamasina ragmen 6grenciler kendilerine verilen gérevleri tamamlamak igin dijital
kaynaklari kullanmislardir. Buradan hareketle; belirli anahtar kelimelerle arama yapma, ulasilan bilgiyi
degerlendirme, ilgisiz bilgileri eleme, farkli anahtar kelimelerle tekrar arama yapma, ulasilan bilgileri
grup arkadaslariyla paylasma, hedeflenen kavramin tanimina ortak bir sekilde karar verme
etkinliklerinin etkilesimsel bir 6riintl olusturdugu sonucuna ulasiimistir.

Yazma becerisi 6zelinde incelendiginde Herder ve digerlerinin (2018a) arastirmasinda, cesitli
dizeylerde (2.-6. siniflar arasi) ilkokul ve ortaokul 6grencileriyle yuaratilen is birlikli yazma
etkinliklerindeki etkilesimsel desenler ¢oziimlenmistir. Yazma etkinliklerinde 6grenciler herhangi bir
tir veya konu ile sinirlandiriimamistir. Ortaya ¢ikan yazili metinlerin gelistirilme slirecinde 6grencilerin
kullandigi yansitici ifadelerin (reflective utterances) etkilesimlerde bir oriinti olusturdugu tespit
edilmistir. Yansitici ifadelerin kullanimina odaklanan bu calismada; 6grenciler, metnin planlanmasi
asamasinda konuyu belirlemeye yonelik fikirlerini grup arkadaslariyla paylasmakta ve bu fikirler icerigi
temsil etme konusunda yeterlilik, konuya uygunluk ve UGslup temelinde yansitici ifadelerle grup icinde
degerlendirilmektedir. Belirlenen fikirlerin yaziya dokilmesi sirasinda ve vyazili metinler
olusturulduktan sonra ise 6grencilerin yansitici ifadeleri ciimle yapisi, anlatim bozukluklari, yazim ve
noktalama kurallari ¢evresinde kiimelenmistir. Calismanin énemli bir sonucu, yazma etkinliklerinde
ogrencilerin basari durumu o&lciilmemesine ragmen 6grencilerin yazma etkinliklerinin mifredat
temelinde degerlendirildigi 6l¢litlere bagli kalmasidir. Ayni zamanda 6grencilerin kendi aralarindaki
etkilesimlerde belirlenen bu etkilesimsel desenin (yansitici ifadeler) farkh ¢alismalarda 6gretmen ve
Ogrenciler arasinda gozlemlenen etkilesim ile dikkat ¢ekici bir benzerlik gostermesi de ¢alismanin
onemli bir sonucunu olusturmaktadir.

Farkli bir g¢alismada is birlikli yazma etkinlikleri baglaminda akran etkilesiminin bilgiyi
yapilandirma ve dil becerilerini gelistirme hususlarindaki etkisi incelenmistir (Herder vd., 2018b). Bu
baglamda 6grencilerin onerilerinin etkilesimsel bir desen olusturdugu belirlenmistir. Tespit edilen
desenlerin ¢dziimlenmesi sonucunda onerilerin; yaratici bir metin planlama, planlanan metni yazih
olarak ifade etme, metindeki ifadeleri iyilestirme, metnin yapisini olusturma, sayfa diizenine (sunum)
karar verme amagclariyla kullanildigi gdzlemlenmistir. icerigi olusturma ve iyilestirmeye yénelik
Onerilerin diger slreglerle iliskili dnerilerle karsilastirildiginda girift bir etkilesimsel desen olusturdugu
ifade edilmistir. Metnin icerigini olusturmaya yonelik sunulan oneriler ele alindiginda; fikirleri
detaylandirma, akil ylratme, yansitma, fikirleri gelistirme ve birlestirme asamalarina dair farkli
uygulamalar gézlemlenmistir. Ogrencilerin &neriler vesilesiyle yurittikleri fikir alisverisi sonucunda
ulasilan, karsilikh olarak bilgiyi yapilandirma ve anlam olusturma siirecleri etkilesimsel bir basari olarak
tanimlanmis ve buradan hareketle kicik gruplar halinde tasarlanan yazma etkinliklerinin 6grenmeyi
kolaylastirabilecegi sonucuna ulasilmistir.

Herder ve digerleri (2020) is birlikli yazma etkinlikleri sirasindaki akran etkilesimlerinde
ogrencilerin epistemik durumlarini grup lyeleriyle paylasma uygulamalarini incelemistir. Bu baglamda
grup Uyelerinin; aciklama yapma, soruyu yanitlama, yanhsi diizeltme, karsi ¢cikma, ekleme yapma
uygulamalari araciligiyla birbiriyle bilgi paylasiminda bulunduklari gézlemlenmistir. Ayni baglamda
ogrencilerin “biliyorum”, “biliyorsun” “biliyoruz” séylemlerinin islevleri de incelenmis (Herder vd.,
2022) ve biliyorum ifadesi epistemik durumunu akranlarla paylasma ve bilgiyi elinde tutan kisi olma
rolii ile iliskilendirilirken “biliyorsun” ve “biliyoruz” ifadeleri ge¢mis bilgiler ve ortak 6grenmelerle iliski
kurarak grup Uyelerinin epistemik durumunu kontrol etme islevi ile iliskilendirilmistir. Her iki calismada
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da ogrenciler epistemik durumlarini kullanarak kendi fikirlerine yonelik grup Uyelerini ikna etmeye
cahsmistir. Bu da akran etkilesimi temelinde bilgi paylasimi, beceri temelinde ise etkili iletisim ve
planlama asamasindan baslayarak isbirlikli yazma sirecini ylrtitme olarak yorumlanabilir. Calismalarin
sonucunda, akran etkilesiminde belirlenen bu etkilesimsel desenlerin, isbirlikli yazma etkinliklerinin
tasarlanmasi ve uygulanmasi hususlarinda 6gretmenler icin yol gosterici olacagi vurgulanmistir.

Alan yazini taramasinin sonucunda, ¢esitli kuramsal yaklasimlar ve arastirma yoéntemleri
temelinde desenlenen ve ana dili egitimi kapsaminda yurutilen ¢alismalarin verilerinin, KC arastirma
yonteminin analiz birimleri kullanilarak ¢éziimlendigi tespit edilmistir. Ornegin, Matre ve Fottland
(2011), eylem arastirmasi olarak desenlenen galismasinda 3. sinif 6grencilerin grup iginde sozli iletisim
kurma, fikir birligine varma ve okudugunu anlama becerilerini boylamsal olarak incelemistir.
Arastirmanin sonunda 6grencilerin konusma siresinin arttigl, kendilerine verilen rollere daha az
bagimh oldugu ve cesitli sdylem stratejilerinden faydalandiklari gézlemlenmistir. SOylem stratejileri;
soru edatlarinin kullanimi, varsayima dayanan durumlarin ele alinmasi, 6érnek verme, karsilastirma
yapma ve karsit gorlis sunma olarak ifade edilmistir. Benzer sekilde Asplund (2012) ve Asplund ve
Prieto (2013), KC ve alimlama kuramini harmanladigl c¢alismalarinda 18-19 yas araliginda erkek
O0grencilerden olusan bir sinifta roman incelemesi sirasinda gergeklesen etkilesimleri incelemistir.
incelenen etkilesimlerde 6grencilerin, romanin icinden dogrudan alinti kullanarak romanin olay
Orgisiinii yeniden anlatma bigimlerinin metni okuduklarina ve metnin igindeki ayrintilari takip
ettiklerine dair kanit olusturdugu ifade edilmis ve erkek 6grencilerin romandaki kadin kahraman ile
O0zdesim kurdugunun alti gizilmistir.

Sonug

Veri setine, etkilesime dahil olanlarin (iceriden) bakis acisiyla yaklasildigi KC, i¢ ice gecmis
etkilesimsel desenlerin mikro analitik olarak ¢6ziimlenebilecegi bir arastirma yontemidir. KC arastirma
yonteminin veri giidiimli olarak ilerlemesi sebebiyle etkilesimlerde “o anda”, “orada” ve “ne” oldugu
nesnel bir sekilde gbzlemlenebilmektedir. KC arastirma yoénteminde etkilesimde ve etkilesimin
gerceklestigi baglamda yer alan tim detaylar ayrintili bir sekilde ceviri yaziya donistirilmektedir
(Balaman, 2016; Jefferson, 2004; Mondada, 2018). Boylelikle, etkilesimlerde gorilen ancak fark
edilmeyen (Garfinkel, 1967, 2023) desenlerin belirlenmesi, ¢6zimlenmesi ve betimlenmesi
saglanmaktadir. KC, temele alinan metodolojik ilkeler ve kullanilan analitik teknikler bakimindan sinif
ici uygulamalarin dogrudan, kanita dayali, nesnel bir sekilde gbzlemlenebilmesine olanak tanimaktadir.
Bu sebeple dogasi geregi sozli etkilesimin yogun bir sekilde gozlemlendigi ana dili egitimi alani
¢ahsmalari igin olduk¢a uygun bir arastirma yontemidir. Bu baglamda ele alindiginda KC
arastirmalarinin sonuglarinin hem 6gretmen adaylarinin egitimi baglaminda etkilesimi merkeze alan
icerik gelistirilmesi agisindan hem de hizmet igi egitim baglaminda sinif ici uygulamalarin iyilestirilmesi
acisindan oldukga kiymetli oldugu ifade edilebilir.

Bu ¢alismada alan yazini taramasi yoluyla Tiirkge disindaki diger bazi dillerin ve Tiirkgenin ana
dili olarak ogretimi alaninda KC arastirma yodntemiyle ydlritilen galismalar incelenmis ve bu
calismalarda 6grenci ve 6gretmen etkilesimi ve 6gretmenin yonergesi temelinde akran etkilesiminin
ele alindig belirlenmistir. incelenen calismalarda etkilesimlerin cesitli yonleri ele alinarak sinif igi
dinamiklerin anlasiimasina katkida bulunulmus, bu etkilesimlerin egitim sireclerine olan etkileri ve
katkilari ortaya konulmaya calisiimistir. Ogrenci ve ogretmen arasindaki etkilesimleri inceleyen
calismalarda 6gretmenlerin sinif ici etkilesimleri ydnetme becerileri, pedagojik bilgi ve stratejilerinin;
sinif i¢ci dizenin saglanmasinda, elestirel okuma ve yazma stireclerinin, etkilesimsel 6grenmenin ve
ogrencilerin problem ¢d6zme becerilerinin gelistirilmesinde oynadigi kritik rollin alti ¢izilmistir. Akran
etkilesimini inceleyen calismalarda ise bilgi paylasimi, is birligi ve dijital araglarin kullanimi gibi cesitli
boyutlar incelenmis ve bu etkilesimlerin egitimdeki roll belirgin bir sekilde ortaya konulmustur.
Calismada ulasilan 6nemli bir sonug ise veri setine yaklasimi ve kullanilan analiz birimleri sayesinde
sozll iletisimin incelendigi diger yontemlerden farklilasan KC arastirma yonteminin Tirkgenin ana dili
olarak ogretimi alaninda oldukga sinirh sayida galismada kullanildiginin tespit edilmesidir. Yapilan
¢ahismalar, KC arastirma yonteminin yalnizca konusma 06grenme alani ve dil egitimiyle ile
sinirlanmadigini, beceriler ve disiplinler arasi bir baglami oldugu gostermektedir. Bu veriler ve bilgiler
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isiginda KC arastirma yonteminin Tlrkce egitimine 6zglin ve pragmatik bir perspektif getirecegi
anlasilmaktadir ve Tirkge egitimi alaninda KC arastirma yontemini temel alan ¢alismalarin yiritilmesi
onerilmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

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

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

Conversation analysis (CA), the study of talk-in-interaction, represents a methodological
approach to the study of mundane social action. CA tackles the challenge of researching social life in-
situ, in the most common situations, by analyzing the most mundane, regular, naturally occurring
interactions in all of their detail. Its fundamental tenet is that social activities have meaning for the
people who perform them and that this meaning can be identified and examined through careful
analysis. Itis interested in identifying the structures, regulations, and frameworks that create and make
up that order. Avoiding preconceived theoretical or conceptual categories, adopting an open mind,
and being willing to follow the phenomena under research are all necessary for this type of analysis.
(Gardner, 2004; Psathas, 1995).

CA has found application in different contexts and has made significant contributions to these
fields (Sert et al., 2015). Analyzing classroom interactions in educational settings, which is one of these
contexts, provides valuable information to understand the interactional dynamics of teaching
processes. Especially in the context of mother tongue education, analyzing classroom interactions
provides important implications for improving teaching methods and student participation and helps
to make language learning and teaching processes more effective. With this in mind, this study aims
to investigate studies conducted in the field of mother tongue education by using CA as a research
methodology, and to identify the subject areas examined in these studies. In this study, which was
designed with basic qualitative research, studies were identified through literature review and
determined as the object of investigation. The data were collected through document analysis and
analyzed through content analysis.

The literature review revealed that classroom interaction took place in two contexts:
"Interaction between the teacher and the student" and "peer interaction following the teacher's
instruction". One of the main pillars of the learning process is the interaction between the teacher and
the student. In order to address the needs of the students and provide guidance and information,
teachers employ methods during the learning process that are included in this interaction. To
comprehend each student's unique needs and to inspire and mentor them in their learning, teachers
use a variety of instructional techniques. By comprehending the material that teachers have delivered,
posing questions, taking part in discussions, and accepting feedback, students engage in the
interaction. Thus, an essential element for creating an effective classroom is teacher-student
interaction. The literature review identified studies that investigated classroom order (icbay, 2008),
how teachers and students interacted through text use (Tainio & Slotte, 2017), text-based discussions
(Asplund & Tanner, 2016; Tanner, 2017), writing skill development practices (Tanner, 2017), giving
feedback (Avci, 2020; Avcl & Karadag, 2022), taking initiatives (Asplund et al., 2018; van Balen, 2022)
and spelling exercises in primary literacy education (Kern, 2018). The interactions taking place in the
classroom as an educational environment that includes the teacher, students and teaching materials
are not limited to the teacher's interactions with the students. Moving away from behaviorist
approaches, which place the teacher as the authority and epistemic center of the classroom, the
teacher is defined as a guide and mediator in helping students access knowledge; peer interaction
practices in the classroom are planned and observed; and assignments that call for meaningful group
communication can be evaluated within the framework of peer interaction. It was noted in the studies
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reviewed in the literature that students engaged in peer interaction to exchange ideas, discuss
material, and get feedback from one another. Consequently, research has shown that peer interaction
helps students strengthen their critical thinking, communication, and problem-solving skills (Asplund,
2012; Asplund & Prieto, 2013; Asplund et al., 2018; Greiffenhagen & Watson, 2009; Herder et al.,
2018a, 2018b, 2020, 2022; Juvonen & Nilsberth, 2021; Matre & Fottland, 2011; Stokoe, 2000). In
addition, as a result of these exchanges, students gain from one another's expertise and experience,
which helps them build collaborative skills.

The study also revealed that very few studies in the field of teaching Turkish as a mother
tongue used the CA. The studies demonstrated that the CA had an interdisciplinary and cross-skill
context and was not solely applicable to the speaking skills area and language education. Based on the
insights gathered, considering the potential for this research methodology to offer a distinctive and
practical viewpoint on Turkish language education, it is recommended to conduct studies based on CA
in this field.
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Oz

Bu arastirma, okul dncesi 6gretmenlerinin sessiz kitaplar hakkindaki diistincelerini ve sessiz kitap
kullanma durumlarini incelemeyi amaglamistir. Nitel arastirma yéntemlerinden agiklayici durum
calismasi seklinde tasarlanmistir. Calisma grubu, amacli 6rnekleme yéntemlerinden biri olan olgit
ornekleme yontemi kullanilarak belirlenmis ve sekiz okul 6ncesi 6gretmeninden olusmaktadir.
Veriler, yari yapilandiriimis gérisme formu ve dokiiman inceleme formu kullanilarak toplanmistir.
Verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6gretmenler sessiz
kitaplari genellikle gérsel barindirma, farkli hikayeler olusturmaya olanak saglayan ve 6znel bir
sureg olarak betimlemislerdir. Sessiz kitaplarin gcocuklarin dil, bilissel ve sosyal duygusal geligsim
alanlarini destekledigi ve kullanim kolayligi sagladigi yénleri ortaya konulmustur. Ogretmenlerin,
sessiz kitaplari en ¢ok sinif ortaminda, siklikla sanat ve Tirkge etkinliklerinde kullandiklari,
etkilesimli kitap okuma yontemi ile uyguladiklari belirtilirken etkinlik planlarinda buna yer
verilmedigi, slire¢ boyunca en ¢ok agik uclu ve 5N1K sorularina yer verildigi sonucuna ulasiimistir.
Sessiz kitaplarin etkin kullaniminda 6gretmen yeterliliklerinin 6nemli oldugu vurgulanmistir.
Bulgular, ilgili alanyazin 1s18inda tartisilarak dneriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Sessiz kitaplar, okul 6ncesi 6gretmenleri, okul dncesi donem, ¢ocuk edebiyati,
uygulama

Wordless Book Use by Preschool Teachers: A Case Study

Abstract

The present study aimed to investigate the views of preschool teachers on wordless books, and
the use of wordless books by preschool teachers. The study method was explanatory case study, a
qualitative research method. The study group was assigned with criterion sampling method, a
purposive sampling method, and included eight preschool teachers. Data were collected with semi-
structured interviews and document review. Content analysis was employed to analyze the study
data. It was determined that the teachers generally described wordless books as a subjective
process that included visuals, which led to the development of various stories. Furthermore, it was
determined that wordless books supported language, cognitive, social, and emotional
development of the children, and were easy to use by the children. It was observed that the
teachers employed wordless books mostly in the classroom and in art and Turkish language
activities, and instructed them with the interactive book reading method. It was concluded that
the method was not included in the activity plans, and open-ended and 5W1H questions were
mostly included in the process. It was determined that teacher competencies were important for

*

Ars. Gor., Dicle Universitesi, Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Bolimi, Diyarbakir,
semaclbi@gmail.com, ORCID: orcid.org/0000-0001-7446-8480

" Dog. Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Bolimii, Ankara, dilayazici@hacettepe.edu.tr,
ORCID: orcid.org/0000-0003-3340-4901

*** Prof. Dr., Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Bdlimi, Ankara, bakman@hacettepe.edu.tr,
ORCID: orcid.org/0000-0001-5668-4382

606


mailto:semaclbi@gmail.com

Sema GELEBI, Dila Nur YAZICI, Berrin AKMAN

the effective use of wordless books. The findings are discussed based on the literature, and
recommendations are presented.
Keywords: Wordless books, preschool teachers, preschool period, children's literature, practice

Giris

Sessiz kitaplar, bir dizi gorseli barindiran ve bu goérsellerin aktarildigi anlatilardir (Serafini,
2014). Genel olarak kitabin adi, yazari gibi tanimlayici bilgiler disinda kelime barindirmayan kitaplar
olarak tanimlanmaktadir. Sessiz kitapla birlikte “neredeyse sessiz kitap” olarak adlandirilan kitaplar da
bulunmaktadir. Bu kitaplar sayfalarinda tek veya az sayida kelime barindirirlar (Bosch, 2018; Serafini,
2014). ABC kitaplari ise her sayfada bir nesnenin gorseli bazen nesne ve nesnenin isminin yazili oldugu
kitap turadir (Ural, 2013). Sessiz kitaplar anlatim, karakter ve karakterlerin eylemlerini anlatmaya
odaklanmasi yonii ile ABC kitaplarindan ayrilmaktadir (Bosch, 2018).

Sessiz kitaplar, okuyucuyu anlami 6nceden belirleyen belli yazili metnin yoklugu, acik uclu olusu
ve belirsizlikler nedeniyle bosluklari doldurmaya davet eder (Lysaker, 2018; Serafini, 2014; Zhang, Xue
ve Lysaker, 2022). Sozcik barindiran kitaplarin aksine sessiz kitaplarin okunma siirecinde okuyucunun
gorsellerden anlam c¢ikarmasi veya olusturmasi gerekir (Arizpe, 2013). Sessiz kitaplarin okunma
surecinde okuyucularin aktif olarak stirece dahil olmalari beklenir (Beckett, 2013; Ramos ve Ramos,
2012). Bu baglamda okuyucunun sessiz kitabi incelemesi, anlamlandirmasindan énce tekrar edecek
sekilde incelemesi ve disiinmesi icin yeterli zaman saglamak 6nemli goriltr. Okuyucularin sessiz
kitapla cok fazla etkilesimde bulunmasina ve anlam olusturma sirecinde aktif isbirligine de ihtiyag
duyulur (Arizpe, 2013). Sessiz kitaplarin okunma silirecinde her okuyucu gec¢misi, deneyimi ve 6n
bilgileri 1siginda gesitli sekilde hikayeler olusturabilir (Jalongo, Dragich, Conrad ve Zhang, 2002; Louie
ve Sierschynski, 2015; Lubis, 2018). Ayrica okuyucunun yorumlari, kitaptaki gorselleri algilama sekline
gore degisiklik gosterebilir. Dolayisiyla sessiz kitaplarin okunmasinin acik uclu bir sire¢ oldugunu
soylenebilir (Lee, 2023; Lubis, 2018). Sessiz kitaplarin okunmasinin agik uglu bir sire¢ olmasinin yaninda
herhangi bir yas sinirlamasi olmadan genis bir kitleye hitap etme potansiyeli de vardir (Arizpe, Colomer
ve Martinez-Roldan, 2014; Honaker ve Miller, 2023; Ozen, 2022).

Sessiz kitaplar, okuma bilmeyen kiiciik cocuklar icin genellikle edebi olmayan Urinler olarak
kabul edilebilecegi ve metin yoklugunun dislk bir kaliteye isaret edebilecegi diisiincesine (Ramos ve
Ramos, 2012) ragmen ¢ok yonli estetik bir nesne (Pantaleo, 2018), gorsel hikdaye anlatma sanatinin
sergilendigi (Salisbury ve Styles, 2012) bir sanat ortami (Wong, Cheung ve Chiu, 2021) ve karmasik sozlii
dil Gretimini gelistirmek i¢in glicli araclar (Zhang, Brown ve Lysaker, 2023) olarak ifade edilebilir. Okul
Oncesi donem baglaminda sessiz kitaplarin, ¢cok az kelime icermesine veya hig¢ kelime icermemesine
ragmen cocuklarin dil gelisimine olumlu katkilar sagladigi (Conica, Kelly, Nixon ve Quigley, 2023;
Chaparro-Moreno, Reali ve Maldonado-Carrefio, 2017; Jalongo, Dragich, Conrad ve Zhang, 2002;
Schick, 2015; Yang, Cheng ve Chou, 2016), cocuklarin ¢ikarimda bulunma ve anlam olusturmasinda
merkezi bir rol oynadig1 (Pantaleo, 2023a), gozlem yetenegi, yaraticilik ve hayal glici gelisimine katki
sagladigi (Yang, Cheng ve Chou, 2016), kendi baslarina hikaye olusturma becerilerini destekledigi
(Lubis, 2018), anlamsal iliski kurma becerilerini gelistirdigi (Zhang, Brown ve Lysaker, 2023), gorsel
sanat Ogeleri, tasarim ve illistrasyon tekniklerine dair bir anlayis gelistirdigi dolayisiyla gorsel
okuryazarlik becerilerinin desteklendigi (Pantaleo, 2023b), etkilesimli kitap okuma ilkeleriyle
okundugunda anlatiy1 anlama, kelime dagarcig ve gikarimsal kavrama becerilerini gelistirdigi (Grolig,
Cohrdes, Tiffin-Richards ve Schroeder, 2020) ispatlanmistir. Bunlara ek olarak etkilesimli kitap okuma
ilkeleriyle sessiz kitabi kullanan yetiskinlerin de daha fazla tanimlayici ifade kullandiklari ve konusmaya
dayali ifadeler Urettigi dolayisiyla cocugun dil gelisimine katki sagladigl ortaya konulmustur (Conica,
Kelly, Nixon ve Quigley, 2023). Dahasi sessiz kitaplar, ayni sinifta bulunma olasiligi olan; anadilini
konusan c¢ocuklar ve farkli dilde konusma becerilerine sahip ¢ocuklarin okuryazarlik becerilerinin
gelisiminde 6nemli goriilmektedir (Arizpe, 2014; Honaker ve Miller, 2023; Lubis, 2018; Schick, 2015).

Alan yazin incelendiginde; sessiz kitaplarin dil becerilerinin degerlendirilmesinde (Caspe, 2009;
Heilmann, Rojas, Iglesias ve Miller, 2015; Mulvihill, Armstrong, Casey, Redshaw, Scarinci ve Slaughter,
2023; Shunhua ve Tianlong, 2023; Silva ve Cain, 2023), kii¢cik ¢ocuklarin ikinci dil edinimini konu alan
arastirmalarda (Martinez-Alba ve Pentdn Herrera, 2023; Honaker ve Miller, 2023; Louie ve
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Sierschynski, 2015; Schick, 2015; Paulick, Quinn, Kibler, Palacios ve Hill, 2020), ¢ocuk ve ebeveyn
etkilesimli okuma sirecinde (Conica, Kelly, Nixon ve Quigley, 2023; Moody ve Matthews, 2022), eko-
okuryazarlik (Ramos ve Ramos, 2012) veya gocmenlik (Pereira, Gil ve Bunzen, 2023) gibi kavramlari
barindiran kitap incelemelerinde yer aldigi gériilmektedir. Ulkemizde ise sessiz kitaplara iliskin
calismalara ozellikle son yillarda yer verildigi ve sinirli sayida oldugu (Adak-Ozdemir ve Ozdemir-
Beceren, 2019; Atasagun, 2022; Bayraktar, 2022; Biiyiikkdse, 2020; Ozen, 2022; Saglam, 2023; Yekeler
ve Cengiz, 2018) anlasiimaktadir. Ayrica yapilan ¢calismalarda ¢ogunlukla sessiz kitaplarin incelendigi
(Bayraktar, 2022; Biiyiikkése, 2020; Ozen, 2022; Saglam, 2023; Yekeler ve Cengiz, 2018), bir calismada
buna ek olarak cocuklarin olusturduklari hikayelerin incelendigi (Adak-Ozdemir ve Ozdemir-Beceren,
2019) ve baska bir gcalismada ise cocuklarin dil edinimi ve gorsel okuryazarlik ile sessiz kitaplar hakkinda
okul &ncesi 6gretmenlerinin gérislerinin incelendigi goriilmektedir (Atasagun, 2022). incelenen
calismalarda okul 6ncesi 6gretmenlerinin sessiz kitaplari kullanma durumlarini ele alan arastirmalarin
olmadigi goriilmektedir. Yerli ve yabanci sessiz kitaplarin bazi yayinevleri ve web sayfalarinda, sinirli
sayida olusu da dikkat cekmektedir. Dolayisiyla okul dncesi 6gretmenlerinin sessiz kitaplar hakkindaki
disincelerini ve kullanma durumlarinin incelenmesi 6nemli gorilmektedir. Ayrica okul Oncesi
O0gretmenleri tarafindan sessiz kitap kullaniminin yayginlasmasi ve farkindaligin artmasi bakimindan
alanyazina katki saglayacagl dastnidlmektedir. Bu arastirmanin amaci erken cocukluk egitim
kurumlarinda goérev yapan okul Oncesi 6gretmenlerinin sessiz kitaplari kullanma durumlarini
incelenmektir. Bu amacg kapsaminda asagidaki arastirma sorulari olusturulmustur.

1. Okul 6ncesi 6gretmenleri sessiz kitaplar hakkinda ne distinmektedirler?

2. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sessiz kitaplari kullanim nedenleri nelerdir?

3. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sessiz kitaplarla gergeklestirdikleri sinif ici uygulamalar nasildir?

4. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sessiz kitaplarin etkin kullanimina iliskin diisiinceleri nelerdir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirma nitel arastirma yéntemlerinden durum galismasinin bir tiiri olan agiklayici durum
cahismasi seklinde tasarlanmistir. Aciklayict durum c¢alismasi, arastirmanin amacina iliskin
bilinmeyenleri nasil ve neden sorulari ile ele alarak ortaya ¢ikan cevaplari derinlemesine incelenmesini
hedefler (Yin, 2018). Bu arastirmada da okul Oncesi 6gretmenlerinin sessiz kitaplari kullanma
durumlarinin incelenmesi amaclandigi icin agiklayici durum galismasi tercih edilmistir.

Arastirma Grubu

Arastirmanin galisma grubu, amacgh 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme yontemi
kullanilarak belirlenmistir. Ol¢iit 6rnekleme ydntemi &nceden belirlenmis 6lgiit veya olgitleri
karsilayan durumlarin calisilmasidir. Olgiit veya 6l¢iitler arastirmaci tarafindan olusturulabilecegi gibi
belirli bir 6l¢lt listesi de kullanilabilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2021). Bu 6rnekleme tiirlindeki temel
nokta, belirlenen 6l¢it ile durum hakkinda zengin bilgi kaynaginin elde edilmesidir (Patton, 2002).
Mevcut calismada da derinlemesine inceleme yapmak ve zengin bilgi kaynagi elde edebilmek amaciyla
okul dncesi 6gretmenlerinin sinifinda sessiz kitap kullanma durumu o6lgit olarak belirlenmistir ve
katimcilar bu olglite gore secilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan sekiz okul 6ncesi
ogretmenine iliskin demografik bilgilere Tablo 1’de yer verilmistir.

Tablo 1.
Calisma Grubuna iliskin Demografik Bilgiler
Katilimci Cinsiyet Egitim Mesleki Yas Cocuk
Kodu Durumu Tecriibe Grubu Sayisi
01 Kadin Lisans 13 5 22
Lisansustu
02 Kadin (Doktora 5 5 20
devam)
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Lisansustu

03 Kadin (Doktora 7 5-6 17
devam)
Lisansustu

04 Kadin (Yiksek 11 5 26
Lisans)
Lisansustu

05 Kadin (Doktora 11 4-5 16
devam)
Lisansustu

06 Kadin (Doktora 4 5 15
devam)
Lisansustu

07 Kadin (Yiksek 18 5 12
Lisans)
Lisansustu

08 Kadin (Doktora 10 4-5 16
devam)

Tablo 1’de goériildigi gibi calismaya sekiz okul éncesi dgretmeni katilmistir. Ogretmenlerin
tamami kadindi. Ogretmenlerden biri lisans, ikisi yiiksek lisans mezunu iken besi doktora egitimine
devam etmektedir. Ogretmenlerin 4-18 yil arasi mesleki tecriibeye sahip olduklari gériilmektedir.
Ogretmenlerin tamaminin sinifi ortalama bes yas grubu cocuktan olusmaktadir. Ogretmenlerin
siniflarindaki cocuk sayilarina bakildiginda ise en disiik 12 cocuk ve en yiiksek 26 cocugun aktif katildig
gorilmektedir.

Katimcilarin sessiz kitaplarla tanisma siirecine yénelik olarak 01, 03 ve 07 cocuklari igin
nitelikli cocuk kitap arayisi ile sessiz kitaplarla tanisip bu kitaplari siniflarinda kullandiklarini belirtirken,
02 doktora ders kapsaminda bu kitap tiiriiniin varhigini 6grendigini ve sinifindaki uygulamalarinda yer
verdigini, 06 bir 6gretmen arkadasinin araciligiyla sessiz kitaplarla tanistigini, 04 okul kitapliginda yer
almasi ile kesfettigini, O5 ve 08 ise ¢cocuk kitaplarina olan sevgileri ve ¢cocuk kitaplariyla olan baglarinin
sessiz kitaplari kesfetmelerinde etkili oldugunu belirtmistir.

06 ve 07, goriismelerde “Vanessa'nin Yanindayim” isimli sessiz kitaptan siklikla bahsetmistir.
08, “Benim Adim Mavi” isimli sessiz kitabi gériismeye getirmistir ve bu kitabi cocuklarla cesitli
etkinlikler kapsaminda kullandigini ifade etmistir. 05, “Ver Elini”, “Firtina”, “Dalga” ve “Elmalari Nasi|
Toplarsin” isimli kitaplari gériisme esnasinda arkasinda bulunan kitapligindan getirerek goriismeyi
zenginlestirmistir. 03 ve 04, MEB 365 giin 6ykii serisinde yer alan “Cekirdek” isimli sessiz kitaba yénelik
uygulamalarina gériismede yer vermistir. 02, “Semsiye” ve 01 ise “Nerede Bu Deniz Yildizi” isimli sessiz
kitaplari vurgulamiglardir.

Veri Toplama Araglari

Calismanin verilerini toplamak amaciyla arastirmacilar tarafindan yari yapilandirilmis gériisme
formu olusturulmustur. Yari yapilandirilmis gériisme formu, 6gretmenlerin demografik bilgileri (egitim
durumu, mesleki tecriibe, sinif mevcudu ve calisilan yas grubu) ve okul 6ncesi 6gretmenlerinin sessiz
kitap kullanim durumlarini belirlemek icin olusturulmus sorularin oldugu iki béliimden olusmaktadir.
Hazirlanan gortisme sorulari, okul dncesi egitimi alaninda doktora egitimini tamamlamis (¢ uzman
gorisline sunulmustur. Uzmanlarin gorisleri dogrultusunda dizenlenen goriisme sorulari ile pilot
uygulama gerceklestirilmistir. Pilot uygulama sonucunda, olusturulan yari yapilandirilmis gériisme
sorularinin siralamasinda degisime gidilmistir. Sorularin siralamasinda genelden 6zele dogru bir yol
izlenmistir. Ayrica genel hikaye kitabi kullanimina iliskin olan Gg soru, katilimcinin sessiz kitap kullanimi
baglamindan ¢ikmasina neden oldugundan gikarilmasi uygun gorilmustiir. Pilot uygulama sonunda
dokuz acik uglu soru ile yari yapilandiriimis gériisme formuna son sekli verilmistir. Ogretmenlerden
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arastirmacilarla paylasmalari istenilen sessiz kitaplari barindiran etkinlik planlarini incelemek igin
uzman gorusi dogrultusunda kontrol listesi olusturulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Katilimcilarla gerceklestirilecek gorismeler, egitim-6gretim yilini kapsayacak ve tatil
doénemlerine (ara tatil- yariyil tatili) denk gelmeyecek sekilde planlanmistir. Okul dncesi 6gretmenleri
ile gortsmeler 27.12.2023 ile 25.01.2024 tarihleri arasinda ylz ylize ve cevrimi¢i ortamda
gerceklestirilmistir. Ogretmenlerin uygun olduklari zaman dilimleri belirlenmistir ve bu dogrultuda
gorisme takvimi olusturulmustur. Belirtilen zaman dilimi pilot ¢alisma goérismelerini de
kapsamaktadir. Gorlismelere baslamadan o6nce katilimcilara arastirmanin amaci hakkinda bilgi
verilmistir. Ayrica gorliismelerin Uglinci kisilerle paylasiimayacagi, gorlismeci ve gorisilen arasinda
kalacagi ve analizler sonrasinda yok edilecegi belirtilmistir. Gorlismeler ortalama 30 dakika slirmistr
ve ses kayit cihazi ile kayit altina alinmigtir. Arastirmacilar tarafindan ses kayitlari bire bir yaziya
dékilmistir ve katilimcilarin gizliligini korumak amaciyla katihmcilar 01, 02, 03... seklinde
kodlanmistir. Goriismelere ek olarak 6gretmenlerden sessiz kitaplari barindiran etkinlik planlarinin
paylasimi istenilmistir. Ogretmenler etkinlik planlarini gériisme éncesi veya sonrasi arastirmacilarla e-
posta araciligiyla paylasmistir. Arastirmada hem yari yapilandiriimis gértiisme formu hem de dokiiman
inceleme formu kullanilmistir. Bu sekilde c¢oklu veri toplama teknikleri kullanilarak konunun
derinlemesine incelenmesi icin gesitli verilere ulasiimistir (Creswell, 2013).

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin analizinde icerik analizi ve dokiiman analizi kullaniimistir.
icerik analizinde, olgu veya olaya iliskin cesitli temalar ve bu temalarin altinda kodlar olusturularak
¢alismanin anlasilir sekilde yorumlanmasi hedeflenir (Yildirim ve Simsek, 2021). Bu calismada 6ncelikle
ham veriler tekrarli sekilde okunmustur. Ham veriler analiz icin dlzenlenmistir. Ardindan veriler
kodlanmistir ve kategoriler olusturulmustur. Verilerin analiz slrecinin raporlanmasinda katilimcilarin
ifadelerinden dogrudan alintilarina da yer verilmistir. Dokiiman analizi sirecinde olusturulan kontrol
listesi kullanilmistir. Bu kontrol listesi, arastirmanin alt problemleri ve 6gretmenlerle yapilan
gorismeler dogrultusunda elde edilen kategori ve kodlarla sekillendirilmistir (Yildirim ve Simsek, 2021).
Etkinlik planlarinda etkinlik tiirli, kazanimlara yer verme durumu, 6grenme siirecinde etkinlik dncesi
hazirhk, ortam diizenleme, siirecte kullanilan yontem ve siregte kullanilacak sorular ile etkinlik
degerlendirmesini altinda yer alan soru tirlerine yer verme durumlarini belirlemeye yonelik kontrol
listesi hazirlanmistir. Arastirmacilar, 6gretmenlerin etkinlik planlarini bu kontrol listesi araciligiyla
incelemislerdir. Bu analiz sonunda elde edilen bulgular gériismeler sonunda elde edilen bulgularla
birlikte sunulmustur. Yildirim ve Simsek (2021), arastirmacilarin dokiimanlardan elde ettigi verileri
gorismelerden elde ettigi verileri desteklemek ve c¢lritmek igin arastirma raporunda
kullanilabilecegini belirtmektedir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirma sonuclarinin glvenirligini saglamak icin, verilerin analizi silirecinde olusturulan
kategoriler ve kodlar tekrar tekrar incelenerek gilvenilirligin arttirilmasi saglanmistir. Ayrica
arastirmacilar tarafindan olusturulan kodlayicilar arasi goriis birligine iliskin kontrol listesi ile
arastirmacilar disinda okul dncesi egitimi alaninda bir uzman tarafindan doldurulmustur. Bu sirecte
Miles ve Huberman’in (1994) givenirlik formult [Guvenirlik= Goris Birligi / (Gorus Birligi + Gorls
Ayriligr) x 100] kullaniimistir. Bu formile gére uzman ve arastirmacilarin analizleri arasindaki glivenirlik
%86 olarak hesaplanmistir. Glvenirlik hesaplamalarinin %70’in lzerinde bulunmasi arastirma igin
glvenilir kabul edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Arastirmacilar ve uzmanin farkh olarak
degerlendirdikleri kodlar icin uzlasmaya gidilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= Dicle Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 26.12.2023
Belge sayl numarasi= 624524

Bulgular
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sessiz kitap kullanma durumlarini yansitmak igin dort kategori
belirlenmistir: (1) sessiz kitaplarin betimlenmesi, (2) sessiz kitaplarin kullanim nedenleri, (3) sessiz
kitaplarin kullanim sireci ve (4) sessiz kitaplarin etkin kullanimi. Bunlar Sekil 1'de yer almaktadir ve her
biri sirayla sunulmustur.

Sessiz Kitaplar

. . 2.Kullanim 3.Kullanim 4.Etkin
1.Betimlenmesi . N
Nedenleri Siireci Kullanimi
7 a.Gelisimsel
Katkilar e Pl
b. Kullanim b. Etkinlik
Kolayligi Tirl
c. Kullanilan
Yontem
d. Sorular

Sekil 1. Sessiz Kitap Kullanma Durumlari
Sessiz Kitaplarin Betimlenmesi

Tablo 2.

Sessiz Kitaplarin Betimlenmesine lliskin Kategori ve Kodlar
Kategori Kodlar

Gorsel barindirma

Cesitli hikayeler olusturulmasi

Oznel bir siirec icermesi

Resmin gicl

Metin yoklugu

Cocuklarin aktif katilimi

Tekdize anlatimdan uzaklik

Cok boyutluluk

Degerlendirme siireci

Estetik bir nesne

Ufuk agan bir materyal

TUm yas gruplarina uygun

Sessiz kitaplarin betimlenmesi
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Okul 6ncesi 6gretmenleri sessiz kitaplari ¢gesitli sekillerde betimlemislerdir ve buna iliskin
kategori ve kodlar Tablo 2’de yer almaktadir. Bu tanimlamalarda siklikla sessiz kitaplarin gorsel
barindirmasi, ¢ocuklarin cesitli hikayeler olusturmalari ve sessiz kitaplarin 6znel bir siireci icermesi
seklindedir. Bunlarin yani sira tanimlamalar; resmin glicti, metin yoklugu, cocuklarin aktif katihimi,
tekdiize anlatimdan uzaklik, cok boyutluluk, degerlendirme siireci, estetik bir nesne ve ufuk acan bir
materyal seklindedir. Ayrica siradan bir anlatimdan uzak olmasi yoniinii vurgulayan bir 6gretmenin
ifadesi ve farkli ifadeler su sekildedir:

“..sessiz kitaplar tekdiize bir anlatimi olmayan her ¢ocugun bambaska anlamlar ¢ikardigi aslinda o

cocuklarin yaratici diisiincesine ve ézgiir hayal gli¢lerine destek olan ve baktiklarinda her birinin hikdyeyi

baska anlatip ve baska sonuglandirdigi belki de Tiirkce etkinliklerinin en yaratici sekilde islenebildigi

harika kitaplar olarak tanimliyorum.” (O8)

“..ashinda resmin giicii diye tanimlayabilirim. iletisim aslinda cok boyutlu hem sézlii iletisimimiz vardir

hem sézsiiz iletisimiz vardir ve sessiz kitaplar aslinda sézsiiz iletisime daha ¢ok vurgu yapiyor ve ¢ocuklar

dili olmadan da resimlerle... Resimler burada estetik olmaktan éte, estetik kaygi da var tabii ki ama

estetik kaygidan 6te anlamsal olarak o kadar giizel ifade ediyor ve vurguluyor.” (03)

“..cocuklarin dil gelisimlerini destekleyebilecedimiz sadece pasif olarak dinlemek yerine onlarin aktif

olarak siirece katabilecegimiz kitap tiirii olarak tanimliyorum.” (02)

“..sadece gorsellerin oldugu hikdyenin gérseller iizerinden kurgulandigi ve metnin yer almadigi kitap

tiirii.” (06)

“...hem degerlendirme siireci bu bir hem de 1 ¢ocuklarin da bu siiregte yer aldigi bir etkinlik diye

disiiniiyorum.” (02)

Okul 6ncesi 6gretmenleri, sessiz kitap betimlemelerinde hangi yasa hitap edecegi noktasinda
bir sinirlamanin olmadigini ve tiim yas gruplarina uygun olabilecegini belirtmislerdir. Ozellikle 0-6 yas
doénemini kapsayan okul oncesi donem icin kullanilabilirligi noktasinda hem fikir olmuslardir. Fakat
kicuk yas grubuyla bu kitaplari uygulamanin zorlugu ve bes-alti yas gruplar icin daha etkili bir
uygulamanin gerceklestirilebilecegini vurgulamislardir. Nitekim bir 6gretmen bunun gerekcesini
ifadelerinde su sekilde agiklamistir:

“..U¢ yasta bunu yapmak ¢ok daha zor olabilir... En uygun sanirim bes yas diye diistiniiyorum. Kendini

ifade etme, hem o hikdyeyi olusturma, baglanti kurabilme ¢iinkii zihinsel anlamda da bir olgunluk istiyor

bence. Ki mutlaka lg¢ yas ve dért yasla da yapilir ama hani bes yasta daha iyi yapilabilecegini

disiiniiyorum.” (02)

Sessiz Kitaplarin Kullanim Nedenleri

Okul 6ncesi 6gretmenleri sessiz kitaplarin kullanim nedenlerine iliskin kategori, alt kategori ve
kodlar Tablo 3’te yer almaktadir. Alt kategoriler; gelisimsel katkilar ve kullanim kolayhgi seklindedir.
Bunlara yonelik aciklamalara asagida yer verilmistir.

Tablo 3.
Sessiz Kitaplarin Kullanim Nedenleri iliskin Kategori ve Kodlar
Kategori Alt Kategori Kodlar
= Gelisimsel DnllngeI|§|m|' .
c o Bilissel gelisim
c c Katkilar .
°9 Sosyal- duygusal gelisim
£2 Esnek
4
o § Kullanim Agtk uglllu R
25 . Ifade gliclinlin yiksek
U = Kolayhgi .
v 3 Degerlenme araci
Ortak dil olusturma
Gelisimsel Katkilar

Okul 6ncesi 6gretmenleri genel olarak sessiz kitaplarin cocuklarin tiim gelisim alanlarina katki
sagladigini ifade etmislerdir. Ama Uzerinde durduklari gelisim alanlari; dil gelisimi, bilissel gelisim ve
sosyal duygusal gelisim olmustur. Dil gelisimi vurgusunun sikligi dikkat ¢cekmekle birlikte bu alan
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kapsaminda c¢ocuklarin kelime dagarciklarinin gelisimine katki saglamasi ve goérsel okuma
farkindaliginin  kazaniminda olumlu ilerlemelerin gerceklestiginden séz edilmistir. Ozellikle
ogretmenlerden biri dil gelisimi alaninda metin tabanli kitaplarda da benzer katkilarin olmasindan
bahsedip sessiz kitaplari bu tiir kitaplardan ayiran noktanin ¢ocuklarin dil becerilerini somut bir sekilde
sundugu seklinde aciklamasidir. Benzer bir kiyaslamayi baska bir 6gretmen su sekilde belirtmistir.

“...sessiz kitaplarda hakikaten resmin gticii o kadar yliksek ki ve metne bagl kalmadan kendini gésteriyor

ki 1 bence bu... gérsel okuma farkindaligini saghyor. Gérsel okuma énemli bir beceri, bu sesli kitaplarda

yani hikdye kitaplarinda bu kadar saglayabildigimizi diisiinmiiyorum. Gérsel okumada sessiz kitaplarin

daha faydali oldugunu diisiiniiyorum.” (O3)

Bilissel gelisim alaninda ise sessiz kitaplarin ¢cocuklarin problem ¢ézme becerilerine katkilari
vurgusuyla eslestirme, siralama, sorgulama, gozlem, karar verebilme, tahminde bulunma, odaklanma
becerileri ve zaman kavrami olusumunda etkili araglar oldugu yéniindeydi. Bu gelisim alanina yonelik
bir 6gretmenin ifadeleri sdyledir:

“...problem ¢6zmeye dair bir destekte bulundugunu diisiinliyorum. Ciinkii orada bir hikdye kurgusu var

ama o hikdye kurgusunun nasil devam edecedini aslinda diger sayfayi gérmeden bir tahminde bulunuyor.

Orada gérdiigii seyi yorumluyor onunla birlikte bilissel gelisime de katki sagladidini diisiiniiyorum. Iste

siralama becerisi igin énce ne oldu sonra ne oldu. Sonra gérdiigii nesneleri yorumlamayla ilgili bilissel

gelisim alanina hitap ettigini diistiniiyorum.” (06)

Sosyal duygusal gelisim alaninda 6gretmenler sessiz kitaplarin bir topluluk karsisinda kendini
ifade edebilme becerilerinin gelisiminde ¢cok dnemli oldugu vurgusunu yapmislardir. Kendini ifade
edebilme becerilerini yaraticilik ve hayal glicliniin desteklenmesi takip etmistir. Bununla ilgili olarak
O0gretmenlerden birinin ifadesi su sekildedir:

“Ozellikle 6grenci édretmen etkilesimi icin ve édretmenin cocudunun yaraticiligini ve hayal giiciinii

gbzlemlemesi iin iyi bir olanak oldugunu diisiiniiyorum sessiz kitaplarin. Ben ézellikle yaraticiliklarini gok

etkilediklerini diisiiniiyorum. Bu sadece ¢ocuk icin dedil, anne- baba ve 6Gretmen igin de bu gegerli.” (01)

Dil, bilissel, sosyal ve duygusal gelisimin yani sira; sessiz kitaplarin ¢ocuklarin 6zgivenlerini
arttirabilecegi, bir motivasyon kaynagi olabilecegi, sira bekleme ve dinleme sabrini géstermelerinde
etkili olabilecegine yonelik bir 6gretmenin ifadesi soyledir:

“.. 6zgliveni, motivasyonu bunlarin hepsini ¢ok etkiliyor. Ciinkii ¢ocuklar iste benim yaptigim

uygulamalarda da ¢ok fazla oluyordu. Kendilerine sira geldiginde, ben cember seklinde oturtuyordum,

iste hani bir hikdye baslatip hem birbirini dinleme, birbirini dinleme sabrini géstermeleri gerekiyor,

siralarini da beklemeleri gerekiyor.” (02)

Ayrica sessiz kitaplardaki gorsellerin cocuklara bir estetik bakis acgisi kazandirarak estetik
algilarini gelistirebilecegi ve 6gretmen cocuk etkilesimi gliclendirebilecegi belirtilmistir. Ogretmenlerin
sessiz kitaplarla olusturduklari etkinlik planlari incelendiginde, etkinlik planlarinda yer verdikleri
kazanim ve gostergelerin bilissel, dil, motor ve sosyal duygusal gelisim alanlarina yonelik oldugu
gorlilmastir. Bu durum 6gretmenlerin sessiz kitaplarin bilissel, dil ve sosyal duygusal gelisime katki
sagladigini belirten ifadeleri ile etkinliklerinde ¢ocuklara kazandirmak istedikleri kazanimlari secerken
belirledikleri gelisim alanlari ile benzerlik gosterdigi séylenebilir.

Kullanim Kolayhgi

Okul o©ncesi Ogretmenleri sessiz kitaplarin  kullanim alaninin ¢ok genis oldugunu
diisinmektedirler. Ozellikle esnek ve acik uglu olusu dgrenme siirecini keyifli ve eglenceli bir hale
getirebilecegi belirtilmistir. Sessiz kitaplarin esnek bir materyal olmasinin yaninda ifade glicliniin
yiiksek olmasi farkli anlamlarin ¢cikmasi ve farkli sekillerde yorumlanabilmesini saglamaktadir. O3 kodlu
katilimcinin gorisleri su sekildedir:

“Kitaplari inceledigimde de fark ettigim gordigim sey su ki. Standart resimli kitaplara gére sessiz

kitaplarin resim giicii gercekten daha yiiksek, ifade giiclii daha yiiksek ben bu agidan n ikisini

kiyasladigimda daha kiymetli buluyorum.”(03)

Bazi 6gretmenler sessiz kitaplarin degerlenme araci olarak kullanilabilecegini de ifade etmistir.
Bazi 6gretmenler ise siniflarinda anadili farkli olan ¢ocuklarin sessiz kitap kullanimi ile ortak dil
olusturmasini su sekilde ifade etmistir:
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“..6zellikle anadili Tiirkce olmayan cocuklar icin ¢ok faydali bence sessiz kitaplar. Biz mesela Suriyeli

cocuklarla ¢alisiyoruz... yani bence anadili farkli olan ¢ocuklar icin de daha ortak bir dil ve daha ortak bir

calsma diye diisiiniiyorum sessiz kitaplari.” (O1)

Ogretmenin ifadesi aslinda cok kiiltirliiliige bir vurgu olarak diistinilebilir ve sessiz kitaplarin
evrensel bir dil olusturmada énemli rolt oldugu soylenebilir.

Sessiz Kitaplarin Kullanim Siireci

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sessiz kitap kullanim siregleri farkh sekillerde ele alinarak
actklanmigtir ve Tablo 4’te yer verilmistir. Bunlar; ortam, etkinlik tird, kullanilan yontem ve sorular
seklindedir. Sessiz kitaplarin kullanim siireci kategorisinden yola ¢ikilarak olusturulan dort alt kategori
asagida sunulmustur.

Tablo 4.
Sessiz Kitaplarin Kullanim Siirecine iliskin Kategori ve Kodlar
Kategori  Alt Kategori Kodlar
Sinif ortami
Okul bahgesi

Rahat sinif ortami

Ortam -
Uygun goris agisi
Cember veya U sinif diizeni
Az uyaran
Blyiik grup ve bitunlestirilmis etkinlik
Etkinlik tird Tim etkinlik tiirleri (sanat, drama, muzik, matematik, fen, Tirkge,

oyun, hareket ve alan gezisi)
Etkilesimli kitap okuma
Blylk grup ve bireysel
Soru-cevap teknigi

Ornek olay yéntemi

Drama

Bulus yoluyla 6grenme

Kullanilan yontem

Acik uglu sorular

Kiinye bilgilerine iligkin sorular

5N1K sorularina

Rehber ve motive edici sorular

iliskilendirme sorulari

Genigletici ve alan agici sorular

Hatirlatici sorular

Karakter duygularina iliskin sorular

Etkinlik degerlendirme sorulari (betimleyici, duyussal, kazanimlara
yonelik ve yasamla iliskilendirme sorulari)

Sessiz Kitaplarin Kullanim Sureci

Sorular

Ortam
Okul 6ncesi 6gretmenleri sessiz kitaplari kullanirken genellikle sinif ortamini tercih ederken
okul bahgesini de kullandiklarini bildiren 6gretmenler olmustur. Kitabi sinifta okumaya baslayip
ardindan bahgeye c¢ikip devam ettiklerini belirtmisler. Bu durum kitabin i¢cinde yer alan konu, kurgu
veya yeni kelime barindirmasina gore degiskenlik gosterebilmektedir. Bu durumailiskin bir 6gretmenin
ifadesi su sekildedir:
“Yani biz sinif ortaminda gerceklestiriyoruz. Ama mesela ben sey de yapabiliyorum. Sessiz kitabi okurken
diyelim ki orada bir agag¢ gérdiik. Mesela cam adaci. “Peki, siz bu ¢gam agacini hi¢ gérdiiniiz mii?” deyip
o an bahgeye de ¢ikabiliriz. Hadi gelin o zaman ¢am agacini gérelim deyip gideriz o an bahgedeki cam
adacini gériiriiz. Ondan sonra haydi hepimiz cam adacinin igneli yapradini alalim deriz mesela.” (01)
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BazI 6gretmenler ise sessiz kitaplarin miize ortaminda, dogada veya alan gezileri esnasinda
kullanabilecegini fakat uygulamadiklarini belirtmislerdir. Bu baglamda sessiz kitap kullaniminda okul
disi 6grenme ortamlarindan faydalanilabilecegi soylenebilir. Ogretmenler, sessiz kitap kullanimi
esnasinda ¢ocuklarin rahat edebilecekleri bir sinif ortaminin olusturulmasinin vurgusunu yapmislardir.
Ozellikle c¢ocuklarin tamaminin kitaptaki gorselleri gorebilecek uygun goériis agisinin énemine
deginmislerdir. Cember seklinde veya U sinif diizeninde, minderlerde veya masa etrafinda kullanimin
olabilecegini bu noktada esneklik gosterdiklerini ifade etmislerdir. Benzer sekilde etkinlik planlarinda
da 6grenme siirecinde ¢ember seklinde oturma diizeni saglamadan bahsedilmistir ve incelenen tim
etkinlik planlarinin sinif ortaminda tasarlandigi gorilmdstir. Ayrica 6gretmenlerin dnem verdikleri bir
diger nokta ise ¢ocuklarin kitaba odaklanmasiydi. Bunun igin sinifin dikkat dagitacak unsurlardan uzak
olmasi ve az uyaranin olmasini dnemsemislerdir. Nitekim bir 6gretmen sinifin pastel tonlarda
esyalardan olusmasinin etkili olabilecegini belirtirken baska bir 6gretmen ortamda miuzik veya
rahatlatici bir enstriimandan faydalanmanin odaklanma noktasinda etkili oldugunu belirtmistir. Etkinlik
planlariincelendiginde ise cocuklarin sessiz kitaplara odaklanabilmesi ve dikkatlerini o yone ¢cekebilmek
icin bir 6gretmen dikkat cekici bir aksesuarla sinifa girdigi ve baska bir 6gretmen ise sinif ortaminda
ogrenme merkezi diizenlemesi yaptigi gorilmustir.

Etkinlik Tiirii

Ogretmenler sessiz kitaplarla kullandiklari etkinlik tiirlerinde kitabin konusunun yol gésterici
oldugunu belirtmislerdir. Vermek istedikleri kavram, kazanim veya belirli giin ve haftalarin kitap
secimini dolayisiyla etkinligin tliriini belirleme de oldugunu séylemislerdir. Nitekim incelenen etkinlik
planlarinda da kitabin konusunun kavram, kazanim, siirece ve dolayisiyla etkinligin tlrtne karar
vermede etkili oldugu gorilmistir. Hem yapilan goriismelerde hem de incelenen dokiimanlarda
ogretmenlerin etkinlikleri bliyik grup ve batinlestirilmis sekilde planlayip uyguladiklari ortaya
konulmustur. Sessiz kitaplarin tim etkinlik tirleri ile kullaniminin oldugunu ve bir sinirlama
barindirmamasi dolayisiyla ¢ok genis ve yaratici bir alan sagladigi belirtilmistir. Ogretmenler
etkinliklerinde siklikla sanat etkinligine yer vermislerdir. Nitekim bir 6gretmen sessiz kitaplari sanat
etkinliklerinde kullanma nedenini su sekilde ifade etmistir:

“.. ¢linki sanat daha ucu agik... Cocuk merkezli daha uygun olarak geliyor etkinlik tiirii anlaminda. Hani

sadece gérsellerden olusan bir kitap oldugu igcin o resimlemelerin kendileri de birer sanat eseri gibi

oluyor... Kendimi o alanda daha giivenli ve daha yaratici hissediyorum.” (06)

Sanat etkinliklerinin disinda 6gretmenlerin siklikla yer verdikleri etkinlik tirleri sdyledir: drama,
miizik, matematik, fen, Tiirkce, oyun ve alan gezisi. Ogretmenlerin hareket ve okuma yazmaya hazirlik
etkinlik tirlerine yer vermedikleri de gortlmustir. Etkinlik planlari incelendiginde ise 6gretmenlerin
Turkce, sanat, fen, matematik, miizik ve hareket etkinlik tirlerine yer vermislerdir. Bu noktada genel
olarak gorismeler ile etkinlik planlarinin 6rtistigi fark edilirken drama etkinlik tirinden siklikla s6z
edilip etkinlik planlarinda bu tiire yer verilmedigi gorilmustr.

Kullanilan Yéontem

Okul o6ncesi 6gretmenlerinin ¢cogu sessiz kitaplari etkilesimli kitap okuma yontemi ile
kullandiklarini ve sessiz kitap okuma sireclerini metin tabanh hikaye okuma siirecinden ayirmadiklarini
belirtmislerdir. Fakat 6gretmenlerin etkinlik planlari incelendiginde 6grenme siirecinde etkilesimli
kitap okuma yontemine yer vermedikleri gorllmustiir. Bir 6gretmen kitabin etkilesimli olarak
okunacagini belirtirken baska bir 6gretmen etkilesimli kitap okuma sirecini ayrintili bir sekilde
yazmistir. Ogretmenler, kitabin kiinye bilgilerini ¢ocuklarla paylasip tanitimini yaparken ayrica bu
noktada kitabin diger kitaplardan farkli oldugunu c¢ocuklarin dikkatini ¢ekerek fark ettirmeye
cahstiklarini ifade etmislerdir. Buna paralel sekilde 6gretmenler, etkinlik planlarinda 6grenme
sirecinde kitabi tanitarak kitaba iliskin kiinye bilgilerini paylastiklarini agik¢a belirtmislerdir. Bir
O0gretmenin sessiz kitabi kullanma slirecine dair ifadeleri su sekildedir:

“Orada éncelikle etkilesimli kitap okumada oldudu gibi kitabin bir tanitimi oluyor. Onii arkasi cildi cizeri

yayin evi bunlardan bahsediyorum. Bununla birlikte 11 aslina benim o kitabi neye gére ele almak istedigim

dogrultusunda degisebiliyor. Ornek veriyorum kurguyu ben baslatiyorum, cocuklarin onu devam
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ettirmesini isteyebiliyorum. Ya da sadece resimleri inceleyerek burada ne olmus olabilir diyerek beyin

firtinasiyla ortak bir hikdye yaratilmasina yénelikte kullanabiliyorum. Ama burada benim baslattigim

cocuklarin sirdiirdigii bir yontem de olabiliyor ézetle ya da tamamen c¢ocuklarin kurguladigi ve

siirdiirdiigii stiregte olabiliyor.” (06)

Sessiz kitap kullanim sirecini blyiik grup halinde gergeklestirebildikleri gibi 6gretmen-gocuk
seklinde bire bir olarak serbest zaman dilimlerinde gergeklestirebildikleri belirtilmistir. Blyik grupla
gerceklestirilen etkinliklerde bazi 6gretmenler kitabi kendileri tutarken bazi 6gretmenler cocuklarin
ellerinde dolasarak anlatmalarini istediklerini séylemislerdir. Bliylik gruplarda sessiz kitabin bir veya iki
sayfasini iki-li¢ cocugun anlatmasi beklenirken séz hakki almak isteyen ¢ocuklarla siirece yon verildigi
de olmustur. Sessiz kitaplarla gerceklestirilen sirecin soru-cevap tekniginin siklikla kullanildigi ve
¢ocuklarin yanit vermesinde ipuglariyla desteklendigi vurgulanmistir. Ayrica érnek olay yontemine,
dramaya ve bulus yoluyla 6grenme yaklasimina yer verdigini belirten bazi 6gretmenler olmustur.
Ogretmenler sessiz kitaplar kullanirken dikkat gekmenin tizerinde durmuslardir ve provakatér roliinii
Ustlenmis bir 6gretmenin ifadesi su sekildedir:

“...dikkat énemli ilk etapta. Zaten bir cocugun kitapla iliskilenmesi o kitabi okumaya karsi merak duymasi

dgretmenin provakatér roliiyle iliskili ve ben birazcik orayi provake ediyorum. iste “Dalga” kitabiysa

serbest zaman etkinliginde mutlaka suyla oynuyorlar. Fen merkezini, 6grenme merkezini mutlaka

cesitlendiriyorum. Fen merkezinde denize dair, dalga gelgitlerine dair gérseller oluyor.” (05)

Sorular

Okul oncesi 6gretmenleri, sessiz kitaplarin kullanim sireclerinde kapali uclu sorulara yer
olmadigi bunun yerine agik uglu sorular sorulmasi gerektigini vurgulamislardir. Strecin basinda tipki
metin tabanh kitaplarda oldugu gibi kitabin kiinye bilgilerine iliskin sorularin yoneltildigi daha sonra
5N1K sorularina yer verildigi belirtilmistir. Hatta 6gretmenler 5N1K sorularini kullandiklari sessiz
kitaplarin konulari tzerinden cesitlendirerek ifade etmistir. Bu baglamda bir 6gretmenin yaniti su
sekildedir:

“5N1K sorulari var ya onlari aslinda ¢ocuklara sormayi ¢alisiyorum. Ve bu sorular baglaminda ¢ocuklarin

cevabina gére tekrar bir soruyla yanit verip onu derinlemesine diisiinmesi icin ¢aba gdésteriyorum. Ve

aslinda tek bir yanit yok bunu bilsin ¢ocuk, her sorunun farkli farkli yaniti olabilir. Zaten sessiz kitaplar bu
baglamda en énemli icerik ¢iinkii her okuyucu farkli bir yerden yorumlayabiliyor ya o zaman her soruya

da hepimiz farkli yanit verebiliriz.” (O5)

Ogretmenler, sessiz kitap kullanim siireci boyunca cocuga kitabin anlatimini kolaylastiracak
baska bir deyisle rehberlik edecek sorular sorduklarini ve gocuklarin ¢cekincelerini engellemek igin onlari
motive edecek sorular sorduklarini belirtmislerdir. Bu sorulara ek olarak iliskilendirme sorularina,
genisletici, alan agici, hatirlatici sorulara ve karakterlerin duygulariyla ilgili sorulara yer vermislerdir.
Ogretmenler sorduklari sorularin tek yanitinin olmadigi bilinciyle uygulamalarini gerceklestirdiklerini
dile getirmislerdir ve bdylece cocuklarin kabul duygularinin desteklenebilecegi séylenebilir. Sessiz
kitaplarin kullanim stirecinde 6gretmenlerden biri soru sorma asamasinda bazi kelimelerin 6nemini su
sekilde aciklamistir:

“..Sizce kelimesinin ¢ok énemli sihirli bir s6zciik oldugunu diisiiniiyorum. “Peki, baska ne olabilir?” baska

kelimesinin yine ¢ok sihirli bir sézciik oldugunu diisiiniiyorum. Sen olsan kelimesini kullanmak yine

gercekten bu nokta da ¢ok 6nemli... Bir slire sonra zaten kendileri de sormaya baslyorlar. Ciinkii aslinda

sessiz kitaplarin giiciinden bir tanesi o. Cocuklara soru sormak icin ¢ok uygun.” (07)

Ogretmenler, MEB (2013) okul dncesi egitimi programinda etkinlik plan formatinda yer alan ve
dort soru tirinden olusan degerlendirme sorularini da kullandiklarini belirtmislerdir. Fakat etkinlik
planlari incelendiginde bazi 6gretmenlerin etkinlik planlarinda degerlendirme bolimine yer
vermedigi, bazilarinin ise degerlendirme sorularini olusturan; betimleyici, duyussal, kazanimlara
yonelik ve yasamla iliskilendirme sorularinin tamamina yer vermedikleri sadece bazi soru tirlerine yer
verdigi gortlmustir.
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Sessiz Kitaplarin Etkin Kullanimi

Tablo 5.

Sessiz Kitaplarin Etkin Kullanimina lliskin Kategori ve Kodlar
Kategori Kodlar

Az sayida bulunma

Yaygin kullanim eksikligi

Tekrarli kullanim

Ogrenme merkezlerinde yer alma

Sinif icinde dolasim

lyi planlama

Ogretmen yeterliliklerinin

On yargilardan uzaklasma

Nitelik farkindalig

Sessiz Kitaplarin Etkin
Kullanimi

Okul 6ncesi 6gretmenleri, sessiz kitaplarin etkin kullanima iliskin goris ve onerilerini gesitli
sekillerde belirtmislerdir ve bunlara Tablo 5’te yer verilmistir. ilk olarak égretmenler sessiz kitaplarin
az sayida bulundugunu ve yaygin bir kullaniminin olmadigini belirtmislerdir. Hatta bazi 6gretmenler bu
kitaplar arasinda ¢ok fazla secenek olmayisini ifade etmistir. Sessiz kitaplarin etkin kullanimi igin
kitaplarin daha taninir olmasi, metin tabanli kitaplar gibi tekrarli sekilde kullanilmasi ve siniflarda
bulunan 6grenme merkezlerinde yer alinmasi gerekliligi ifade edilmistir. Bu sekilde sessiz kitaplarin
sinif icinde dolasimina yer verilmesi ile cocuklarin sessiz kitaplarla tanismasi saglanabilir. Ogretmenler
sinif dinamiklerine gore cocuklarin gelisim ve hazirbulunusluklarini gz 6éniine alarak sessiz kitaplarin
ivi planlanmis kullanimini 6nemsemektedirler. iyi bir planlamayla birlikte, siirecte esnek olmak ve
cocuklarin verdigi tim yanitlari kapsayici bir yaklasimla kabul etmek 6gretmenler tarafindan énemli
gorlilmastir. Bununla ilgili olarak 6gretmenlerden birinin ifadesi su sekildedir:

“... ¢ok absiirt ve ¢ok kabul edilemez bir sey séylediklerinde bile evet olabilir bakalim éyle miymis seklinde

cocuklari bu ifade ettigi fikirden dolayr utandirmamak ya da arkadaslarinin gézii 6niinde kiigiik duruma

diisirmemek onun ifade ettigi belki de ilk defa ifade ettigi duygusunu, diisiincesini bu noktada

desteklemek ve daha ¢ok ifade edebilmesi icin firsat saglamak ¢ok 6nemli...” (08)

Sessiz kitaplarin etkin kullaniminda 6gretmen yeterliliklerinin 6nemine dikkat ¢ekilmistir. Bu
baglamda, 6gretmenler deneyimlerinden yola ¢ikarak sessiz kitaplarin metin tabanh kitaplara gore
kullaniminin zor oldugunu dolayisiyla emek ve pratik gerektiren bir siire¢ oldugunu belirtmislerdir.
Ayrica ¢ocuklarin dikkat siirelerinin g6z 6nlinde bulundurarak zaman ve sinif ydnetiminin ayarlanmasi
gerekliligini ifade etmisledir. Bir 6gretmen bunu su sekilde belirmistir:

“...bazen hepsi ayni anda heyecanlandiklari igin ve fikir vermek istedikleri i¢in ve kendi fikrini séylemek

icin karisikhik yasayabiliyorum sinif yénetimini saglama konusunda sikinti yasayabiliyorum.” (O4)

Sessiz kitaplarin amacinin bilinmemesi ve 6n yargili bir yaklasim bu kitaplarin kullanim sikligini
etkileyebilmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin 6n yargilarini kirmasi ve bu kitaplarin niteliginin
farkinda olarak kullanima iliskin inanglarinin yiksek olmasinin gerekliligi ifade edilmistir. Etkin
kullanimda 6gretmenin rehber ve yol gosterici olma vurgusu da yapilmistir. Bir 6gretmenin ifadesi su
sekildedir:

“Ogretmen ne kadar kitabi aktif kullanabilecedine inanirsa sessiz kitaplarin nitelikli olduguna dair inanci

cok yiiksek olursa ve buna dair yeterli hissederse zaten etkinliklerinde ¢ok rahat kullanacaktir.” (O5)

Bazi 6gretmenler sessiz kitaplarda erken okuryazarlik becerilerine katkilarindan bahsederken
bu becerilerden biri olan yazi farkindaliginin kiymetli oldugunu ama bu kitaplarin barindirmadigini
belirtirken yazi farkindaligi barindirmadigr halde sessiz kitaplarin degerinin yadsinamayacagini
vurgulamistir. Bir 6gretmen ise yazi farkindaliginin sessiz kitaplar araciligiyla da verilebilecegini
asagidaki ifade ile belirtmistir:

“..yazinin yéniini belli etmemek ama onu da zaten seyle veriyoruz. Sessiz kitaplara simdi hi¢ toz

konduramayacagim kitabin ismini séylerken yazinin yéniinii yazarin, gizerin ismini, yayin evini, arka

kapadini tanitirken yine yaziyi gésteriyorum.” (O5)
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Tartisma ve Sonug

Arastirmada okul 6ncesi 6gretmenlerinin sessiz kitaplar hakkindaki dislinceleri ve sessiz kitap
kullanma durumlari goérismeler ve dokiiman analizi yoluyla incelenmistir. Arastirmanin birinci alt
problemi kapsaminda okul O©ncesi 6gretmenlerinin sessiz kitap betimlemeleri incelenmistir.
Ogretmenlerin cogunlukla gorsel barindirma, farkli hikayeler olusturulabilmesi, 6znel bir siireci
barindirmasi ve estetik bir nesne seklinde tanimlamalar yaptiklari belirlenmistir. Alanyazinda
incelendiginde, sessiz kitaplarin belirli bir metne dayanmayan, gostermeye odakl hikayeler sunan
belgesel niteligi tasidig ve agik uclu bir slirec oldugu ifadelerinin yer aldig1 gértlmistir (Bosch, 2018;
Serafini, 2014). Pantaleo (2023a), bulgulara paralel olarak, sessiz kitaplarin bir ¢ikarima varma ve gesitli
anlamlar olusturmada merkezi rol Ustlendigini belirtmistir ve sessiz kitaplarin okul éncesi dénem
cocuklarina estetik nesneler olarak sunulabilecegini calismasinda ortaya koymustur. Ogretmenlerin
sessiz kitap kullaniminda bir yas sinirlamasi yapmadiklari ama okul dncesi donem igin 5-6 yas grubu igin
daha uygun oldugu sonucuna ulasiimistir. Benzer sekilde sessiz kitaplarin, kullaniminda belirli bir yas
sinirlamasi bulunmaksizin, her yastan birey igin uygun bir okuma ve kesfetme deneyimi sunma
potansiyeline sahip oldugu saptanmistir (Arizpe, Colomer ve Martinez-Roldan, 2014; Honaker ve
Miller, 2023; Ozen, 2022). Okul &ncesi 6gretmenleri sessiz kitaplari bes-alti yas grubunda daha etkin
kullanabilecekleri yoniindeki distinceleri kiicliik yas grubuna oranla c¢ocuklarin kelime dagarciginin
zengin olabilmesi ve kendilerini ifade etme becerilerinde gelisimden kaynakl olabilecegi seklinde
yorumlanabilir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sessiz kitap kullanma nedenleri, cocuklara gelisimsel katkilari ve
kullanim kolayhgi saglamasi yoniinde incelenmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenler sessiz kitaplarin
cocuklarin dil gelisimi, bilissel gelisim ve sosyal duygusal gelisimleri Gizerinde 6nemli katkilari oldugunu
diisinmektedirler. Ozellikle dil gelisimi baglaminda ¢ocuklarin kelime haznelerinin gelismesinde ve
gorsel okuma farkindaligl kazaniminda etkili oldugu 6gretmenler tarafindan séylenilmistir. Chaparro-
Moreno ve arkadaslari (2017), 52 okul 6ncesi donem ¢ocukla metin tabanli ve sessiz kitap kullanimini
karsilastirdiklari calismada, sessiz kitap kullanmanin cocuklarin kelime sayisinda artisa, climle ve s6zcuk
sayisinda gesitlilige olumlu etkisinin oldugu sonucuna ulasmistir. Baska bir deneysel calismada da sessiz
kitaplarin cocuklarin kelime haznelerinde artis sagladigi sonucuna ulasiimistir (Grolig, Cohrdes, Tiffin-
Richards ve Schroeder, 2020). Cesitli arastirmalar da sessiz kitaplarin ¢ocuklarin dil gelisiminde olumlu
yonde katki sagladigini ortaya koymustur (Conica, Kelly, Nixon ve Quigley, 2023; Jalongo, Dragich,
Conrad ve Zhang, 2002; Schick, 2015; Yang, Cheng ve Chou, 2016). Calismada 6gretmenlerin sessiz
kitaplarin gocuklarin bilissel gelisim catisi altinda 6zellikle problem ¢ézme becerilerine katki sagladigi
ayrica eslestirme, siralama, sorgulama, gozlem, karar verebilme, tahminde bulunma, odaklanma
becerileri ve zaman kavrami olusumunda etkililigine dikkat ¢ektikleri sonunca ulagilmistir. Bu bulguya
benzer sekilde sessiz kitaplarin ¢ocuklarin anlam baglantilari kurma yeteneklerini artirdigi (Zhang,
Brown ve Lysaker, 2023) ve g¢ocuklarin kendi hikayelerini yaratma becerilerini giiclendirdigi ortaya
konulmustur (Lubis, 2018). Ogretmenler sosyal-duygusal gelisim baglaminda sessiz kitaplarin
¢ocuklarin bir grup 6niinde kendini ifade edebilme becerilerine katki sagladigi, yaraticiliklarini ve hayal
glclerini destekledigini ifadelerinde belirtmislerdir. Arastirmanin bu bulgusu da alanyazinla paralellik
gostermektedir. Bes yas gurubu 29 ¢ocukla gerceklestirilen deneysel bir calismada sessiz kitap kullanan
deney grubunda cocuklarin yaraticilik ve yaraticilik performansinda 6nemli artislar oldugu bulunmustur
(Yang, Cheng ve Chou, 2016). Lysaker ve Miller (2012) tarafindan yapilan bir baska ¢alismada ise sessiz
kitaplarin ¢ocuklarin sosyal hayal giiciini gelistirdigi sonucuna ulasiimistir. Ogretmenler sessiz
kitaplarin cocuklarin dil, bilissel, sosyal duygusal gelisimlerine katkilarini ifade ederken motor gelisim
ve sanatsal gelisimlerine olan katkilarini ifade etmedikleri gorilmistiir. Oysa ki sessiz kitaplar,
cocuklarin gorsel sanat Ogelerini tanima, tasarim ve illistrasyon tekniklerine dair bir anlayis
gelistirmelerinde 6nemli gorilmektedir (Pantaleo, 2023b). Arastirmaya katilan 6gretmenler sessiz
kitaplarin kullanim alaninin ¢ok genis olmasi, esnek, acik uclu olusu ve ifade gicinin yiksek olusu
nedeniyle kullanim kolayhg! ve bir avantaj sagladigini belirtmislerdir. Ayrica anadili Tirk¢e olmayan
gdécmen veya milteci ¢ocuklarla sessiz kitap kullaniminin ortak bir dil olusturabilecegi bulgusu elde
edilmistir. Bu bulguya paralel olarak Honaker ve Miller (2023), sessiz kitaplarin, farkh dil yeterliliklerine
sahip ¢ocuklar ve anadilini konusan ¢ocuklarin arasinda okuryazarlik becerilerini daha dengeli bir
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sekilde gelistirmek icin etkili oldugunu vurgulamistir. Ayrica alanyazinda sessiz kitaplarin kiguk
cocuklarin ikinci dil ediniminde yer edindigini ortaya koyan ¢esitli calismalar da mevcuttur (Martinez-
Alba ve Pentdn Herrera, 2023; Louie ve Sierschynski, 2015; Schick, 2015; Paulick, Quinn, Kibler, Palacios
ve Hill, 2020).

Okul 6ncesi 6gretmenlerin sessiz kitaplari kullanim siiregleri; ortam, etkinlik tiird, yéntem ve
yoneltilen sorular seklinde incelenmistir. Ogretmenlerin sessiz kitaplari genellikle sinif ortaminda
kullandiklari ama okul bahgesini de kullanabildikleri sonucuna ulasiimistir. Ogretmenler, sessiz
kitaplarin okul disi 6grenme ortamlarini olusturan miize ve dogada kullanilabilecegini belirtirken bu
ortamlardan faydalanmadiklari goriilmustir. Okul digi 68renme ortamlarinda sessiz kitaplari kullanmak
surecin daha fazla planlanmasi ve yapilandiriimasi gereklili§ini ortaya koymasi nedeniyle tercih
edilmedigi soylenebilir. Bulguyla benzer sekilde Karaman-Benli ve Ergilil (2023), calismalarinda okul
oncesi 6gretmenlerinin ¢cocuklara kitap okumak icin siklikla tercih ettikleri ortamlarin okul bahgesi ve
sinif ortami oldugunu sonucuna ulagsmislardir. Ogretmenler, sinif ortaminda ise cocuklarin rahat
etmesi, dikkat dagitici unsurlardan uzak olmasini énemsemistir. Ozellikle cocuklarin gériis acisinin
uygun olmasina dikkat edildigi belirtilmistir. Bu durum sessiz kitaplarin sadece goérsellerden olusmasi
ve her ¢ocugun gorsellerin tamamini gérebilmesi seklinde agiklanabilir. Arastirmada 6gretmenlere
sessiz kitaplarla hazirladiklar etkinlik tirleri soruldugunda ise 6gretmenlerin siklikla sanat ve Tirkce;
bitiinlestirilmis ve biyiik grup etkinliklerine yer verdikleri sonucuna ulasilmistir. Ogretmenler etkinlik
tiirtine karar vermede sessiz kitabin konusunun yol gdsterici oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenler,
sessiz kitap kullanim sireglerinde uyguladiklari yontemin etkilesimli kitap okuma oldugunu ifade
etmislerdir. Etkilesimli kitap okuma, yetiskinin kitabi bir cocuga veya bir grup ¢ocuga yapilandiriimis
etkilesimli tekniklerle okutarak, cocuklarin aktif katiimini saglayan planh bir stirectir (Whitehurst ve
Lonigan, 1998). Fakat incelenen etkinlik planlarinda etkilesimli kitap okumaya iliskin planl stireglerin
yer almadigi bulgusu elde edilmistir. Yalnizca bir 6gretmenin etkilesimli kitap okuma icin gereklilikleri
etkinlik planinda yer verdigi gérilmustir. Yapilan bir ¢alisma, 6gretmenlerin %50-70'inin sesli okuma
oncesi bir hazirhk yapmadigini ortaya koymustur (Hisrich ve McCaffrey, 2021). Arastirmaya katilan
o0gretmenlerin sessiz kitap kullanim stirecinde bu kitap tliriint ¢ocuklara tanittiklari ve kitabin kiinye
bilgilerinin paylasildigl sonucuna ulasilmistir. Ayrica 6gretmenler bu sireci siniflarindaki cocuklarin
tamami ile gergeklestirebildikleri gibi 6gretmen-gocuk seklinde de gergeklestirdiklerini sdylemislerdir.
Adak-Ozdemir ve Ozdemir-Beceren (2019) de okul éncesi dgretmenlerinin sessiz kitaplari bu bulguya
benzer sekilde 06gretmen-cocuk ve grup seklinde kullanilabilecegini soylemektedir. Ayrica
o0gretmenlerin sessiz kitaplari kullanirken 6rnek olay yontemine, dramaya ve bulus yoluyla 6grenme
yaklasimina bazen yer verdikleri soru-cevap teknigine ise siklikla verdikleri sonucuna ulasiimistir.
Ogretmenlerin sessiz kitaplarin kullanim siireclerinde yer verdikleri soru tirleri incelendiginde, agik
uclu sorular, 5N1K sorulari, iliskilendirme sorularina, genisletici, alan acici, hatirlatici sorulara ve
kitaptaki karakterlerin duygulariyla ilgili sorulara yer verdikleri sonucuna ulasiimistir. Ogretmenlerin
MEB (2013) okul éncesi egitimi programinda etkinlik plan formatinda yer alan ve doért soru tiriini
barindiran degerlendirme sorularini da kullandiklari ifadelerinde yer almistir fakat etkinlik planlarinda
bazi 6gretmenlerin bu bélime yer vermedigi ve yer verenlerin dort soru tlirlinden bazilarina yer verdigi
sonucuna ulasilmistir. Ogretmenler, ¢ocuga kitabin kurgusunu anlamada rehberlik edecek sorular
sormanin 6nemini vurgulamislardir. Bu baglamda 6gretmenin tim sire¢ boyunca rehber rolini
Ustlenmesi ve bu rolde sorular yoneltmesinin 6nemli oldugu yorumu yapilabilir. Cocugun sessiz kitap
okuma sirecini yetiskin destegi ile yuritmesi 6nemli goriilmektedir. Clinkli cocuklar cevrelerindeki
yetiskin ve akranlarindan égrenirler (Fox ve Schirrmacher, 2018). Ozellikle cocuklarin sessiz kitaplarla
bulusmasi, bu kitaplarla yeni kesifler yapmalari ve tim gelisim alanlarinin desteklenmesinde
O0gretmenlerin yol gosterici olmasi beklenir. Schick (2015) de gerceklestirdigi calismasinda kiglk
cocuklarin sessiz kitaplarla 6ykiler olusturmaya ne kadar aktif olarak katilsalar da yine de yetiskinlerin
destegine ihtiyac¢ duyduklarini ortaya ¢cikarmistir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin, sessiz kitaplarin etkin kullanima iliskin goris ve 6nerileri de
incelenmistir. Ogretmenler bu kitaplarin az sayida olmasi ve yaygin bir kullaniminin olmadigini
belirtmislerdir. Adak-Ozdemir ve Ozdemir-Beceren (2019) de iilkemizde sessiz kitaplarin sinirli sayida
oldugunu belirtmistir. Serafini (2014) de okul 6ncesi 6gretmenleri arasinda sessiz kitaplara iliskin
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farkindalikta artisin olmasina ragmen okullarda sik kullanilmadigini belirtmistir. Ogretmenler bu
kitaplarin tekrarl kullanimini, 6grenme merkezlerinde yer almasini ve sinif i¢i dolasiminin olmasinin
gerekli oldugunu ayrica iyi bir planlamanin kullanimi etkili hale getirecegi vurgusunu yapmislardir.
Karaman-Benli ve Ergll (2023) de kitap okuma sireci icin 6n hazirlik yaparak bir okuma plani
olusturmanin énemli oldugunu séylemislerdir. lyi bir planlama yapmanin olasi sorunlari énleme ve
cocuklarin gelisimlerine katki sunabilme agisindan gerekli oldugu soylenebilir. Sessiz kitaplarin etkin
kullaniminda bir diger bulgu 6gretmen yeterlilikleridir. Bu baglamda 6gretmenin siire¢ icin zaman ve
emek sarf etmesi, sinif ydonetimini iyi saglamasi, kitabin amacini bilmesi ve sessiz kitaplarin niteliginin
farkinda olmasi gerektigi sonucuna ulagiimistir.

Bu arastirmadan elde edilen bulgular baglaminda bazi 6nerilere yer verilmistir. Okul 6ncesi
0gretmen adaylarinin lisans egitimlerinde sessiz kitaplarla tanigsmalarinin saglanmasi ve 6gretmenlerin
bu kitaplarla tanigip ¢ocuklarin gelisimlerine katkilarinin g6z 6niinde bulundurarak uygulamalarinda yer
vermeleri énerilebilir. Ogretmenlerin sessiz kitaplara erisimi icin maddi destekler saglanabilir. MEB’in
okul 6ncesi egitim kurumlariyla paylastigl resimli hikaye kitaplarinda sessiz kitap sayisini arttirarak
paylasim yapilmasi onerilebilir. Sessiz kitaplarin hem okul hem de ev ortaminda kullanim sikhgi
arttinilabilir. Gelecek arastirmalarda, okul dncesi 6gretmenlerinin sesiz kitap uygulamalari gézlem gibi
arastirma teknikleri de eklenerek eylem arastirmalari yiritilebilir. Deneysel ¢alismalarla sessiz
kitaplarin etkililigi ortaya konulabilir.

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 highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Dicle Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 26.12.2023
Belge sayl numarasi= 624524

Yazarlarin Katki Orani
Tlm yazarlar arastirmaya esit oranda katki sunmustur.

Cikar Catismasi
Bu galismada gikar ¢atismasi teskil edebilecek herhangi bir durum bulunmamaktadir.

Destek ve Tesekkiir
Bu arastirmaya gonilli olarak katilan okul 6ncesi 6gretmenlerine tesekkiir ederiz.
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Extended Abstract
Introduction

Wordless books are narrative texts that include a series of visuals (Serafini, 2014). Compared
to textual books, readers should infer or assign meaning to the visuals when reading wordless books
(Arizpe, 2013). When reading wordless books, active reader involvement is required (Beckett, 2013;
Ramos & Ramos, 2012). Furthermore, each reader could create different stories based on their
background, experience, and prior knowledge (Jalongo, Dragich, Conrad & Zhang, 2002; Louie &
Sierschynski, 2015; Lubis, 2018). Thus, reading wordless books could be considered an open-ended
process (Lee, 2023; Lubis, 2018).

In the preschool period, wordless books play a key role in the development of language skills,
although they include only a few or no text (Conica, Kelly, Nixon & Quigley, 2023; Chaparro-Moreno,
Reali & Maldonado-Carrefio, 2017; Grolig, Cohrdes, Tiffin-Richards & Schroeder, 2020; Jalongo,
Dragich, Conrad & Zhang, 2002; Schick, 2015; Yang, Cheng & Chou, 2016). They also play a key role in
inference and semantic skills of the children (Pantaleo, 2023a), contribute to the development of
observation skills, creativity, and imagination (Yang, Cheng & Chou, 2016), story telling skills (Lubis,
2018), and were proven to develop an understanding of visual art elements, design, and illustration
techniques; thus, supporting visual literacy skills (Pantaleo, 2023b).

The aim of the present study was to investigate the use of wordless books by preschool
teachers in early childhood education institutions. Thus, the following research questions were
determined:

1. What are the views of preschool teachers on wordless books?

2. Why preschool teachers use wordless books?

3.Which classroom activities do preschool teachers conduct with wordless books?

4.What are the views of preschool teachers on the effective use of wordless books?

Method

The study was conducted with the explanatory case study methpd, a qualitative research
method. The study group included eight preschool teachers, assigned with the criterion sampling, a
purposive sampling method. The study was conducted with preschool teachers who employed
wordless books in their classes. The study data were collected with a semi-structured interview form
that included nine questions, and activity plans were examined with a checklist. The interviews were
recorded, transcribed, and analyzed with content analysis. Also, the activity plans were anayzed with
document analysis.

Findings and Discussion

When they described wordless books, teachers frequently mentioned that they included
visuals, allowed children to create various stories, and involved a subjective process. Teachers stated
that wordless books were adequate for all age groups. They argued that they were especially beneficial
in preschool period, namely 0-6 years old children. Similarly, it was determined that wordless books
had the potential to provide suitable reading and discovery experiences for individuals of all ages
(Arizpe, Colomer & Martinez-Roldan, 2014; Honaker & Miller, 2023; Ozen, 2022).

Several teachers mentioned that wordless books contributed to all developmental areas in
children. However, they focused on lingual, cognitive, and social-emotional development. Although
the emphasis on language development was significant, it was also mentioned that wordless books
also contributed to children's vocabulary. Various studies reported that wordless books contributed to
language development of the children (Conica, Kelly, Nixon & Quigley, 2023; Jalongo, Dragich, Conrad
& Zhang, 2002; Schick, 2015; Yang, Cheng & Chou, 2016). Participating teachers stated that wordless
books were easy to use because they included several applications, were flexible, open-ended, and
had high expressive power. Also, it was determined that wordless books could create a common
language for immigrant or refugee children whose native language is not Turkish. Honaker and Miller
(2023) emphasized that wordless books effectively improved literacy skills of children with different
language proficiencies and children who speak their native language. Various studies demonstrated
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that wordless books played a role in the acquisition of second language by young children (Martinez-
Alba & Pentén Herrera, 2023; Louie & Sierschynski, 2015; Schick, 2015; Paulick, Quinn, Kibler, Palacios
& Hill, 2020).

It was concluded that teachers mostly employed wordless books in the classroom
environment; however, they could also be used in school gardens. Karaman-Benli and Ergil (2023)
concluded that preschool teachers often preferred to read books to children in both school gardens
and classrooms. The types of activities that teachers developed with wordless books often included
arts and Turkish language activities and these books were integrated in large group activities. Teachers
stated that they conducted wordless book instruction with the interactive book reading method.
However, it was determined that they did not plan interactive book reading activities in activity plans.
Only one teacher included interactive book reading requirements in the activity plan. A study revealed
that 50-70% of the teachers did not prepare before reading aloud activities (Hisrich & McCaffrey,
2021). was determined that teachers included open-ended, 5W1H, association questions, expanding,
space-expanding, reminding questions, and questions about the emotions of book protagonists in
wordless book activities.

Teachers mentioned that only a few wordless books were available and the available books
were not widely used. Adak-Ozdemir and Ozdemir-Beceren (2019) reported that limited number of
wordless books was available in Turkey. Teachers emphasized that these books should be used more,
available in learning centers and circulated in the class. They believed that good planning would make
these books more effective. It could be suggested that good planning is necessary to prevent potential
problems and contribute to the development of children.
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Oz

Bu arastirmanin amaci beceri temelli Tiirkge dersi sinav sorularini ve yonergelerini derinlemesine
incelemektir. Arastirmada durum c¢alismasi deseninden vyararlanilmistir ve Dogu Anadolu
Bolgesi’nin batisinda bulunan bir biyiksehirde 10 farkli okuldan edinilen altinci sinif Tlirkge dersi
yazili sinav sorulari ve uygulama sinavi yonergeleri incelenmistir. Arastirma verileri; arastirmaci
tarafindan hazirlanan yapilandirilmis formlar araciligiyla elde edilmis, icerik analizi ve betimsel
analizle ¢6zimlenmistir. Arastirma sonucunda incelenen soru ve yoénergelerin; c¢ogunlukla
kazanimlarla iligkili oldugu ancak becerilere gére kazanimlar 6zelinde esit bir bigimde dagihm
gostermedigi sonucuna ulasiimistir. Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne goére ise Olgllmesi
hedeflenen beceriler baglaminda 6ne gikan biligsel diizeyler oldugu sonucuna ulagiimistir. Ayrica
arastirmada okuma/yazma ve dinleme soru ve yonergelerindeki metin tiirlerinde 6ne ¢ikan tiriin
hikdye edici, ihmal edilen tlrin ise siir oldugu; okuma/yazma sinavlarinda ve dinleme uygulama
sinavlarinda acik uglu ve kisa yanitl soru tlrlerine yer verildigi sonuglarina ulasiimistir.

Anahtar Kelimeler: Turkge dersi, beceri temelli, 6lgme ve degerlendirme

Skills-Based Turkish Language Course Exams: First Practical Examples in the Field
Abstract
The purpose of this study was to examine skills-based Turkish language course exam questions and
instructions in depth. The study utilized a case study design and examined sixth-grade Turkish
language course written exam questions and practice exam instructions obtained from 10 different
schools in a metropolitan city located in the western part of the Eastern Anatolia Region. The
research data were obtained through structured forms prepared by the researcher and analyzed
through content analysis and descriptive analysis. As a result of the research, it was concluded that
the exam questions and instructions were mostly related to the learning outcomes, but they were
not evenly distributed in terms of learning outcomes according to skills. According to the revised
Bloom’s Taxonomy, it was concluded that there are prominent cognitive levels in the context of
the skills aimed to be measured. Additionally, it was found that the prominent text type in the
reading/writing and listening questions and instructions was narrative, and the neglected genre
was poetry. Open-ended and short-answer question types were included in the reading/writing
exams and listening practice exams.
Keywords: Turkish lesson, skill-based, measurement and evaluation
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Giris

Ana dili 06gretimi sirecinde Oncelikle anlama ve anlatma becerilerini gelistirmek
hedeflenmektedir. Dinleme ve okumaya yonelik yapilan 6gretimle anlama becerilerinin gelistirilmesi
amaclanmaktadir. Anlama becerilerinin gelistirilmesiyle beraber anlatma icin gerekli girdiler
olusturulabilmektedir. Boylelikle iretici dil becerileri olan konusma ve yazma becerilerinin etkin
kullanimi igin 6n hazirhk yapilabilmektedir. Anlama ve anlatma becerileri arasinda edinim agisindan
asamali bir iliski oldugu distiniilse de anlama ve anlatma becerilerinin birbirinden bagimsiz olmadigi,
sarmal bir iliski icinde olduklari soylenebilir.

Gulnes (2021) Tirkge 6gretiminin sadece anlama anlatma becerileriyle sinirli olmadigini dile
getirmektedir. Bu becerilerin yani sira diisinme, anlama, siralama, siniflama, sorgulama, iliski kurma,
elestirme, analiz, sentez ve degerlendirme gibi zihinsel becerilerin gelistiriimesinin dil 6gretimiyle
iliskisine vurgu yapmaktadir (Glines, 2021). Bu baglamda Tirkge derslerinde hem dil becerilerinin hem
de zihinsel becerilerin 6gretiminin etkilesimli bir bicimde yapilandirildigi séylenebilir. Dil becerileri ile
zihinsel becerilerin birbirinden bagimsiz ayri alanlar olmadiklari distnilmektedir. Tirkge Dersi
Ogretim Programi’nda (2019, s. 3) bireylerden beklenen rollerin “bilgiyi lireten, hayatta islevsel olarak
kullanabilen, problem ¢ozebilen, elestirel diistinen, girisimci, kararli, iletisim becerilerine sahip, empati
yapabilen, topluma ve kiltire katki saglayan vb.” niteliklerle aciklanmasi bu duslinceyi
desteklemektedir.

Tirkce Ogretimi slirecinde Ogrenenlere cesitli bilgi ve becerilerin kazandirilmasi
hedeflenmektedir. Bu hedef dogrultusunda 6grenme-6gretme silreci farkh boyutlariyla
planlanmaktadir. Bu siirecin basinda bireylerin 6gretim 6ncesi mevcut durumlarini belirlemek, siireg
icinde asamali olarak 6grenme durumlarini belirlemek, slire¢ sonunda ise baslangic durumlariyla
karsilastirmalar yapmak i¢in 6lcme ve degerlendirme calismalarina gereksinim duyulabilmektedir. Bu
gereksinimin yani sira 6gretim hedeflerinin niteligine yonelik ¢cikarimlarda bulunabilmek icin de 6lgme
ve degerlendirme etkinliklerine basvurulabilmektedir. Olgme ve degerlendirme araciligiyla hem
ogrencilerin hedeflere ulasma dizeyine yonelik 6l¢tnlii sonuclar elde edilebilmekte hem de 6grenme-
ogretme etkinliklerinin ve ortaminin dizenlenmesine yonelik 6gretmenlere geri bildirimler
sunulabilmektedir. Bu baglamda 6lgme ve degerlendirmenin Tirkge 6gretimi slirecinde 6énemli bir
asama oldugu dile getirilebilir.

Egitim sistemi; girdi, slreg, ¢ikti ve degerlendirme (kontrol) gibi 6gelerden olusmaktadir, bu
ogelerin isleyisiyle bireylere istendik davranislar belli bir 6l¢lide kazandirilabilmektedir (Tan, 2014).
Egitim Ogretim sirecinin basinda, siireg icinde ve siire¢ sonunda yapilacak 6lgme islemleriyle hedef
davranislarin kazandirilmasina yénelik bitiinciil bir degerlendirme yapilabilir. Ogrenme etkinliklerinin
oncesinde 6grencilerin hazir bulunusluklarini belirlemek igin, 6grenme siirecinde isleyisi izlemek igin,
0grenme-6gretme sirecinin sonunda amaclarin gergceklesme durumlarini belirlemek igin dlgme ve
degerlendirme uygulanir (Koése, 2015). Nitekim 6gretim sirecinin her asamasinda farkli amaglar
dogrultusunda 6lgme ve degerlendirme etkinliklerinden yararlanilabilir. Egitimde degerlendirme
yapmanin ana amacl, 0grencilerin 6grenmenin neresinde olduklarini belirlemek ve anlamaktir
(Masters, 2014). Bu belirleme sonucunda 6grencilerin 6grenme durumlarina iliskin kararlar verilebilir
ve O0grenme sireci yeniden planlanabilir. Kutlu ve digerlerine (2017) gbre okullarda 6gretim ve
degerlendirme slireci es zamanli bir bicimde, yasam durumlariyla baglantili olarak ele alinmaldir. Bu
baglamda Tirkce derslerinde 6lgme ve degerlendirme etkinliklerinin beceri temelli yapilandirilmasi
gerektigi distinilmektedir.

Turkce derslerinde 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin nasil yapilmasi gerektigiyle ilgili
detayl agiklamalarin ilkégretim Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda (2006) “Olgme ve Degerlendirme”
basligiyla sunuldugu goérilmektedir. Boylelikle 6grencilerin performans gelisimlerinin izlendigi slreg
degerlendirmesiyle, 6grencilerin programdaki kazanimlari ne kadar kazandiklarini, neler 6grendiklerini
Olcen urin degerlendirmesinin birlikte yapilmasi ve 6grencilerin basarilarini, 6grenme eksiklerini
belirlemek icin 6gretmen ile 6grenciler tarafindan “kisa cevaplh maddeler, ¢coktan segmeli maddeler,
eslestirme maddeleri, dogru-yanlis maddeleri, agik uglu sorular, goriisme, tutum Oolgekleri, 6z
degerlendirme, akran degerlendirme, gézlem, 6grenci tirlin dosyalari, performans ddevi, proje édevi”
gibi 6lcme araglarinin kullanilmasi izerinde durulmaktadir.
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Giincel Tirkce Dersi Ogretim Programi’nda (2019) ise sinif diizeylerine goére dlgme ve
degerlendirme yaklasimlarinin farkhlasabilecegi belirtilmektedir. Bu kapsamda 1-3. siniflarda tani
amacli hem siire¢ hem performans odakli yaklasima vurgu yapilarak kontrol listesi, dereceli puanlama
anahtari ve degerlendirme olcegi seklinde yapilandirimis goézlem formlarinin kullanilabilecegi
belirtilmektedir. 4-8. siniflarda ise hem sire¢ hem sonu¢ temelli degerlendirme yaklasiminin
benimsenmesine ve bilissel becerilerin 6lclilmesinde yazili sinavlardan yararlanilmasina vurgu yapildigi
gorilmektedir (Tirkce Dersi Ogretim Programi, 2019).

Tirkce 6gretimi beceri odakh bir 6gretimi temel almaktadir. Boylelikle 6grencilerin dinleme,
konusma, okuma ve yazma becerilerinin yani sira Ust diizey diisinme becerilerinin de gelistirilmesi
hedeflenmektedir. Dolayisiyla 6lcme ve degerlendirme calismalarinin da benzer bicimde beceri temelli
bir yaklasimla yapilandirilmasi beklenmektedir. Bu baglamda Tiirkge derslerinde ve sinavlarinda
kazanimlara, dil ve dislinme becerilerine uygun olarak cesitli 6lcme araclarindan yararlaniimasi
gerektigi distinilmektedir. Dort temel dil becerisinin her birinin esit derecede 6nemsenmesi ve uygun
Olgme araglariyla 6lglilmesi islevsel bir ana dili 6gretimi i¢cin 6nemli gérilmektedir.

Ogretim siirecinde temel dil becerilerine yénelik uygulama ve etkinliklerin planlanmasinda
kazanimlar islevsel bir role sahiptir. Kazanimlarin oOl¢limlere donistiridlmesiyle hedeflere ulasma
durumu belirlenir (Basol, 2019). Kazanimlar, dlgme ve degerlendirme uygulamalarinin hareket
noktasini olusturmaktadir (Goger, 2018). Bu baglamda Tirkce derslerinde 6grenenlere sunulan
kazanimlarin ne oranda edinildigine iliskin ¢cikarim yapabilmenin 6l¢me ve degerlendirmeyle olanakli
oldugu duslnllmektedir. Tirkce derslerindeki 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinda, 6gretim
programlarinin degerlendirme yaklasimlarinin yani sira egitim hedeflerinin, kazanimlarin bilissel
siniflandirmasi da 6nemlidir.

Egitim hedeflerinin belirsizliginin ortadan kaldirilmasi, hedeflerin kesin hale getirilerek organize
edilmesiicin anlamayi tesvik eden bir diizenleme gercevesine gereksinim duyulmaktadir (Anderson vd.,
2001). Ogretim programi ve test gelistirme calismalarinda yaygin olarak Bloom ve arkadaslari
tarafindan gelistirilen egitim hedefleri siniflamasi kullanilmaktadir (Gillereoglu, 2022). Bloom’un
taksonomisi diisinmeyi 6lgmek icin bir ara¢ sunmaktadir (Forehand, 2005). Taksonomi araciligiyla
egitim hedefleri birbirinin 6n kosulu biciminde asamali olarak siralanabilir. Boylelikle 6gretmenlere
uygulama boyutunda bir yol haritasi, 6grencilere ise ulasmayi amacglayacaklari bilissel hedeflere yonelik
sistematik bir ¢cergeve sunulabilecektir.

Yiiceer'e (2022) gore Tirkce 6gretiminde anlama ve anlatma becerilerinin kazandiriimasi,
gelistirilmesi ve degerlendirilmesi slirecinde taksonomiler uygulayicilara rehberlik edebilmektedir. Bu
nedenle 6lgme araglarinin hedefler dogrultusunda Bloom Taksonomisi’nin bilissel basamaklarina
uygun bicimde hazirlanmasi gerektigi diisiinilmektedir. Bilissel stireglerdeki eylemler asamali olarak
ilerlemektedir. Her bilissel slire¢ kendisinden sonraki siireg i¢in bir 6n hazirlik niteligindedir. Géger’e
(2018) gore 6lgme ve degerlendirmede sorularin taksonomik dagiliminin iyi ayarlanmasi énemlidir;
sadece alt diizey bilissel siiregleri yoklayan sorulardan olusan 6lgme araci objektif degerlendirme
yapmayi engeller, ayni zamanda Ust diizey bilissel slireglere yonelik sorulara da yer verilerek dengeli
bir dagihm saglanmalidir (Goger, 2018).

Ogrenme-6gretme siirecinde 6lgcme ve degerlendirme etkinliklerinin belirli dlgiitlere goére
yapildigi sdylenebilir. Ulke genelinde élcme ve degerlendirmede ortak bir anlayis olusturmak ve bu
anlayisi uygulamaya aktarmak amaciyla Milli Egitim Bakanhgi tarafindan bir dizi 6l¢ttleri, maddeleri
iceren yonetmelikler olusturulmaktadir. S6z konusu yénetmelikler araciligiyla tilke genelinde ortak bir
cerceve olusturulmaktadir. Bu baglamda Ekim 2023 tarihinde Millf Egitim Bakanhg Okul Oncesi Egitim
ve Ilkdgretim Kurumlari Yonetmeligi'ndeki ve Olgcme ve Degerlendirme Yoénetmeligi’ndeki
degisikliklerin ortaokul Tiirkce dersi baglaminda ele alinmasi gerektigi distinilmektedir.

Okul Oncesi Egitim ve ilkégretim Kurumlari Yonetmeligi’ne (2023) bakildiginda Tiirkce
dersinde, diger derslerden farkli olarak 70 puan barajinin eklendigi gértilmektedir. Bu madde i1siginda
Tirkce derslerindeki basari durumunun 6grencilerin sinif gegmelerini dogrudan etkiledigi yorumu
yapilabilir. Ayrica puan aritmetik ortalamasinin diger derslerde 50 iken Tirkge dersinde 70 olmasinin
ana dili derslerinin 6grenme 6gretme siirecindeki 6nemini agik bir bigcimde ortaya koydugu séylenebilir.
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Olgme ve Degerlendirme Yénetmeligi'ne (2023) bakildiginda ise tigiincii bélim olan “Sinav
Uygulama Esaslari ile Ulusal ve Uluslararasi izleme Arastirmalari” béliimiinde “Yazili ve Uygulamali
Sinavlar” bashgiyla ortaokul Tirkce dersi sinavlarinin uygulama boyutuyla ilgili bilgilere yer verildigi
gorilmektedir. Yonetmeligin maddelerine bakildiginda Tirkce derslerinden bir donem iginde farkl
bilissel diizeyde kazanimlari 6lgen maddelerden olusan iki yazili yoklama sinavinin yapilmasi gerektigi
anlasiilmaktadir. Uygulamali sinavlar (dinleme, konusma) disindaki yazili sinavlarin ayni sinif diizeyinde
birden fazla sube olan okullarda ortak olarak yapilmasi vurgulanmaktadir. Ayrica bakanlik tarafindan
okullarda ortak yazili yapilabilecegi, bu sinav disindaki yazili sinavlarin ise okul genelinde ortak olarak
yapilabilecegi dile getiriimektedir. Bu yonetmelikte Tirkce dersi baglaminda 6ne ¢ikan maddenin
“Turkge/Turk dili ve edebiyati ile yabanci dil derslerinin sinavlari; dinleme, konusma, okuma ve yazma
becerilerini 6lgmek icin yazili ve uygulamali olarak yapilir. Ulke geneli ya da il/ilce geneli ortak yazil
sinav yapilmasi durumunda sinavin uygulamali kismi okul tarafindan yapilir ve iki sinav birlikte
degerlendirilir.” maddesi oldugu soylenebilir.

Millt Egitim Bakanligi Yazili ve Uygulamali Sinavlar Yonergesi'ne (2023) bakildiginda ise bu
sinavlarin degerlendirilmesinin nasil yapilacagina yonelik bilgi sahibi olunabilmektedir. “Yazili ve
uygulamali sinavlarin degerlendirilmesi” basliginda Tiirkce derslerinde okuma ve yazma sinavlarinin
yazili olarak yapildigi ve %50’sinin degerlendirilmeye alindigi, dinleme ve konusma sinavlarinin ise
uygulamali yapildigi her birinin %25’inin degerlendirilmeye alindigi belirtiimektedir. Ayni ydnetmelikte
“Sinav uygulama esaslari” basliginda 6gretmenlerin sirec icinde kullanilabilecekleri soru tirlerine
yonelik fikir veren bir madde s6z konusudur. Bu maddeden hareketle Tirkce derslerinde yapilacak
sinavlarda kullanilmasi gereken soru tirlerinin “agik uglu” ve “kisa yanitli” sorular oldugu soylenebilir.

Yukarida Uzerinde durulan degisikliklerle beraber Turkce derslerinde okuma/yazma
becerilerini 6lcmeyi hedefleyen yazili sinavlara ve dinleme, konusma becerilerini 6lcmeyi hedefleyen
uygulamali sinavlara yer yerilmesi ve bu sinavlarin bagimsiz olarak degerlendirilmesi gerektigine vurgu
yapilmaktadir. Ayrica Ulke, il ve ilce geneli yapilan ortak sinavlar disindaki bitin sinavlarin, acik uclu ya
da hem acgik uglu hem de kisa yanitli sorulardan olusan yazili yoklamalar biciminde yapilmasi dile
getirilmektedir. Bu dogrultuda Tirkce derslerinde, 6lgme ve degerlendirme calismalarinin beceri
temelli olarak nasil yirGtildagi énemli bir konudur. Tirkce 6gretmenlerinin beceri temelli yazili ve
uygulamali sinavlarda hangi kazanimlara, bilissel diizeylere, metin tirlerine ve soru tiirlerine hangi
yonergelerle nasil yer verdiklerinin ele alinmasi gerektigi diisiiniilmektedir.

Ana dili becerilerini 6lgmeyi hedefleyen sorularda kazanim ve bilissel diizeylere ydnelik
sorularin hazirlanmasi icin metinlere gereksinim duyulmaktadir. Metinlerden hareketle hazirlanan
sorular aracihgiyla 6grencilerin kazanimlari edinip edinmedigi ve hangi bilissel dizeylere yonelik
sorulara yanit verebildikleri hakkinda bilgi sahibi olunabilir. Bu baglamda hazirlanan sorularin tiirleri de
onemli gorilmektedir. Turkge 6gretimi siirecinde kullanilan 6lgme araglari ve soru tirleri 6lgilmesi
hedeflenen kazanim ve diizeylere gére farklilasmaktadir. Ozellikle Ustbilissel becerilerin él¢iilmesinin
hedeflendigi ana dili 6gretimi slirecinde kullanilacak soru tiirlerinin de ayni dogrultuda s6z konusu
becerileri 6lgmeye uygun olarak segilmesi beklenmektedir.

Alan vyazinindaki calismalara bakildiginda Tirkce dersi yazili sinav sorularinin cesitli
baglamlarda incelendigi ¢alismalar oldugu goriilmektedir (Aydin ve Uggun, 2020; Cintas Yildiz, 2015;
Gufta ve Zorbaz, 2008; Kanik Uysal, 2022; Kanik Uysal vd., 2022, Karatay ve Dilek¢i, 2019; Omeroglu,
2024, Unlii vd., 2014). S6z konusu c¢alismalar arasinda sinav yonergesindeki degisiklik sonrasi Tiirkge
dersi yazili ve uygulamali sinavlarina yonelik herhangi bir calisma yer almadigi gérilmektedir. Sinav
yonergesinde yapilan glincel degisikligin bir getirisi olarak Tirkce derslerinde beceri temelli 6lgmeyi
merkeze alan bir anlayis 6ne ¢ikmaya baslamistir. Bu dogrultuda yazili ve uygulamali dil sinavlarinin ilk
ornekleri, icinde bulunulan egitim o6gretim donemiyle birlikte baslamistir. Bu baglamda gilincel
uygulamanin ilk orneklerinin nasil oldugunu belirlemek bu c¢alismayl alan yazinindaki diger
calismalardan ayirarak sahip oldugu 6nemi acik bir bicimde ortaya koymaktadir. Ayrica arastirmada
beceri temelli Tirkge sorularina bitlincll bir bicimde bakilmis olmasi da 6zglin degerini ortaya
koymaktadir.

Bu arastirmada beceri temelli Tlrkge dersi sinav sorulari ve yonergelerini; kazanimlar, bilissel
diizeyler, metin tlrleri ve soru tirleri baglaminda derinlemesine inceleyerek butlincill bir ¢cercevede
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sunmak hedeflenmistir. Bu baglamda arastirmanin giincel bir degisiklik sonrasi alandaki mevcut
durumu ortaya koymasi ve so6z konusu degisiklik sonrasi Tirkce 6gretmenlerinin hazirladiklar ilk
ornekleri bltlncil bir bicimde sunmasi nedeniyle 6zgiin bir degere sahip oldugu distnitlmektedir.

Bu arastirmanin amaci beceri temelli Tirkce dersi sinav sorularini ve ydnergelerini
derinlemesine incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki arastirma problemlerine yanit
aranmistir.

1. Okuma-yazma sinavi sorularinin kazanimlarla, bilissel diizeylerle iliskisi nasildir? Sinav
sorularinda yer alan metin tirleri ve soru tirleri nelerdir?

2. Dinleme sinav sorularinin kazanimlarla ve bilissel diizeylerle iliskisi, sinavin yonergeleri
ve sinavda kullanilan metinlerin siiresi nasildir? Sinav sorularinda yer alan metin tiirleri
ve soru tirleri nelerdir?

3. Konusma sinav konulari nelerdir, s6z konusu konularin kazanimlarla ve bilissel
dizeylerle iliskisi ile sinavin yonergesi nasildir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel yaklasimla kurgulanmistir. Nitel arastirma desenleri, derin ve ayrintili konularda
calismaya olanak saglar (Patton, 2018). Arastirmada nitel arastirma desenlerinden durum
calismasindan yararlanilmistir. Durum c¢alismasi, bir olayi gercek diinya baglaminda derinlemesine ve
bltlincdl bir bicimde arastirmaya olanak tanimaktadir (Yin, 2018). Arastirmada, giincel bir degisiklik
sonrasl Tlrkce derslerindeki 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin mevcut durumunun ortaya
konmasi amaclandigi icin durum calismasi deseni tercih edilmistir. Ayrica alandaki ilk uygulama
ornekleri ortaya konan beceri temelli Tlrkge dersi sinav sorularini derinlemesine ve bitiincil bicimde
incelemenin amacglanmasi da durum g¢alismasinin tercih edilmesinde etkili olmustur.

incelenen Materyaller

Arastirmada Dogu Anadolu Bolgesi’nin batisinda bulunan bir biliylksehirde 10 farkl okuldan
alinan Tirkce dersi yazili sinav kagitlari ve uygulama vyonergeleri incelenmistir. Okullarin
belirlenmesinde amagli 6rnekleme ydntemlerinden kolay ulasilabilir durum 6rneklemesinden
yararlanilmistir. Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesinde arastirmaci erisilmesi kolay olan bir durumu
secer (Yildirim ve Simsek, 2021). Bu dogrultuda iletisim kurulan ve sinav sorularini paylasmayi gonalli
bicimde kabul eden okul idaresi ve Tiirkge 6gretmenlerinden edinilen altinci sinif Tlirkge dersi yazili ve
uygulama sinavi yonergeleri incelenmistir. Bu baglamda 10 okuma/yazma sinav kagidi, 10 dinleme
uygulama sinavi yonergesi ve 9 konusma uygulama sinavi yonergesi incelenmistir. Konusma yénergesi
okullardan birinde yer almadigi i¢in 9 konusma uygulama sinavi yonergesi incelenebilmistir. Sinav
kagitlarina bakildiginda okuma/yazma sinavlarinda okuma ve yazma becerisinin 6lgllmesine yonelik
sorularin yer aldig gériilmektedir. Dinleme ve konusma uygulama sinavi yonergelerine bakildiginda ise
Tirkce Ogretmenleri tarafindan 6grencilere uygulamalarin nasil sunulduguna, dinleme uygulama
sinavinin hangi metinler aracihgiyla yapildigina ve konusma uygulama sinavinda hangi konulara yer
verildigine yonelik bilgilere yer verildigi gériilmektedir. incelenen sinav kagitlari ve sorular arastirmada
kod isimlerle belirtilmistir. Bu baglamda okullara ait yazili kagitlari icin ‘01, 02, 03..." kod isimleri
kullanilmistir. Bu kodlamada ‘O’ harfi ‘Okul’ s6zctglinii karsilamaktadir. Herhangi bir okula ait yazili
kagidindaki soruyu belirtmek icin ise ‘0354’ gibi kodlamalar kullanilmistir. Bu kodlamada ‘S’ harfi ‘Soru’
s6zcliguni karsilamaktadir. Bu baglamda s6z konusu kodlama ‘Okul 3 Soru 4’ biciminde okunmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirma verilerinin toplanmasinda arastirmaci tarafindan olusturulan yapilandiriimis
formlardan yararlanilmistir. S6z konusu formlara alt problemler baglaminda elde edilen bulgular
islenmistir. Bu baglamda okuma/yazma sinav sorularini degerlendirmeye yonelik hazirlanan Okuma ve
Yazma Sinav Sorularini Degerlendirme Formu’nda “soru, beceri alani, kazanim, bilissel diizey, metin
tlrd ve soru tird” bashklarina yer verilmistir. Dinleme uygulama sinavi yénergelerine iliskin verilerin
toplandigi Dinleme Uygulama Sinavi Degerlendirme Formu’nda ‘sinav uygulamasi/ydnerge, soru,
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kazanim, bilissel diizey, metin tlirli, metin siresi, soru trd’ basliklarina; Konusma Uygulama Sinavi
Degerlendirme Formu’nda ise ‘yonerge, kazanim, bilissel diizey ve konu’ basliklarina yer verilmistir.

islem/ Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri, arastirmacilarin calisma materyallerini inceleyerek elde ettikleri verileri
bagimsiz bir bicimde yapilandiriimis formlara islemeleriyle elde edilmistir. Ardindan arastirmacilar elde
ettikleri verileri karsilastirarak uygun gordikleri temalar altinda birlestirmislerdir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi asamasinda igerik analizi ve betimsel analizden yararlaniimistir. Yildirim ve
Simsek’ e (2021) gore igerik analizinde benzer veriler belirli kavram ve temalar dogrultusunda bir araya
getirilir ve okuyucunun anlayacagi bicimde yorumlanir. Bu baglamda soru, yonergeler, metin siiresi,
konusma konusu basliklarina yénelik elde edilen bulgular icerik analiziyle ¢6ziimlenmistir. Kazanim,
bilissel diizey, metin tirl ve soru tird bagliklarina yonelik elde edilen veriler ise betimsel analizle
¢o6zlimlenmistir. Betimsel analiz, arastirmada elde edilen verilerin daha 6nce belirlenmis temalara gore
Ozetlenmesi ve yorumlanmasidir (Kartal, 2021). Bu dogrultuda kazanimlara yonelik veriler elde
edilirken Tirkce Dersi Ogretim Programi’ndan (2019), bilissel diizeye iliskin veriler elde edilirken
Yenilenmis Bloom Taksonomisi’nden, metin tiiriine iliskin veriler elde edilirken Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’ndan (2019), soru tiiriine iliskin veriler elde edilirken 6lcme ve degerlendirme alan yazinindan
yararlanilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin gecerligini ve glivenirligini saglamak i¢in birtakim 6énlemler alinmistir. Saydamlik,
bulgulara sadik kalma, etik tutum icinde bulunma ve deger yargisi (yapisal gecerlik, i¢c gecerlik, dis
gecerlik, glivenirlik) konularina dikkat etmek ¢alismanin gecerli ve glivenilir olmasi icin gereklidir (Akar,
2019). Bu baglamda oncelikle arastirmanin ham verileri, arastirmacilar tarafindan bagimsiz bicimde
incelenmis; ardindan karsilastirma yapilarak kodlayicilar arasi gilivenirlik saglanmaya calisiimistir.
Ayrica arastirmada elde edilen ham veri seti ve formlar arastirmacilar disinda, Tirkge Egitimi Ana Bilim
Dalindan iki uzmanla paylasiimistir. Uzmanlarin dénitleri dogrultusunda ham veri seti yeniden gdzden
gecirilerek diizeltmeler yapilmistir. Son olarak veriler sunulurken 6zgiin hallerine sadik kalinmis, kisisel
gorils ve duslincelere yer verilmemistir.

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= indnii Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 22-02-2024
Belge sayl numarasi=-E.414967

Bulgular
Okuma-Yazma Sinav Sorularina Yonelik Elde Edilen Bulgular
Altinci sinif Tirkge dersi okuma-yazma sinav sorulari kazanim, bilissel diizey, metin tiri ve soru
tlrd bakimindan incelenmistir. Bu baglamda elde edilen bulgular tablolarla sunulmustur.

Okuma-Yazma Sinav Sorularinda Kazanimlar

incelenen sinav sorularinin  ¢ogunlugunun Tiirkce Dersi Ogretim Programi  (2019)
kazanimlariyla iligkili oldugu goérilmektedir. Bu baglamda Tablo 1’de okuma-yazma sinav sorularinin
kazanimlarla iliskisi sunulmustur
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Tablo 1.
Altinci Sinif Tiirkge Dersi Okuma/Yazma Sinav Sorularinda Kazanimlar
Kazanimlar Soru Ornekleri f
Baglamdan vyararlanarak bilmedigi 02S1, 03S1, 0552, 06S8, 06511, O7S6, O8S, 9
kelime ve kelime gruplarinin anlamini  09S, 0952
tahmin eder.
0281, 0351, 0552, 06S8, 06511, O7S6, 08S, 14
Cekim eklerinin islevlerini ayirt eder. 0951, 09S2, 01520257, 03S2, 0454, 04S8,
0459, 0553, 0656, 06512, 06513, 0752, 0757,
08S6, 09S3
isim ve sifatlarin metnin anlamina olan 0551 1
katkisini agiklar.
o Metindeki s6z sanatlarini tespit eder. 01S6, 0954 2
g Metinle ilgili sorulari cevaplar. 0154, 0252, 0253, 0254, 02S5, 0357, 0481, 18
3 0452, 0453, 04S5, 0556, 0557, 06S5, 0754,
08s4, 010S1, 010S2, 010S3
Metnin konusunu belirler. 06510 1
Metnin ana fikrini/ana duygusunu 0153, 02510, 02511, 03S6, 0558, 0659, O7S3, 9
belirler. 08S3, 08S8
Metnin icerigine uygun baslik belirler. 0256, 0354, 0559, 08S2 4
Metindeki hikaye unsurlarini belirler. 0151, 0258, 03S3, 04S6, 0O5S5, 0651, 0751, 8
08s1
Metnin igerigini yorumlar. 01550259, 03550457, 065707S5, 0857 7
Metin tiirlerini ayirt eder. 010811 1
Bilgilendirici metin yazar. 01S8, 02511, 07S8 08S8 4
Hikaye edici metin yazar. 035805512, 06514, 09S5 4
Yazma stratejilerini uygular. 0358, 055120651, 010512 4
g Yazdiklarinin igerigine uygun bashk 01S8, 02511, 06514, 0758, 0858, 09S5 6
N belirler.
> Yazdiklarini diizenler. 01S8, 02511, 03S8, 0758, 0858, 09S5, 0957 7
Yazdiklarinda yabanci dillerden alinmis, 09S5 1

dilimize heniiz yerlesmemis kelimelerin
Turkgelerini kullanir.

Tablo 1’e bakildiginda incelenen altinci sinif okuma/yazma sinav sorularinin hangi kazanimlarla
iliskili oldugu gorilmektedir. Bu baglamda okumaya yonelik sinav sorularinda en ¢ok yer verilen
kazanimin metin hakkinda sorularin yanitlandiriimasina, en az yer verilen kazanimlarin ise metnin
konusunu ve tirind belirlemeye yonelik oldugu goriilmektedir. Tablo 1’deki yazma sinav sorularina
yonelik bulgulara bakildiginda ise en ¢ok yer verilen kazanimin yazilanlarin diizenlenmesine, en az yer
verilen kazanimin ise yabanci dillerden alinan sézciklerin Tiirkgesinin kullaniimasina yonelik oldugu

gorilmektedir.
Ornek Sorular:

Asagida anlamlari verilen sézciik ve deyimleri metinden bulup noktali yerde karsisina yaziniz.

(0251)

Bu dizelerin ana duygusundan hareketle dogay! sevmek ve agaci korumak ile ilgili duygu ve

diisiincelerinizi ifade eden bilgilendirici bir metin yaziniz. (0858)

Metne uygun bir baslik bulunuz. (0559)

Bu metinde gecen "imece" sézciigiiniin metne kattigi anlami yaziniz. (0551)
Asagidaki metni okuyup tiiriinii altindaki bosluga yaziniz. (010511)

Asadida giris béliimii verilen hikayenin devamini hayal giiciiniizii kullanarak devam ettiriniz.

(05512)
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Bu dizelerin ana duygusundan hareketle tlkemizle ilgili duygu ve dislincelerinizi ifade eden
bilgilendirici bir metin yaziniz. Metni olustururken yazim ve noktalama kurallarina dikkat ediniz.
Yaziniza uygun bir baslk koymayi unutmayiniz (02S11).

Asagidaki hikaye unsurlariyla ilgili agiklamalardan hareketle bir hikaye yaziniz. (Hikayenizi
olustururken yazim ve noktalama kurallarina, yabanci sozciiklerin yerine Tirkce karsihklarini
kullanmaya dikkat ediniz. Hikayenize uygun bir baslik yaziniz (09S5).

Kazanimlarla iliskili sorularin yani sira incelenen okuma/yazma sinav sorulari arasinda Tirkge
Dersi Ogretim Programi’ndaki (2019) kazanimlardan herhangi biriyle iliskilendirilemeyen sorularin da
oldugu gorilmektedir. Bu sorular; 01S7, 0554, 05510, 05511, 09S6, 010S4, 010S5, 010S6, 01057,
01058, 010S9 ve 010510 bigiminde siralanabilir. S6z konusu sorularin dogrudan herhangi bir kazanima
yonelik olmadigi diistinilmektedir.

Ornek Sorular:

Asagida verilen ciimlelerdeki bosluklara parantez icindeki isim tiirlerine (somut- soyut) uygun

isimler yaziniz. (0554)

Asadida bos birakilan yerlere yay ayrag iginde verilen anlamlari (amag¢-sonug, neden-sonug,

benzetme) ifade eden ciimleler yaziniz. (0956)

Asadidaki ciimlelerde gegen alti ¢izili sézcliklerin anlam 6zelliklerini yaziniz. (010S5)

Okuma/Yazma Sinav Sorularinda Bilissel Diizeyler

incelenen okuma/yazma sinav sorularinin cogunun Yenilenmis Bloom Taksonomisi’nde bilissel
bir basamaga denk geldigi goriilmektedir. Bu baglamda Tablo 2’de okuma/yazma sinav sorularinin
bilissel dlizeylerle iliskisi sunulmustur.

Tablo 2.
Altinci Sinif Tiirkge Dersi Okuma/Yazma Sinav Sorularinda Bilissel Diizeyler
Beceri  Biligsel Diizey Soru Ornekleri f
Alani
Hatirlama 02S2, 0253, 0254, 0357, 065501051, 010S2, 010S3 8
Anlama 0651, 01S3, 01S6, 0251, 02S5, 02S8, 02510, 02511, 03S1, 0353, 41
03S6, 0451, 0452, 04S3, 04S5, 04S6, 04S8, 0551, 0552, 0O5S5,
0556, 05S, 0558, 0651, 0657, 0658, 0659, 06510, 06511, 06513,
- 0751, 0753, 0756, 08S1, 0O8S3, 08S5, 0858, 09S1, 09520983,
£ 0954
3 Uygulama - -
Cozimleme 01S2, 0257, 03S2, 0454, 0459, 0553, 0656, 06512, 07S2, 0757, 11
08S6
Degerlendirme 0154, 01S5, 0259, 03S5, 0457, 0557, 0754, 07S5, 0854, 0857 0
Yaratma 0256, 0354, 0559, 0658, 0852, 0951, 0953 7
Hatirlama - -
g Anlama - -
N Uygulama 01S8, 02511, 03S8, 06514, 0758, 08S8, 09S5, 09S5 8
> Coziimleme - -
Degerlendirme - -
Yaratma 0158, 02511, 0358, 05512, 06514, 07S8, 08S8, 09S5, 01512 9

Tablo 2'ye bakildiginda okuma-yazma sinav sorularinin bilissel dizeylere gére dagilim
gosterdigi gorilmektedir. Okuma sorularina bakildiginda ¢ogunlugunun anlama diizeyine denk geldigi
gorilmektedir. Okuma sorularinin en az yer verildigi diizeyin ise yaratma basamagl oldugu
gorilmektedir. Ayrica okuma sorularinda “uygulama” diizeyinde herhangi bir soruya yer verilmedigi de
gorilmektedir. Yazma sorularina bakildiginda ise en ¢ok yaratma dilizeyinde sorulara yer verildigi
gorilmektedir. Yaratma diizeyinden sonra en ¢ok yer verilen bilissel diizey uygulamadir. Yazma
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alaninda hatirlama, anlama ve ¢oziimleme bilissel diizeylerinden sorulara ise hi¢ yer verilmedigi
gorilmektedir.
Ornek Sorular:
Asagidaki metinle ilgili soruyu cevaplayiniz. (0357)
Cervantes’in “Bana arkadasini séyle sana kim oldugunu séyleyeyim.” séziinde ne anlatiimak
istenmektedir? (0451)
Bu metinde gecen asagidaki sézciiklerde yer alan gekim eklerini bulup gérevlerini 6rnekteki gibi
golsteriniz. (0757)
Bu metinde numaralanmis ciimleleri éznellik ve nesnellik acisindan degerlendiriniz. (0259)
Yukaridaki parcada gegen asadidaki kelimelerin ve kelime gruplarinin anlamlarini pargadan
hareketle tahmin ediniz. Daha sonra bu kelimeleri yeni ciimlede kullaniniz. (0658)
Asadidaki ekleri yay ayrac icinde verilen anlami karsilayacak sekilde ciimle icinde kullaniniz.
(09S3)
Yukaridaki metni okuyup devamini kendiniz tamamlayiniz. Sizce bu yazi nasil devam etmis ve
son bulmustur? (010S12)

Okuma/Yazma Sinav Sorularinda Metin Tiirleri

incelenen okuma/yazma sinavlarinda metinlere yer verildigi ve bu metinlerden hareketle
sorularin yapilandirildigi gérilmektedir. Okuma sorularinda metinden hareketle sorularin yanitlanmasi
istenirken yazma sorularinda sunulan metnin ana fikrinin bulunmasi ve bu ana fikir dogrultusunda farkh
tlirde metin yazilmasi, sunulan metnin farkli tiirle devam ettirilmesi ya da bir konu hakkinda belirtilen
tlrde yazi yazilmasi istenmektedir. Bu baglamda Tablo 3’te okuma/yazma sorularinda yer verilen metin
tdrleri sunulmustur.

Yazma sorularinda yer alan metin tiirtine iliskin bulgular “6grenciye sunulan” ve “6grenciden
yazilmasi istenen” olmak Uzere iki bashkla sunulmustur. “Ogrenciye sunulan metin tiiri” bashg,
yazmaya yonelik sorularda yer verilen metin tiiriinii ifade etmektedir. “Ogrenciden yazilmasi istenen
metin tlrld” bashgi ise yazma sorularinda 6grencinin hangi tiirde yazi olusturulmasinin istendigini ifade
etmektedir.

Tablo 3.
Altinci Sinif Tiirkce Dersi Okuma/Yazma Sinav Sorularinda Metin Tiirleri
Metin Tirl Soru Ornekleri f
0151, 01S2, 01S5, 01S6, 0157, 02588, 02510, 03S3, 04S6, 18
05S2, 0555, 0556, 0557, 05588, 0559, 0651, 0652, 0O6S3,
Hikaye edici 0654, 06S5, 06S6, 0657, 06S8, 07S1, 0752, O7S5, O7S6,
© 07S7,08S1, 0852, 08S3, 0854, 09S2, 09S5, 01051, 01082,
g 010S3, 01054, 01089, 010s11
o) 0153, 0154, 0251, 0252, 0253, 0254, 0255, 0256, 0257, 19
Bilgilendirici 0259, 0351, 0354, 03S5, 0356, 0357, 0451, 0452, 04S3,
0454, 04S5, 04S7, 0551, 06S9, 06510, 06511, 07S3, 0754,
08S5, 08S6, 0857, 0951, 0957
Siir 0954 1
o € Hikaye edici 03S8, 05512, 010S12, 06514 4
£ S Bilgilendirici - -
£ 5 sir 02511, 0858 2
. Bilgilendirici Metin 01S8, 02511, O7S8, 08S8 4
o <
% % Hikaye Edici 03S8, 05512, 06514, 010S12 4
>32 siir - -
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Tablo 3’e bakildiginda okuma sorularinda hikaye edici metin sayisinin 18, bilgilendirici metin
sayisinin 19, siir tiriinde metin sayisinin 1 oldugu goérilmektedir. Bu baglamda okuma sorularinda
hikaye edici ve bilgilendirici metin tiriine neredeyse esit sayida yer verildigi gérilmektedir. Ancak bu
gorinlimle zit bicimde siir tiriinde metinlere ¢ok az yer verildigi gortilmektedir. Yazma sorularinda
metin tdrlerinin goérinimiine bakildiginda 6grenciye en fazla hikaye edici (4) metin tlrinin sunuldugu
gorilmektedir. Ayrica siir (2) tiirinde de metin sunuldugu dikkat cekmektedir. Yazma etkinliklerinde
ogrenciye “bilgilendirici” metin tirindn hi¢ sunulmadigl goriilmektedir.

Ogrenciden yazmasi istenen metin tiiriine iliskin bulgulara bakildiginda ise hikdye edici (4)
metin ile bilgilendirici (4) metin tlrinin esit dagilim gosterdigi gorilmektedir. Yazilmasi istenen hikaye
edici metinlerin daha 6nce 6grencilere sunulan metinler oldugu, 6grencilerden bu metinleri devam
ettirmeleri istendigi detayr onemli gorilmektedir. Ayrica yazma sorularinda 6grencilerden “siir”
tirinde metin yazmalarinin istenmedigi de gérilmektedir. Okuma/yazma sorularinda 6grencilere
sunulan metin tirlerine butincil olarak bakildiginda ise hikdaye edici metin tiiri sayisinin 22,
bilgilendirici metin tird sayinin 19 ve siir tiirinde metin sayisinin 3 oldugu goriilmektedir. Gorildiugi
Uzere 6n plana gikarilan metin tiirQ hikaye edici metin iken en az yer verilen metin tird siirdir. Hikaye
edici metin tird sayisi ile bilgilendirici metin tiirli sayisinin birbirine yakin olmasi ise vurgulanmasi
gereken dnemli bir noktadir. Bu baglamda siir tliriniin okumaz/yazma sinavlarinda ihmal edilen bir ttr
oldugunu séylemek olanakhdir.

Ornek Sorular:

Atatiirk’iin - “Yurtta sulh (baris), diinyada sulh (baris).” Séziinden hareketle giiniimiiz

diinyasindaki gelismeleri de degerlendirerek bir bilgilendirici yazi yaziniz. (01S8)

Bu dizelerin ana duygusundan hareketle lilkemizle ilgili duygu ve diisiincelerinizi ifade eden

bilgilendirici bir metin yaziniz. Metni olustururken yazim ve noktalama kurallarina dikkat ediniz.

Yaziniza uygun bir baslik koymayi unutmayiniz. (02511)

Asadida verilen hikayenin devamini tahmin ederek gelisme ve sonug béliimii olacak sekilde iki

paragraf yaziniz. Hikayenize baslik da veriniz. (06514)

Okuma/Yazma Sinav Sorularinda Soru Tiirleri
Altinci sinif okuma/yazma sinav sorularina bakildiginda farkli soru tirlerine yer verildigi
gorilmektedir. Bu baglamda Tablo 4’te incelenen sorularda yer verilen soru tiirleri sunulmustur.

Tablo 4.
Altinci Sinif Tiirk¢e Dersi Sinav Sorularinda Soru Tiirleri
Beceri  Soru Turi Ornek Sorular f
Acik Uglu 01S3, 0154, 01S5, 01S6, 02S2, 0254, 02S5, 0257, 0259, 49
02510, 03S2, 03S5, 03S6, 0357, 0451, 0452, 04S3, 0454,
04S5, 0457, 04S8, 0551, 0552, 0556, 0557, 0558, 06S5, 0657,
© 06S8, 0659, 06510, 06511, 06513, 07S3, 0754, O7S5, 08S3,
€ 0854, 08S5, 0856, 0857, 0951, 0952, 09S3, 0954, O9S5,
g 010S1, 01052, 010S3
Kisa Yanith 01S1, 01S2, 01S6, 01512, 0251, 0253, 0256, 0258, 0381, 27
03S3, 0354, 04S6, 0459, 05S3, 0554, 05S5, 0559, 05510,
0751, 0752, 07S6, 0757, 08S1, 08S2, 01084, OS11
Eslestirme 01S7 1
© Acik Uglu 01S8, 02511, 03S8, 05512, 06514, O7S8, 08S8, 0957, 010512 9
§ Kisa Yanitli 0957 1
= Eslestirme - -

Tablo 4’e bakildiginda okuma/yazma sinavlarinda okuma sorularinda acik uglu (49), kisa yanith
(27) ve eslestirme (1) tiirlerinde sorulara, yazma sorularinda ise agik uglu (9) ve kisa yanith (1) sorulara
yer verildigi gorulmektedir. Bu baglamda okuma/yazma sinavlarinda en ¢ok tercih edilen soru tiiriiniin
actk uglu sorular oldugu soylenebilir. Agik uglu sorulardan sonra tercih edilen diger soru tiiri ise kisa
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yanith sorulardir. Eslestirme sorularinin ise okuma becerisine yonelik sorularda siklikla olmasa da
kullanilan soru tird oldugu olduklari séylenebilir.
Ornek Sorular:
Arkadaslarimizda bulunan hangi davranislari érnek alirsak baskalarinca begenilen, aranan,
sevilen bir kisi oluruz? (0453 — A¢ik Uglu)
Yasadiginiz okulda veya yerde (kéy, ilge, il) imkdnlar olsa hangi sporlari yapmak istediginizi
nedenleriyle birlikte yaziniz. (0754- A¢ik Uglu)
Asadida giris béliimi verilen hikayenin devamini hayal giiciiniizii kullanarak devam ettiriniz.
(05512-A¢ik Uglu)
Bu metindeki hikdye unsurlarini asagiya yaziniz. (0151 — Kisa Yanith)
Yukaridaki metinde gegen bazi sézcliklerin anlami asagida verilmistir. Anlami verilen sézclikleri
metinden bularak anlamlarinin karsisina yaziniz. (0351-Kisa Yanitli)
Asagidaki ciimlelerde gegen iyelik eklerini bulup kaginci kisiye ait oldugunu érnekteki gibi
yaziniz. (0459-Kisa Yanith)
Asadidaki parcada yay ayragla belirtilen yerlere uygun noktalama isaretlerini getiriniz. (0957-
Kisa Yanitli)
Asagidaki deyimlerin anlamlariyla harfleri yazarak eslestiriniz. (01S7 -Eslestirme)

Dinleme Uygulama Sinav Sorularina ve Yonergelere Yonelik Elde Edilen Bulgular

Altinci sinif Tlrkge dersi dinleme uygulama sinavi sorulari yénerge, kazanim, bilissel dizey,
metin tirl, metin siresi ve soru tlrl bakimindan incelenmistir. Bu baglamda elde edilen bulgular
basliklarla sunulmustur.

Dinleme Uygulama Sinavinda Yénergeler

Altinci sinif dinleme uygulama sinavina yonelik bulgular ders 6gretmenleri tarafindan
hazirlanan sinav kagitlarindan hareketle elde edilmistir. S6z konusu sinav kagitlari incelendiginde
oncelikle 6grencilere yonergelerin sunuldugu gérilmektedir. Tablo 5’te bu yonergeler sunulmustur.

Tablo 5.
Altinci Sinif Tiirk¢e Dersi Dinleme Uygulama Sinavinda Yénergeler
Beceri Alani Yonerge Soru Ornekleri f
o Asagidaki sorulari, dinlediginiz ......... adli metinden 05, 01, 08, 010, 8
QEJ hareketle/metne gore yanitlayiniz. 03, 04, 09, 07
E Ogretmeninizin okuyacagl “Ayaz’in Definesi” adli metni 06 1
dinleyiniz.

Tablo 5’e bakildiginda dinleme uygulama sinavlarinda sunulan yénergelerin dinlenen/izlenen
metinden hareketle sorularin yanitlanmasina yonelik oldugu goriilmektedir. Yonergelere bakildiginda
06 numaral dinleme uygulama sinavinda metnin 6gretmen tarafindan okundugu anlasilabilmektedir.
Diger uygulama sinavlarinda metnin 6grenciye nasil dinletildigi yonergelerden dolayli bir bicimde
anlasilabilmektedir. Sinav kagitlarinda yonergelerle beraber metin isminin ve video baglantisinin
paylasiimasindan hareketle s6z konusu metinlerin 6grencilere dijital araglar araciligiyla dinletildigi
disiincesi zihinlerde olusabilmektedir. Ayrica Tablo 5’e bakildiginda O2’nin dinleme uygulama sinavina
iliskin yonergesinin yer almadigi goriilmektedir. 02 Tirkge dersi 6gretmeni dinleme uygulama sinavina
yonelik degerlendirmesini 6grencilere donem basinda sundugu oOlgltlerle slre¢ temelli yaptigini
belirtmistir. Bu baglamda dinleme uygulama sinavina yonelik bulgularina yer verilememistir.

Dinleme Uygulama Sinavinda Kazanimlar

Dinleme uygulama sinavinda yer alan sorularin cogunlugunun, Tiirkce Dersi Ogretim Programi
(2019) kazanimlariyla iliskili oldugu goérilmektedir. Bu baglamda Tablo 6’da dinleme uygulama sinav
sorularinin kazanimlarla iliskisi sunulmustur.
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Tablo 6.
Altinci Sinif Tiirk¢e Dersi Dinleme Uygulama Sinavinda Kazanimlar
Kazanimlar Soru Ornekleri f
Dinlediklerinde/izlediklerinde 06S6, 07S2 2

gecen, bilmedigi kelimelerin
anlamini tahmin eder.

Dinlediklerini/izlediklerini 06S7, 07S3, 09S5, 0856 01059 5
Ozetler.

Dinledikleri/izlediklerine 05S1, 0552, 05S3, 0554, 05S5, 0556, 0557, 0O5S8, 0559, 4
yonelik sorulara cevap verir. 05510, 0181, 01S2, O1S3, 0154, 01S5, 01S6, 01S7, 0O3S1, 4

0352, 03S5, 0454, 04S5, 04S6, 04S7, 04S8, 06S1, 06S2,

GEJ 06S3, 0654, 0754, 0O7S5, 07S6, 07S7, O7S8, 09S1, 09S2,

ic’ 0851, 0852, 0853, 0854, 01051, 010S2, 010S3, 01054

& Dinlediklerinin/izlediklerinin 03S3 1
konusunu belirler.
Dinlediklerinin/izlediklerinin 0354, 010S8 2
ana fikrini/ana  duygusunu
tespit eder.
Dinlediklerine/izlediklerine 03S8, 06S5, 0759, 09S3, 08S5 5
yonelik farkh baslklar 6nerir.
Dinledikleriyle/izledikleriyle 0357, 0459, 04510, 07510, 0954, 010S5, 010S6 7
ilgili goruslerini bildirir.

@ Hazirliksiz konusma yapar. 03S6, 0451, 04S2, 04S3 4

&

2

N

Tablo 6’ya bakildiginda dinleme uygulama sinavindaki sorularin dinleme ve konusma becerisi
kazanimlariyla iliskili oldugu gorilmektedir. Dinleme becerisi baglaminda sinav sorularinin
gogunlugunun dinlenenlere/izlenenlere yonelik sorularin (44) yanitlanmasina iliskin oldugu
gorilmektedir. En az iliski kurulan kazanim ise dinlenilenlerin/izlenilenlerin konusunun belirlenmesine
(1) yoneliktir. Konusma becerisi baglaminda bakildiginda ise hazirliksiz konusma yapmaya (4) yonelik
kazanimin 6n plana ¢iktig1 gorilmektedir.

Ornek Sorular:

Madaza vitrinlerindeki mankenlerin soguk bulunmasinin nedeni nedir? (0351)

Dinlediginiz metinde gegen sézciiklerden bazilarinin anlami asagida verilmistir. Anlami verilen

sézcligiin ne oldugunu karsisina yaziniz. (0752)

Dinlediginiz metni 6zetleyiniz. (0657)

Dinlediginiz metnin konusu nedir? (03S3)

Dinlediginiz metnin vermek istedigi mesaj /ana fikir nedir? (010S8)

Dinlediginiz metne farkli bir baslik koymak isteseniz nasil bir bashk koyardiniz? (09S3)

Dinlediginiz metinle ilgili diisiinceleriniz nelerdir? Metni begendiniz mi? (0357)

Deniz denince akliniza neler geliyor? (0451)

Dinleme Uygulama Sinavinda Bilissel Diizeyler

Dinleme uygulama sinavi sorularinin g¢ogunlugu, Yenilenmis Bloom Taksonomisi’ndeki
basamaklarla iliskilendirilebilmektedir. Bu baglamda Tablo 7'de okuma-yazma sinav sorularinin bilissel
diizeylerle iliskisi sunulmustur.

636



Beceri Temelli Tiirkge Dersi Sinavlari: Sahadaki ilk Uygulama Ornekleri

Tablo 7.
Altinci Sinif Tiirk¢e Dersi Dinleme Uygulama Sinavinda Bilissel Diizeyler
Beceri  Bilissel Dlizey Soru Ornekleri f
Hatirlama 0581, 0552, 05S3, 0554, 0O5S5, 0556, 0557, 0588, 0559, 055810, 0151, 41
01S2, 01S3, 0154, 01S5, 01S6, 0157, 0351, 03S5, 0456, 0651, 06S2,
06S3, 0754, O7S5, 0756 0757, O7S8, 0951, 09S2, O8S1, 08S2, 08S3,
0854, 01051, 010S2, 01083, 01054
(O]
E’ Anlama 03S2, 03S3, 0354, 0454, 0654, 06S6, 0657, 07S2, 07S3, 09S5, 0856, 13
= 01058, 01059
Uygulama - -
Cozimleme - -
Degerlendirme  03S7, 04S5, 0457, 04S8, 0459, 04510, 07510, 0954, 010S5, 010S6 10
Yaratma 03S8, 06S5, 0759, 09S3, 08S5 5

Tablo 7’ye bakildiginda dinleme uygulama sinavi sorularinin hatirlama (41), anlama (13),
degerlendirme (10) ve yaratma (5) basamaklariyla iliskilendirilebildigi gorilmektedir. S6z konusu
sorularin uygulama ve ¢oéziimleme dizeyindeki bilissel becerilere yonelik olmadigl da gérilmektedir.
Uygulama sinavi sorularinin gogunlukla sirasiyla hatirlama, anlama ve degerlendirme diizeyinde oldugu
gorilmektedir. Ayrica siklikla olmasa da yaratma basamaginda sorulara yer verildigi de gérilmektedir.

Ornek Sorular:

Odgretmen, Hiiseyin'in ailesine yardim etmek icin nasil bir yol diisiiniiyor? (0559)

Ayaz'in odasina giden saray gérevlileri odada neler gérmiistiir? (06S3)

Dinlediginiz metni 6zetleyiniz. (0856)

Dinlediginiz metnin vermek istedigi mesaj /ana fikir nedir? (010S8)

Sair, denizden esmeyen, denizden gegcmeyen riizgdrlari nicin sevmemektedir? (04S7)

Dinlediginiz metinle ilgili gériislerinizi yaziniz. (07510)

Dinlediginiz metne farkl bir bashk yaziniz. (03S8)

Siz olsaydiniz metne ne baslik koyardiniz? (0759)

Dinleme uygulama sinavinda hazirliksiz konusma yapmaya yonelik olan uygulamalarin (0356,
0451, 0452, 04S3) ise herhangi bir bilissel diizeyle iliskilendirilemedigi séylenebilir.

Ornek Sorular:

Deniz denince akliniza neler geliyor? (0451)

Denize gitmeyi sever misiniz? Nigin? (0452)

Denizler hakkinda neler biliyorsunuz? Anlatiniz (04S53).

Dinleme Uygulama Sinavinda Metin Tiirleri

Dinleme uygulama sinavlarinin, dinlenilen/izlenen metinden hareketle yonlendirilen sorularin
yanitlanmasiyla yapilandirildigi gérilmektedir. Bu baglamda Tablo 8’de uygulama sinavlarinda yer
verilen metin tirlerine iliskin bulgular sunulmustur.

Tablo 8.
Altinci Sinif Tiirk¢ce Dersi Dinleme Uygulama Sinavinda Metin Tiirleri
Beceri Metin Tari Soru Ornekleri f
GE) Bilgilendirici 03 1
%’ Hikaye Edici 01, 04, 06, 07, 09, 08, 010 7
o Siir 05 1

Tablo 8’ e bakildiginda dinleme uygulama sinavlarinda bilgilendirici (1), hikdye edici (7) ve siir
(1) tUrinde metinlere yer verildigi gortlmektedir. Uygulama sinavlarinda yer verilen metinlerin
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¢ogunlugunun hikaye edici tirde oldugu gorilmektedir. Bilgilendirici ve siir tiriinde metinlere ise
sayica ¢ok az yer verildigi gérilmektedir.

Dinleme Uygulama Sinavinda Dinlenilen/izlenilen Metin Siireleri

Dinleme uygulama sinavlarinda yer verilen metinlerin tirlerinin yani sira sireleri de

incelenmistir. Bu baglamda Tablo 9’da metinlerin slreleri sunulmustur.

Tablo 9.
Altinci Sinif Tiirkge Dersi Dinleme Uygulama Sinavinda Dinlenilen/izlenilen Metin Siireleri
Beceri Metnin Siresi Soru Ornekleri
6:27 dakika 05
6:25 dakika o1
3:36 dakika 03
S'E’ 1:05 dakika 04
ic’ 4:00 dakika 06
a 4:19 dakika o7
1:33 dakika 09
4:15 dakika 08
1:33 dakika 010

Tablo 9’a bakildiginda dinleme uygulama sinavinda yer verilen metinlerin sirelerinin en az 1.05

dakika en fazla 6.27 dakika oldugu gorilmektedir. Dinleme uygulama sinavlarinda yer verilen
metinlerin slrelerinin birbirinden farkli oldugu gérilmektedir. Bu baglamda hedef yas diizeyinin biligsel
olarak dinleyebilecegi ortalama metin sliresine yonelik ortak bir bakis olmadigi séylenebilir.

Dinleme Uygulama Sinavinda Soru Tiirleri

Uygulanan dinleme sinavlarinin yonergelerine bakildiginda iki farli soru tiriine yer verildigi

gorilmektedir. Tablo 10°da uygulama sinavlarinda yer verilen soru tirleri sunulmustur.

Tablo 10.

Altinci Sinif Tiirkce Dersi Dinleme Uygulama Sinavinda Soru Tiirleri

Beceri

Soru Tiru

Ornek Sorular f

Dinleme

Acik Uglu

0551, 05582, 05S3, 0554, 0555, 05586, 0557, 0588, 0559, 055810, 0151, 67
0152, 01S3, 0154, 01S5, 01S6, 0157, 03S1, 0352, 03S3, 0354, 03S5,
03S6, 0357, 04S1, 04S2, 04S3, 0454, 04S5, 0456, 04S7, 04S8, 0459,
04510, 06S1, 0652, 06S3, 0654, 06S6, 0657, 07S1, 0752, O7S3, 0754,
0755, 0756, 0757, 07S8, 07510, 09S1, 09S2, 0954, 0SS5, 0956, 0851,
0852, 0854, 08S5, 08S6, 01051, 010S2, 010S3, 01054, 010S5, 010S6,
010S8, 010S9

Kisa Yanith

03S8, 06S5, 0759, 09S3, 08S5 5

Tablo 10’a bakildiginda dinleme uygulama sinavlarinda agik uglu ve kisa yanith sorulara yer

verildigi gorilmektedir. Bu soru tirleri arasinda ise en fazla yer verilen agik uglu soru tiirtdir. Ayrica
sayica fazla olmasa da dinleme uygulama sinavlarinda kisa yanith sorulara da yer verildigi
gorilmektedir.

Ornek Sorular:
Sahipleri, Mercan’dan neden ayrilmaktadir? (0553- Acik Uclu)

Sair, “Géziimde bir damla su deniz olup tasiyor / Céllerde kalmis gibi yaniyor, yaniyorum.”

dizeleriyle ne anlatmak istiyor? (0454-A¢ik Uglu)
Dinlediginiz metne farkl bir baslik da siz yaziniz (0655-Kisa Yanitli).



Beceri Temelli Tiirkge Dersi Sinavlari: Sahadaki ilk Uygulama Ornekleri

Konusma Uygulama Sinavina Yonelik Elde Edilen Bulgular

Altinci sinif Tlrkge dersi konusma uygulama sinavi sorulari yonerge, kazanim, bilissel diizey ve
konu bakimindan incelenmistir. Kazanimlara yénelik incelemede s6z konusu konusma uygulamasinin
hazirhk ya da hazirliksiz yapiliyor olmasi da dikkate alinmistir. Bu baglamda elde edilen bulgular
tablolarla sunulmustur.

Konusma Uygulama Sinavinda Yénergeler

Konusma sinavi uygulama yonergelerine bakildiginda Tirkce dersi 6gretmenlerinin konusma
sinavlarini nasil uyguladiklarina iliskin bilgi sahibi olunabilmektedir. Tablo 11’de yénergeler ve érnekleri
sunulmustur.

Tablo 11.
Altinci Sinif Tiirkge Dersi Konusma Uygulama Sinavinda Yénergeler
Beceri Yonerge Soru f
Ornekleri
Asagida hayal glicliniizi, vyaraticliginizi ve ifade yeteneginizi 02 1

gelistirecek 30 konusma sorusu bulunmaktadir. Hangi konuda

konusmak istediginizi belirleyiniz. Belirlediginiz konuyla ilgili arastirma

yaparak bilgi sahibi olunuz. Evde ailenize ya da ayna karsisinda birkag

kez konugma provasli yapiniz. Konusmanin degerlendirilmesi 25 puan

Uzerinden yapilacaktir ve Tirkge dersi I. ortak yaziliniza eklenecektir.

(Konusmanizda asagidaki kriterleri g6z 6niinde bulundurunuz.

Konusmanin slresi, igerigi, akiciligi, diksiyonu, beden dili)

Asagida bulunan konulardan istediginizi secerek hazirlikli konusma 03 1

g yapiniz. Konusmanizi “1.5” dakika olacak sekilde planlayiniz.
éh Bir glinGintiz( anlatiniz ya da istediginiz bir konu hakkinda konusunuz. 09
S Sizinle daha once paylasilan asagidaki konulardan herhangi biri 08
hakkinda konusunuz. Konusmanizi “4-5” dakika olacak sekilde
planlayiniz.
istediginiz bir konu hakkinda konusunuz. 04, 05 2
Okudugunuz bir kitabi 6zetleyiniz. o1 1
Kagitlarda yazan degerlerden herhangi birini seginiz. Segtiginiz degerle 06
ilgili 1-1,5 dakikalik konusma yapininiz.
Yukarida yer alan konulardan herhangi birini secip 3 dakikayi o7 1

gecmeyecek bir konusma hazirlayiniz.

Tablo 11’e bakildiginda konusma sinavi uygulama yonergelerinin birbirinden farklilastigini
gorilmektedir. Yalniz “istediginiz bir konu hakkinda konusunuz.” yénergesine farkli uygulamalarda yer
verildigi gorilmektedir. Ayrica bazi yonergelerde beklenen konusma slrelerinin belirtildigi de
gorlilmektedir. Konusma sinavi uygulama yonergelerine bakildiginda 6grenci tarafindan yapilacak
konusmanin hazirlik gerektirdigi ya da gerektirmedigi hakkinda da bilgi edinilebilmektedir. Bu duruma
iliskin bulgular kazanimlarla iliskinin sunuldugu bélimde ele alinmistir.

Konusma Uygulama Sinavi Yénergelerinde Kazanimlar

Konusma sinavi uygulama yonergelerine bakildiginda Tiirkce Dersi Ogretim Programi (2019)
kazanimlariyla iliskilendirilebildikleri goriilmektedir. Kazanimlarla yapilan iliskilendirme s6z konusu
uygulamanin hazirlikli ya da hazirliksiz olduguyla ilgili de bilgi verebilmektedir. Bu baglamda uygulama
yonergelerinin kazanimlarla iliskisi Tablo 12’de sunulmustur.
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Tablo 12.
Altinci Sinif Tiirk¢e Dersi Konusma Uygulama Sinavinda Kazanimlar
Beceri  Kazanimlar Soru Ornekleri f
© Hazirhkli konusma yapar. 02, 03, 08, 07 4
% Hazirliksiz konusma yapar. 09, 04, 05, 06, 01 5
é Konusmalarinda beden dilini etkili bir sekilde kullanir. 02 1
Konusmalarinda uygun gegis ve baglanti ifadelerini kullanir. 02 2

Tablo 12’ye bakildiginda konusma sinav uygulamalarinin hazirlikli (4) ve hazirliksiz (5) olmak
lzere iki bicimde yapildigi gorilmektedir. Hazirlikh konusma yapmayi gerektiren uygulamalarin
cogunlugunda yonerge Ogrencilere sinavdan o6nce sunulmaktadir. Hazirliksiz konusma yapilan
uygulamalarda ise konular 6grencilere sinav aninda sunulmaktadir. Ogrenciler konulardan birini
secerek konusma yapmaktadir. Ayrica hazirliksiz konusmalarda herhangi bir konu vermeden 6grencinin
istedigi konu hakkinda konusmasini ele alan uygulamalar da yuritilmektedir.

Konusma Uygulama Sinavi Yénergelerinde Bilissel Diizeyler

Konusma sinavi uygulama ornekleri, Yenilenmis Bloom Taksonomisi’'ndeki bilissel dizeyler
baglaminda incelenmistir. Konusma sinavi uygulamalarinin bilissel diizeylerle iliskisinin ancak dolayli
bir bicimde kurulabilecegi séylenebilir. Ornegin 02’de dgrencilerin konusmalarinda beden dilini etkin
bir bicimde kullanmalarina (T.6.2.4) ve konusmalarinda uygun gecis ve baglanti ifadelerini
kullanmalarina (T7.6.2.6) vyonelik yonergelerin “Uygulama” basamagiyla iliskilendirilebilecegi
disinidlmektedir. Hazirlikh ya da hazirliksiz konusma yapmaya yonelik yonergelerin ise herhangi bir
bilissel dlizeyle iliskilendirilemeyecegi sdylenebilir.

Konusma Uygulama Sinavi Yénergelerinde Konular

Konusma uygulama sinavlarinda hazirlikh ya da hazirliksiz yapilmasi istenen konusmalarin
cogunlukla bir konu baglaminda sunuldugu goriilmektedir. Bu baglamda hazirlikli konusma gerektiren
uygulamalarda 6gretmenlerin konusma konusunu, ya da konusma konularinin yer aldigi listeyi
sinavdan 6nce 6grencileriyle paylastig gorilmektedir. Bu baglamda en ¢ok gitmek istedikleri sehri
(08), en ¢ok gitmek istedikleri Ulkeyi (O8), gezmenin insana getirilerini (08), zamani nasil verimli
kullanacaklarini (08) ve 20 yil sonra kendilerini nerede hayal ettiklerini (O8) anlatmalari istenmektedir.
Ayrica hazirlikli konusma yapmalari icin 6grencilerle konusma konularinin yer aldigi listelerin de
ogrencilerle paylasildigi gérilmektedir. Bu baglamda 02’nin 30 konu bashginin (EK 1) yer aldigi listeyi,
07’nin ve 03’Un ise 20 konu bashginin (EK 2) yer aldig listeyi 6grencileriyle paylastigi gorilmektedir.
Hazirliksiz konusma yapmaya yonelik yonergelere bakildiginda 6grencilerle sinav aninda konunun
paylasildigi anlasilabilmektedir. Bu baglamda 06grencilerden bir glnlerini anlatmalarinin (09),
okuduklari bir kitabi 6zetlemelerinin (01), sececekleri degerler hakkinda konusmalarinin (06) ve
istedikleri bir konu hakkinda konusmalarinin (04, 05) istendigi gérilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismada Ol¢cme ve Degerlendirme Yoénetmeligi'nde (2023) yapilan giincel degisiklikler
sonrasi Turkce derslerinde yapilan beceri temelli sinav uygulamalarinin ilk 6rnekleri incelenmistir. Bu
baglamda altinci sinif Tuirkge dersi okuma/yazma, dinleme ve konusma sinavlarinin yazili sorularindan
ve yonergelerinden hareketle bulgular elde edilmistir. Arastirmada ulasilan bulgulardan hareketle gesitli
sonuglara varilmistir.

Beceri temelli altinci sinif Tirkge dersi sinavlarinda okuma/yazma sorulari kazanim, bilissel
diizey, metin tiir ve soru tlrl bakimindan incelenmistir. Bu dogrultuda okuma yazili sorularinin biyik
Olglide metne yonelik sorularin yanitlanmasina yonelik oldugu sonucuna ulasiimistir. Dogan Kahtal
(2021) galismasinda 6gretmen adaylarinin hazirladiklari okuma etkinliklerinde altinci sinif diizeyinde
¢ogunlukla metne yonelik sorular ile ana diisiinceyi, ana duyguyu ve konuyu belirlemeye yonelik
sorulara yer verdiklerini tespit etmistir. Ates (2023) calismasinda ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda
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okuma etkinliklerinde anlama basliginda en ¢ok “Metinle ilgili sorulari cevaplar.” kazanimin yer aldigina
ulasmistir. Karakog Oztiirk ve Yildinm (2022) ise ortaokul Tiirkge ders kitaplarindaki okuma
etkinliklerinin kazanimlarla uyumuna baktig1 calismasinda 6. sinif Tiirkce ders kitaplarinda en ¢ok yer
verilen kazanimlarin; metnin icerigini yorumlamaya, okunanlarla ilgili ¢tkarimda bulunmaya, noktalama
isaretlerine dikkat ederek sesli ve sessiz okumaya ve metinle ilgili sorulari cevaplamaya yonelik oldugu
sonucuna ulasmistir. Bu sonuglar 1siginda, okuma etkinliklerinde ve sinavlarinda odaklanilan noktanin
“anlamlandirma” olmasi nedeniyle metne yonelik, ana fikir ve konu belirlemeye yonelik, metni
yorumlama ve ¢ikarim yapmaya yonelik sorulara yer verildigi sdylenebilir. incelenen okuma yazili
sinavlarinda en ¢ok metne yonelik sorularin yanitlanmasi kazanimina yer verilmesinin sinirl bir siire
icinde acik uglu sorularla 6grencilerin bir metni okuyup anlamlandirmalarinin dlgllmesiyle iliskili oldugu
disinidlmektedir. Tirkge 6gretmenlerinin bdylelikle belirlenen sinav siiresinde 6grencilerin, metinle
ilgili genel sorulara yanit verip veremediklerini 6lgtikleri ve degerlendirmelerini buna gore yaptiklari
sdylenebilir. Ayrica Olgme, Degerlendirme ve Sinav Hizmetleri Genel MudirlGgi (2023) tarafindan
yayimlanan soru dagilim tablosu ve 6rnek senaryolarda altinci sinif diizeyinde okuma becerisi anlama alt 6grenme
alaninda metinle ilgili sorulari yanitlamaya yonelik kazanimin en ¢ok yer verilen kazanimlardan biri olmasinin da
bu sonugla iliskili oldugu distnilmektedir.

incelenen okuma yazili sinav sorularinda ise en az yer verilen kazanimlarinda metnin konusunu
ve tirind belirlemeye yonelik oldugu sonucuna ulasiimistir. Arastirma sonucuyla benzer bicimde Deniz
ve digerleri (2019) okuma kazanimlari baglaminda ortaokul Tiurkce ders kitaplarini inceledikleri
calismalari sonucunda “T.6.3.19. Metnin konusunu belirler.” kazaniminin Ortaokul 6. Sinif Tirkgce Ders
Kitabi’'nda sadece bir kez kullanildigi sonucuna ulasmistir. Metnin konusunu ve tirini belirlemeye
yonelik sorularin okuma yazili sinavlarinda sinirli yer almasinin bir eksiklik oldugu soylenebilir. Konu ve
tird belirlemeye yonelik sorularin bilissel anlamda yogun caba gerektirmesi nedeniyle yazili sinavlarda
ihmal edildigi duslinlilmektedir. Ayrica metnin tirl ile tire 6zgl olarak konunun ne oldugunu
belirlemede takip edilmesi gereken zihinsel islemlerin dolayl bir iliski icinde oldugu disinilmektedir.
Bu nedenle s6z konusu iki kazanimin yazili sinavlarda sinirli olmasinin, tirt belirlemeye yonelik
farkindaligin yetersiz olmasi ve siire gerektirmesi dislincesiyle baglantili olabilecegi soylenebilir.
Nitekim soru dagilim tablosu ve 6rnek senaryolarda da altinci sinif diizeyinde okul genelinde yapilacak
ortak yazili sinavlarin senaryolarinda metnin tiriinii ayirt etmeye ve konusunu belirlemeye yonelik
kazanimlarin sayica belirtiimedigi gortlmektedir.

incelenen okuma yazili sinav sorularinda yer verilen kazanimlara (1.6.3.5., T.6.3.7., T.6.3.8.,
T.6.3.14.,7.6.3.17,,7.6.3.19,, T.6.3.20., T.6.3.21,, T.6.3.22., T.6.3.24., T.6.3.26.) bakildiginda s6z varligi (3)
ve anlama (8) alt alanlarina yonelik olduklari gérilmektedir. Bu baglamda akici okuma alt alanina
yonelik sorulara yer verilmedigi sonucuna ulasiimistir. Akici okuma sesletimle ilgili bir kavram oldugu ve
sinif ici uygulama calismalarina daha uygun olmasiyla bu alanda yazili sinavlarda soru sorulmamis
olabilecegi diisiinilmektedir. Benzer bicimde Deniz ve digerleri (2019) calismalarinda ortaokul Tirkge
ders kitaplarinda batin sinif diizeylerinde en az akici okumaya, en ¢ok ise anlamaya yonelik kazanimlara
yer verildigi sonucuna ulasmistir. Bu sonug i1siginda akici okuma becerisinin, sinif ici uygulamalarda da
geri planda kaldigi dikkat cekmektedir.

Yazma yazili sorularina bakildiginda en ¢ok yer verilen kazanimin yazilanlarin diizenlenmesine
yonelik oldugu en az yer verilen kazanimin ise yabanci dillerden alinan sdzciklerin Tirkgesinin
kullanilmasina yonelik oldugu sonucuna ulasiimistir. Yazilanlarin diizenlenmesiyle ilgili kazanima sayica
cok yer verilmesinin konu soru dagilimi ve 6érnek senaryolar tablosuyla iliskili oldugu diistintilmektedir.
Konu soru dagihmi ve 6rnek senaryolarda yazdiklarini diizenlemeye yonelik kazanima diger yazma
kazanimlarindan sayica fazla yer verilmistir. Bu baglamda Tiirkce 6gretmenlerin yazmaya doniik sinav
sorularinda bu kazanimi 6nceledigi dusinilmektedir. Ayrica okuma/yazma sinav sorulari arasinda
Turkce Dersi Ogretim Programi’ndaki (2019) kazanimlardan herhangi biriyle iliskilendirilemeyen
sorularin oldugu sonucuna da ulasiimistir. Bu durumun ise Tirkce 6gretmenlerinin soru hazirlama
noktasinda 6n hazirliklarinin ve farkindaliklarinin yeterli diizeyde olmamasiyla baglantili olabilecegi
disinidlmektedir.

Okuma-yazma sinav sorularinin bilissel diizeyler baglaminda incelenmesine yonelik bulgulara
bakildiginda okuma sorularinin gogunun anlama diizeyine, en az ise yaratma diizeyine denk geldigi
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sonucuna ulasiimistir. Bu baglamda (st bilissel becerilere yonelik sorulara ¢cok yer verilmedigi, alt
diizeylerdeki becerilere yonelik sorulara yer verildigi séylenebilir. Benzer bicimde Sur (2022) ¢alismasi
sonucunda altinct sinif MEB 1 Yayinlari Tiirkce Ders Kitabi’'nda yer alan okuma metinlerine iliskin
sorularin %65’i dlstk, %35’i st becerilere yonelik oldugu sonucuna ulasmistir. Alan yazinindaki diger
calismalara bakildiginda Tiirkge 6gretmeni adaylarinin ve Tirkce 6gretmenlerin Ust bilissel beceriler
yerine daha cok alt diizey becerileri 6lcmeye yonelik sorular hazirladiklari sonucuyla karsilasiimaktadir
(Aktas 2017, Eyiip 2012). Ancak Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda (2019) vurgulanan 6zel ve genel
amaclarin gerceklesebilmesi, elestirel ve yaratici okur kimliginin olusturulabilmesi icin Ust dlzey
disinme becerilerinin etkin kullanilabilecegi sorularla 6grencilerin karsilagtiriimasi gerekmektedir.
Bekaroglu (2007) kavrama sorularinin metin ile bagin kuruldugu sorular oldugunu vurgulamaktadir. Bu
baglamda incelenen okuma sinav sorularinda en ¢ok anlama/kavrama diizeyinde sorulara yer verilmis
olmasinin metinle bagin kurulmasini saglamakla iliskili oldugu soylenebilir.

Yazma sorularinin ise en ¢ok yaratma diizeyine ve uygulama diizeyine denk geldigi sonucuna
ulasilmisgtir. Okuma sorularinin anlam kurmayi hedeflemesi nedeniyle anlama bilissel diizeyine yonelik
sorulara yazililarda sayica daha fazla yer verilmesinin uygun oldugu sdylenebilir. Benzer bicimde yazma
becerisinin de temelinde “lrin olusturma” anlayisi oldugundan en ¢ok yaratma ve uygulama bilissel
dizeylerinde sorulara yer verilmis olmasinin uygun oldugu distnilmektedir. Bu sonuglarin yani sira
yazma sinav sorularinda herhangi bir bilissel dizeyle iliskilendiriiemeyen sorularin oldugu da
gorilmektedir. Bu baglamda yazma sorularinda hatirlama, anlama ve ¢6ziimleme bilissel diizeylerinden
sorulara yer verilmedigi sonucuna ulasiimistir.

Okuma-yazma sorularinda yer verilen metin tirlerine bakildiginda okuma sorularinda hikaye
edici (18), bilgilendirici (19) ve siir (1) tirtinde metinlere yer verildigi gérilmektedir. Bu dogrultuda
okuma yazili sorularinda hikaye edici metinler ile bilgilendirici metinlere neredeyse esit bir bicimde yer
verildigi ancak siir tiiriiniin ihmal edildigi sonucuna ulasiimistir. Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda
(2019) bulunan sinif diizeylerine gére metin tirleri tablosunda altinci sinif diizeyinde bilgilendirici metin
biciminde 11 metin tlrine, hikaye edici metin biciminde 8 metin tirine, siir biciminde 2 metin tirine
yer verildigi gérilmektedir. Bu baglamda bilgilendirici metin ve hikaye edici metin tirlerinin 6n plana
ciktigl, siir bicimindeki metin tirlerinin sayica daha az oldugu goriilmektedir. Ayrica Tirkce ders
kitaplarinda bulunan metin tirlerine yonelik arastirmalara bakildiginda metin bigimlerinin ders
kitaplarinda esit bir bicimde dagitiimadigi gérilmektedir (Karacaoglu ve Karakus, 2022; Tarakci ve
Kayadibi, 2023). Karacaoglu ve Karakus (2022) ¢calismalarinda kitaplarda bilgilendirici metinlerin hikaye
edici metinlerden daha ¢ok siirlerin ise daha az aldigi sonucuna ulasirken (Tarakci ve Kayadibi, 2023),
6. Sinif Turkge Ders Kitabi’'nda 6ykiileyici metinlerin agirlik oldugu, en az ise siirin yer aldigl sonucuna
ulasmistir. Bu baglamda Tirkge derslerindeki ana kaynak olan ders kitaplarindaki bakis agisiyla benzer
bicimde beceri temeli Tirkce dersi sinavlarinda da bilgilendirici ve hikdaye edici metinlerin 6n plana
¢ikarildigi ancak siirin géz ardi edildigi duslinilmektedir. Ancak siir tiriindeki metinlerin, 6grencilerin
estetik duygularini harekete gecirerek ¢ikarim yapmalarini ve ortlli anlamlari belirlemelerini saglamasi
nedeniyle beceri temelli sinavlarda bulunmasi uygun soru ve yodnergelerle 6grencilere sunulmasi
gerektigi distintilmektedir.

Yazma sorularina bakildiginda ise 6grenciye sunulan ve 6grenciden yazilmasi istenen olmak
tizere iki bicimde metinlere yer verildigi gdrilmektedir. Ogrenciye sunulan metin tiirlerine bakildiginda
hikaye edici (4) ve siir (2) tiriinde metinlerle karsilasiimaktadir. Ogrenciden yazilmasi istenen metin
turlerine bakildiginda ise hikaye edici (4) bilgilendirici (4) metin tiirlinlin esit bicimde dagihm gosterdigi
sonucuna ulasilmistir. Okuma/yazma sorularinda 6grencilere sunulan metin tirlerine genel olarak
bakildiginda ise hikdye edici metin tiirti sayisinin 22, bilgilendirici metin tiirt sayinin 19 ve siir tirinde
metin sayisinin 3 oldugu gérilmektedir. Bu baglamda okuma/yazma sinav sorularinda 6n plana cikarilan
metin tlrlinlin hikdye edici, daha az yer verilen metin tiirin{in ise siir oldugu sonucuna ulasiimistir. Alan
yazinindaki calismalara bakildiginda ise farkli gérinimin oldugu sonuglarla karsilasilabilmektedir.
Oztiirk, Taga ve Unli’'niin (2015) Tiirkce dersine yonelik sinavlar ile ders kitaplarinin metin tiri
baglaminda 6rtiisme diizeylerine iliskin yaptiklari ¢alismada yazili sinavlar, merkezi sinavlar ve ders
kitaplarinda en ¢ok yer verilen metin tiriinin sirasiyla bilgilendirici, hikaye edici ve siir biciminde oldugu
sonucuna ulasiimistir.
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Okuma/yazma sinav sorularinda yer verilen soru tirlerine bakildiginda okuma sorularinda agik
uglu (49), kisa yanith (27) ve eslestirme (1) tirlerinde sorulara; yazma sorularinda ise agik uglu (9) ve
kisa yanith (1) sorulara yer verildigi sonucuna ulasiimistir. Bu baglamda her iki beceriye yonelik
hazirlanan sorularda en ¢ok yer verilen tlrin acgik uclu sorular oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu
baglamda Aydin ve Uggun (2020) Tiirkce dersi sinav sorularini Tiirkge Dersi Ogretim Programi’ndaki
kazanimlar baglaminda inceledigi ¢calismasinda en ¢ok test tiirl sinavlara yer verildigi, bu tiri karma ve
yazill sinavlarin takip ettigi sonucuna ulasmistir. Benzer bicimde Unli, Oztirk ve Taga (2014)
calismalarinda Tirkge dersinde bir yilda yapilan sinavlarin ¢ogunlugunda ¢oktan se¢cmeli sinav tiriine
basvurulduguna yonelik bulgular elde etmislerdir. Bu baglamda mevcut arastirmada incelenen yazili
tiriinde sinavlarda acik uglu ve kisa yanitli sorulara yer verilmis olmasinin Olgme ve Degerlendirme
Yonetmeligi’'nde (2023) vurgulanan uygulama yonergelerinin dikkate alindiginin bir gostergesi oldugu
soylenebilir.

Altinci sinif Tlrkce dersi dinleme uygulama sinavi sorulari yonerge, kazanim, bilissel dizey,
metin tlrl, metin siresi ve soru tiiri bakimindan incelenmis ve gesitli sonuglar elde edilmistir. Bu
baglamda dinleme uygulama sinavlarinda 6grencilere sunulan yonergelerin cogunun dinlenen/izlenen
metinden hareketle sorularin yanitlanmasina yonelik oldugu sonucu ulasiimistir. Yonergelere
bakildiginda dinleme/izleme metninin ¢cogunun dijital araglar araciligiyla dinletildigi, yalniz bir sinavda
(06) metnin 6gretmen tarafindan okundugu sonucuna ulasiimistir. Ayrica dinleme uygulama sinavina
yonelik incelenen yonergelerde bir Tirkce 6gretmeninin bu sinavi ayri bir sinav olarak yapmadigi,
ogrencilerine donem basinda sundugu olgltler baglaminda siire¢ odakli bir degerlendirme yaptgi
sonucuna ulasilmistir. Benzer bicimde Carkit (2018) ortaokul Tiirkce derslerinde dinleme becerisinin
degerlendirilmesine yonelik 6gretmen gorisu aldigl calismasinda Tirkce 6gretmenlerinin ¢cogunun
dinleme becerisinin degerlendirilmesini gerekli gérmesine ragmen farkli bakis acilarinin da oldugunu
vurgulamaktadir. Bu baglamda 6gretmenlerden bazilarinin 6grencileri stirece dahil edip ilerlemeyi
belirmek icin dinleme becerisinin degerlendirilmesini gerekli gorirken bazilarinin ise dinleme
becerisinin sistemli bir bicimde ol¢lilemeyecegini ancak ders sonu geri bildirimlerle degerlendirme
yapilabilecegini belirttigi gérilmektedir.

Alan yazinindaki diger ¢alismalara bakildiginda Unlii ve digerlerinin (2014) dinleme becerisinin
sinavlarla 6lgulebilir bir beceri olmasina ragmen sinavlarda dinleme/izlemeye yoénelik sorularin yer
almadigini  belirttikleri goriilmektedir, boylelikle sinavlarda dinleme becerisinin ihmal edildigi
anlasiilmaktadir. Ancak beceri temelli Tirkge sinavlarinda dinleme becerisine yonelik uygulama
sinavinin yapilmasi gerekliligi nedeniyle artik Tiirkge dersi sinavlarinda dinleme becerisine yonelik sinav
uygulamalarinin zenginlestirilebilecegi disiinilmektedir.

Dinleme uygulama sinavindaki sorularin kazanimlarla iliskisine bakildiginda dinleme ve
konusma kazanimlariyla iligskilendirilebildikleri gériilmektedir. Dinleme becerisi baglaminda ¢ogunlukla
dinlenenlere/izlenenlere yonelik sorularin (44) yanitlanmasina en az ise dinlenilenlerin/izlenilenlerin
konusunun belirlenmesine (1) yonelik sorulara yer verildigi sonucuna ulasiimistir.

Dinleme uygulama sinavinda konusma becerisi baglaminda ise hazirliksiz konusma yapmaya (4)
yonelik kazanima yer verildigi sonucuna ulasiimistir. Aydin ve Uggun (2021) ortaokul Turkge dersi sinav
sorularina yonelik calismalarinda dinleme/izleme ve konusma becerilerine yonelik kazanimlara sadece
altinci sinif diizeyinde bir soruyla yer verildigi diger sinif diizeylerinde ise hig yer verilmedigi sonucuna
ulasmisti. Ancak mevcut calismada dinleme sorulariyla dogrudan iliskili kazanimlarin oldugu
gorulmektedir.

Dinleme uygulama sinavi sorularinin bilissel dizeylerle iliskisine bakildiginda hatirlama (41),
anlama (13), degerlendirme (10) ve yaratma (5) diizeylerinde sorulara yer verildigi gérilmektedir. Bu
baglamda en fazla hatirlama en az ise yaratma diizeyinde sorulara yer verildigi, uygulama ve ¢6ziimleme
diizeyindeki bilissel becerilere yonelik sorulara ise yer verilmedigi sonucuna ulasiimistir. Kaplan (2021)
ortaokul Turkge ders kitaplarindaki dinleme/izleme becerisini 6lgmeye iliskin sorulari Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’'ne gore incelemis ve s6z konusu sorularin daha ¢ok alt bilissel becerileri 6lgmeye yonelik
oldugu ve sinif diizeyleri ile bilissel beceri basamaklari arasinda hiyerarsik agindan iliski olmadigi
sonucuna ulasmistir. Bu arastirma sonucunun mevcut arastirma sonuglariyla benzer oldugu soylenebilir.
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Ayrica mevcut ¢alismada uygulama sinavinda hazirliksiz konusma yapmaya yonelik olan uygulamalarin
(03s6, 0451, 04S2, 04S3) herhangi bir bilissel dizeyle iliskilendirilemedigi sonucuna da ulasiimistir.

Dinleme uygulama sinavlarinda 6grenciye sunulan metinlerin tirlerine bakildiginda
bilgilendirici (1), hikaye edici (7) ve siir (1) tirinde metinlere yer verildigi gérilmektedir. Bu baglamda
uygulama sinavlarinda ¢ogunlukla hikaye edici tirde metinlere yer verildigi, bilgilendirici ve siir tiirinde
metinlere ise sayica ¢cok az yer verildigi sonucuna ulasiimistir. Metinlerin siirelerine bakildiginda ise en
az 1.05 dakika en fazla 6.27 dakika olduklari gorilmektedir. Bu baglamda dinleme uygulama
sinavlarinda yer verilen metinlerin siirelerinin birbirinden farkli oldugu sonucuna ulasiimistir. 1981
programinda ilkégretim 6, 7, 8. sinif diizeylerinde 30-40 dakikalik bir konusmanin dinlenip
anlasilabilecegi Gizerinde durulmaktadir (Mert, 2021). Ancak dinleme uygulama sinavlarinda yer verilen
metinlerin siirelerinin belirtilen dakikalara gore cok daha az bir sireyi kapsadigl goriilmektedir. Bu
durum, Tirkce derslerinin siresiyle birlikte ele alinarak degerlendirilmelidir. Sinavlarin belirli bir siire
icinde planlanmasi ve ders saatlerinin de sinirli bir siireyi kapsamasi nedeniyle 6grencilerin hangi
diizeydeki metni ka¢ dakikada anladiklarinin belirlenmesi ve dinleme uygulama sinavlarinin bu
dogrultuda planlanmasi gerektigi diisiiniilmektedir.

Son olarak dinleme uygulama sinavlarindaki soru tiirlerine bakildiginda en ¢ok agik uglu
sorulara yer verildigi, bunun yani sira sayica fazla olmasa da kisa yanith sorulara da yer verildigi
sonucuna ulasilmistir. Calp ve Alpkaya (2021) 6grencilerin dil becerilerinde hangi dlizeye ulastiklarini
belirlemek icin tek 6lcme aracinin yeterli olmadigini vurgulayarak agik uglu sorular gibi farkh bigimlerin
de kullanilabilecegini belirtmektedir. Bu baglamda dinleme uygulama sinavinda acik uglu ve kisa yanitl
sorulara yer verilmesinin, alan yazinindaki 6nerilerle tutarli oldugu séylenebilir.

Altinci sinif Turkce dersi konusma uygulama sinavi sorulari yonerge, kazanim, bilissel diizey ve
konu bakimindan incelenmis ve cesitli sonuclara ulasilmistir. Bu baglamda konusma sinavi
uygulamalarinin birbirinden farklilastigi, bazi yonergelerde beklenen konusma sirelerinin belirtildigi
sonucuna ulasiimistir. Konusma sinavi uygulama yonergelerinden hareketle 6grencilerden hazirlkli ya
da hazirliksiz konusma tiirlinden hangisini yapmasinin istendigi anlasilabilmektedir. Bu baglamda sinav
uygulamalariyla kazanimlar arasindaki iliskiye bakildiginda hazirlikh (4) ve hazirliksiz (5) konusma
yapmaya yonelik kazanimlarin yer aldigi gériilmektedir. Bu dogrultuda konusma becerisini 6lcmeye
yonelik uygulama sinavlarinda hazirlik ve hazirliksiz konugsmalara neredeyse esit bir bicimde yer verildigi
sonucuna ulasilmistir. Eylp ve Kansizoglu (2021) Milli Egitim Bakanligi altinci sinif Turkge ders kitabinda
konusma etkinliklerini inceledigi calismalarinda ‘Hazirlkli konusma yapar’ ve ‘Hazirliksiz konusma
yapar! kazanimlarina yonelik etkinliklerin yogunlukta oldugu, diger kazanimlarin fazla dikkate
alinmadigi sonucuna ulasilmistir.

Konusma sinavi uygulama ornekleri, Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ndeki bilissel diizeyler
baglaminda incelendiginde bilissel diizeylerle ancak dolayli bir bigimde iliski kurulabilecegi
gorilmektedir. Bu baglamda sadece uygulama diizeyine denk gelebilecegi diistiniilen iki ydnergeye yer
verildigi, hazirlikli ya da hazirliksiz konusma yapmaya yonelik yonergelerin ise herhangi bir bilissel
diizeyle iliskilendirilemeyecegi sonucuna ulasiimistir.

Alan yazinindaki ¢alismalara bakildiginda Tiirkge Dersi Ogretim Programi (2019) kazanimlarinin
Yenilenmis Bloom Taksonomisi’'ne goére incelendigi calismalar oldugu gérilmektedir (Blyilkalan Filiz ve
Yildirim, 2019; Erol ve Kavruk, 2021). Bu ¢alismalarin bulgularina bakildiginda T.6.2.1 ve T.6.2.2 numarali
hazirlikli ve hazirliksiz konusma yapmaya yonelik kazanimlarin herhangi bir bilissel dizeyle
iliskilendirilmedigi gorilmektedir. Ayrica s6z konusu ¢calismalarda T.6.2.4 numarali konusmalarda beden
dilini etkin bicimde kullanmaya yonelik kazanimin herhangi bir bilissel diizeyle iliskilendirilmedigi,
T.6.2.6 numarali konusmalarda uygun gecis ve baglanti ifadelerini kullanmaya y6nelik kazanimin ise
uygulama basamagiyla iliskilendirildigi gérilmektedir (Blyulkalan Filiz ve Yildirim, 2019; Erol ve Kavruk,
2021). Bu baglamda konusma sinavi uygulamalarinda hazirlikli ve hazirliksiz konusma yapmaya yonelik
ve konusmalarda uygun gecis ve baglanti ifadelerinin kullanilmasina yonelik yonergelerin uygulama
basamagiyla iliskilendirilmesinin alan yazinindaki ¢alismalarin bulgulariyla benzer oldugu,
konusmalarda beden dilinin etkin bir bicimde kullanilmasina yénelik yonergenin uygulama basamagiyla
iliskilendirilmesinin ise s6z konusu ¢alismalarin bulgularindan farkh oldugu séylenebilir.
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Konusma uygulama sinavlarinda bir konu baglaminda 6grencilerden hazirlikli ya da hazirliksiz
konusma yapmalarinin istendigi gortilmektedir. Bu baglamda hazirlikl konusma icin gerekli konunun ya
da oneri niteligindeki konu listesinin 6grencilerle sinav 6ncesinde paylasildigl, hazirliksiz konusmak igin
ise konunun sinav aninda sinif ortaminda paylasildigl sonucuna ulasiimistir.

Arastirmada, Olgme ve Degerlendirme Yénetmeligi’/nde (2023) yapilan giincel degisiklikler
sonrasi beceri temelli planlanan Tiirkce dersi sinavlarinda okuma/yazma, dinleme ve konusma
baglaminda 6lgme ve degerlendirme yapildigl sonucuna ulasilmistir. Bu baglamda hazirlanan soru ve
yonergelerin ¢ogunlugunun Tiirkge Dersi Ogretim Programi (2019) kazanimlariyla iliskili oldugu
gorilmektedir. Ancak becerilere yonelik dagilimlarda bazi kazanimlarin 6ne giktigi goriilmektedir.

incelenen sinav kagitlari ve yonergelerde Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne gére dagilimlara
bakildiginda 6lglilmesi hedeflenen becerilere goére 6n plana gikan diizeyler oldugu goriilmektedir. Bu
baglamda okuma sorularinda anlama, yazma sorularinda yaratma, dinleme uygulama sinavi
sorularinda/y6nergelerinde hatirlama, konusma uygulama sinavi sorularinda/y6nergelerinde ise
uygulama diizeyinin 6n plana ¢iktigl sonucuna ulasiimistir.

Okuma/yazma ve dinleme soru ve yonergelerinde yer verilen metin tiirlerine bakildiginda 6ne
cikan tirin hikaye edici metin tlri oldugu, ihmal edilen tiriin ise siir oldugu sonucu elde edilmistir.
Ayrica okuma/yazma sinavlarinda ve dinleme uygulama sinavlarinda/yonergelerinde ilgili ydnetmelikte
vurgulandigi gibi acik uclu ve kisa yanitli soru tirlerine yer verildigi sonucuna ulasilmistir.

Oneriler
Arastirmada elde edilen bulgu ve ulasilan sonuglardan hareketle sunulan 6neriler asagida yer
almaktadir.
Beceri temelli planlanan Tirkge dersi sinavlarinda;

1. Okudugunu ve dinledigini anlamaya donik sorular ve yonergeleri, Ust diizey becerileri
etkin kilacak bicimde olusturulmahdir.

2. Okuma-yazma sinav sorularinda, metin tirleri baglaminda ihmal edilen siir tlrine
kazanimlar ve hedeflenen bilissel diizeylere gore daha fazla yer verilmelidir.

3. Dinleme uygulama sinav sorularinda ve yonergelerinde bilgilendirici ve siir bicimindeki
metinlere de bilissel diizeyler ve kazanimlar dogrultusunda yer verilmelidir.

4. Dinleme metinleri segilirken sinav siiresi, metin tiirQ, gelisim diizeyi ve dikkat siiresi goz
ondnde bulundurularak o6grencilerin  kag dakikalik bir metni anlayabilecegi
arastinlmalidir.

5. Tirkce 6gretmenlerine konu, kazanim, biligsel diizey ve soru dagilimi g¢ergevesinde
beceri temelli uygulama sinavlari hazirlamalari igin 6n hazirlik ve farkindalik olusturacak
calistaylar diizenlenmesi 6nerilmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= indnii Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurulu
Karar tarihi= 22-02-2024
Belge sayl numarasi=-E.414967

Yazarlarin Katki Orani
Birinci yazarin katki orani %60, ikinci yazarin katki orani %40’tir.

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

The teaching of Turkish language is based on a skills-oriented approach. It aims to develop
students' listening, speaking, reading and writing skills as well as their higher order thinking skills.
Therefore, measurement and evaluation studies are expected to be structured with a similar skills-
based approach. In this context, it is possible to employ various measurement tools in Turkish language
classes and exams according to the purpose, outcome, language and thinking skills. It is considered
important for functional mother tongue teaching that each of the four basic language skills is given
equal importance and measured with appropriate assessment tools.

The amendment to the examination directive emphasises that written exams to measure
reading, writing and practical exams to measure listening and speaking skills should be included in the
teaching of Turkish. And that these exams should be evaluated independently. In addition, it is stated
that all exams, except for the common national, provincial and district examinations should be in the
form of written exams consisting of open-ended or both open-ended and short-answer questions. In
this context, the implementation of skills-based assessment and evaluation activities in Turkish
language lessons constitutes a significant area of study. It is considered essential to examine which
competencies, cognitive levels, text types, and question types Turkish teachers incorporate into skill-
based written and practical exams, as well as the instructions they provide.

The aim of this study is to examine in depth the skills-based Turkish language class exam
questions/instructions. In line with this purpose, answers to the following research problems were
sought.

1. What is the relationship between the reading-writing exam questions and learning
outcomes and cognitive levels? What are the text types and question types in the exam questions?

2. How are the listening test questions related to the learning outcomes and cognitive levels,
the instructions of the test and the duration of the texts used in the test? What are the text types and
guestion types in the exam questions?

3. What are the subjects of the speaking exam, what is the relationship of these subjects with
the acquisitions and cognitive levels, and what are the instructions of the exam?

Method

The case study design was preferred since it aimed to reveal the current situation of
measurement and evaluation practices in Turkish language education after a recent change. In
addition, the aim of an in-depth and holistic examination of the skills-based Turkish course exam
guestions, which are the first examples of practice in the field, was also effective in the choice of case
study. The study analysed written Turkish language course examination papers and application
instructions from 10 different schools in a metropolitan city in the west of the Eastern Anatolia region..
The schools were selected using convenience sampling, which is one of the purposive sampling
methods. Accordingly, the written and practice exam instructions of the sixth Turkish course written
and practice exams, which were obtained from the schools that voluntarily agreed to share the exam
guestions by contacting the school administration and Turkish teachers, were analysed. In this context,
10 reading/writing test papers, 10 listening practice test instructions and 9 speaking practice test
instructions were analyzed. Content analysis and descriptive analysis were used to analyze the data. In
the study, the raw data were analyzed independently by the researchers and then compared to ensure
inter-coder reliability. In addition, the raw data set and the forms obtained in the study were shared
with two experts from the Department of Turkish Language Teaching. Based on the experts' feedback,
the raw data set was revised and corrected. Finally, the data were presented in their original form,
with personal opinions and thoughts excluded.

Result and Discussion

The findings obtained in the study are presented under three main themes: "Findings Related
to Reading/Writing Test Questions," "Findings Related to Listening Adaptation Test Questions and
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Instructions," and "Findings Related to Speaking Adaptation Test." Various results were reached in the
study. These results can be summarized as follows:

In the study, it was concluded that the assessment and evaluation were carried out in the
context of reading/writing, listening, and speaking in the Turkish course exams planned on the basis of
skills after the recent changes made in the Assessment and Evaluation Regulation (2023). In this
context, it is seen that the majority of the questions and instructions are related to the learning
outcomes of the Turkish Course Curriculum (2019). However, it is also seen that there is not an equal
distribution in terms of learning outcomes for skills.

When the distribution of the exam papers and instructions is examined according to the
Revised Bloom's Taxonomy, it is seen that there are prominent levels according to the skills to be
measured. In this context, it was concluded that the level of comprehension in reading questions,
creation in writing questions, recall in listening practice exam questions/instructions, and application
in speaking practice exam questions/instructions are pointed out.

When the text types included in the reading/writing and listening questions and instructions
are examined, it is concluded that the prominent type is narrative text type, while the neglected type
is poetry. In addition, it was concluded that open-ended and short-answer question types were
included in the reading/writing exams and listening practice exams/instructions, as emphasized in the
relevant regulation.
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Oz

Arastirmada, dil becerilerini 6lgme ve degerlendirme sirecine iliskin Tirk¢e 6gretmenlerinin
karsilastiklari sorunlari ve ¢dziim ©nerilerini tespit etmek amaglanmaktadir. Galisma, nitel
yaklasimlar arasinda yer alan olgu bilim deseni ile tasarlanmistir. Arastirmanin katihmcilarini Milli
Egitim Bakanhgr’'nda calisan 15 Tirkce Ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin verileri yari
yapilandinimis goérisme sorulari ile toplanmistir. Elde edilen veriler, betimsel analiz yontemiyle
incelenmistir. Bu dogrultuda dil becerilerini 6lgme ve degerlendirme siirecinde yasanan sorunlar
ve ilgili sorunlara yonelik ¢6zim 6nerileri; 6gretmen, 6grenci, ortam, ders kitabi, aile ve 6gretim
programi olmak (izere alti ana kategoride toplanmistir. Arastirmanin sonucunda dil becerilerinin
Olglilmesi ve degerlendirilmesine iliskin cok sayida soruna ve ¢6ziim nerisine ulasiimistir.
Anahtar Kelimeler: Dil becerileri, 6lgme ve degerlendirme, Tirkce egitimi, Tlrkce 6gretmenleri

Problems and Proposed Solutions Encountered by Turkish Language Teachers in the
Process of Measurement and Evaluation of Language Skills

Abstract
The research aims to identify the problems Turkish language teachers face regarding measuring
and evaluating language skills and their proposed solutions. The study was designed with the
phenomenological pattern, among the qualitative approaches. The participants of the research
consist of 15 Turkish language teachers working at the Ministry of National Education. The research
data were collected using semi-structured interview questions. The data obtained was examined
using the descriptive analysis method. The data were collected in six main categories: teacher,
student, environment, textbook, family, and curriculum-based problems/proposed solutions for all
language skills. As a result of the research, many problems and proposed solutions regarding the
measurement and evaluation of language skills were identified.
Keywords: Language skills, measurement and assessment, Turkish language education, Turkish
language teachers

Giris
Hayatin her alaninda hemhal oldugumuz dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinde ne
kadar yeterliyiz? Bu dil becerilerini gercek anlamda 6lgmek ve degerlendirmek miimkiin mi? iletisim
dizeyleriyle ilgili yapilan galismalar, bireylerin gilinlik iletisim oranlarinin %50 ila %80 arasinda
oldugunu ve ortalama olarak %45’inin dinleme, %30’unun konusma, %16’sinin okuma, %9’unun ise
yazma yoluyla gergeklestigini ortaya koymaktadir (Basaran ve Erdem, 2009; Nalinci 2000).
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Dinleme ve okuma, alici; konusma ve yazma ise ifade edici/anlatici dil becerilerini ortaya
cikarmaktadir. Tirkce egitiminin en 6nemli gayelerinden biri, bu dil becerilerini en Ust seviyede
gelistirerek 6grencilerin sosyal hayatlarinda saglikli iletisim kurmalarina olanak sunmaktir. Dil
becerilerinde gorilen yetersizlikler hayatin her anini etkilemekle birlikte birinde veya birkaginda
meydana gelen noksanlik diger dil becerilerine sirayet etmekte ve dilin uygulama alanlarini olumsuz
etkilemektedir (Guzel ve Karatay, 2019). Bu dogrultuda egitimin vazgecilmez ve tamamlayici unsuru
olan 6lgme ve degerlendirme; ilgili becerileri gelistirme agisindan 6greticilere dnemli veriler sunmakta
ve yardimci olmaktadir.

Dil becerilerinin birbirini tamamlayacak sekilde, belli bir bitlnlik icerisinde olculip
degerlendirilmesi gerekmektedir (Goger, 2018). Tirkce dersi Ogretim programi (2019),
degerlendirmeyi; stire¢c odakh bir yaklasim ekseninde, 6grencilerin dil becerilerinin 6gretim slirecindeki
gelisimini tespit etme olarak ele almaktadir (Giines, 2021). Bundan dolay! Tirkce egitiminde dil
becerilerini bitincil bir sekilde gelistirecek 6grenme faaliyetlerinin ve bu faaliyetlere iliskin alternatif
Olgme ve degerlendirme araglarinin uygulanmasi, 6grencilerin bilissel becerilerinin yaninda devinissel
becerilerini de gelistirecektir (Karatay ve Dilekgi, 2019).

Her ne kadar kagit Gzerinde dil becerilerinin bitlincll bir bakis agisiyla ele alinmasi esas alinsa
da ilgili becerilerin edinme ve kazanma sirecinde gergeklestirilen etkinlik ve uygulamalar farklilik
gostermektedir. Her becerinin yapi, kullanim amaci ve kullanim bi¢ciminin degiskenlik gostermesi,
Ogretim silirecinde gerceklestirilecek etkinlikleri de énemli olgide etkilemektedir. Bu baglamda dil
becerilerindeki vyeterliligin belirlenmesinde de farkli 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin
gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir.

Tirkce dersi 6gretim programinda dil becerilerine yonelik gerceklestirilen egitimlerde, sireg
basinda hedeflenen kazanimlara ulasilma durumu hatta katedilen yolun diizeyini belirlemek igin ilk
olarak becerilerin iyi tanimlanmasi, islevsel ve amag¢ dogrultusunda olcitlerin tespit edilmesi,
belirlenen oélgltler g6z 6ninde bulundurularak nitelikli puanlama anahtarlarinin hazirlanmasi ve ayrica
secilecek 6lgme aracinin ilgili beceriyi biitlincll bir sekilde dlgcebilmesi beklenmektedir (Keray Dingel,
2016).

Dil becerilerinin glinliik hayata olan etkisi ve Turkce 6gretiminin kapsami géz 6niine alindiginda
becerilerin o6lglilmesi ve degerlendirilmesine iliskin sorunlara odaklanmanin bir ihtiya¢c oldugu
gorulmektedir. Konuya iliskin yapilan g¢alismalar incelendiginde, arastirmacilarin konuyu cgesitli
acllardan ele aldig1 gorilmektedir. Karatay ve Dilekgi (2019), 6greticilerin dil becerilerini 6lgme ve
degerlendirme yeterliklerini incelerken Arslan ve Klicic (2015), yabanci dil olarak Tiirk¢e alanindaki
yazma becerileri ile ilgili sorunlari ele almistir. Ayni zamanda tek bir dil becerisinin 6lgllmesi ve
degerlendirilmesine iliskin gesitli 6gretmen gorislerinin alindigl, sorunlarin tespit edildigi calismalar da
mevcuttur.

Bayram (2019), dinleme egitimiyle ilgili gerceklestirdigi ¢alismada; dikkat eksikligi, ortam
glrdlttsa, not almayi bilmeme, yonergelere uymamama, kitaba bagl kalma ve 6gretmenin 6grenciyi
giudileyememesi gibi gesitli sorunlari tespit ederken Aydin (2022), yazma egitiminin 6l¢lilmesi ve
degerlendirilmesiyle ilgili gerceklestirdigi calismada, 6grencilerin yazma kaygisinin yilksek, yazma
motivasyonun disik oldugu sonucuna ulasmistir. Ayrica Cergi’'nin (2015) Tiirkce O0gretmenlerinin
konusma becerisine yonelik gorislerini derledigi arastirmasinda, 6gretmenlerin gerekli planlama
yeterliligine sahip olmadigi, haftalik ders saatlerinin ve sinif ortaminin yetersiz oldugu kanisina
varilmistir. Dil becerilerin o6lclilmesi ve degerlendirmesi ile ilgili calismalar yukarida yer alan
arastirmalarla sinirh olup ilgili strecte kullanilan 6lgcme araglari ile ilgili birtakim c¢alismalar
gerceklestirilmistir (Gelbal ve Kelecioglu, 2007; Gok ve Erdogan, 2009; Karatay ve Dilekgi, 2019;
Tirkben, 2022; Yildirim ve Karakog Oztiirk, 2009).

Bu calismada, dil becerilerini 6lgme ve degerlendirme slirecinde Tirkce 6gretmenlerinin
karsilastiklari sorunlari ve ¢6ziim Onerilerini tespit etmek amacglanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda
“Dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerini 6lgme ve degerlendirme sirecinde Tirkge
o0gretmenleri ne tlr sorunlarla karsilasmaktadir ve bu sorunlar ile ilgili ¢6ziim onerileri nelerdir?”
sorusuna cevap aranmistir. Bu noktada ogretmenlerin karsilastiklari sorunlar ve ¢6ziim o6nerileri;
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Ogrenci, 6gretmen, ders kitabi, 6gretim programi, aile ve ortam olmak Ulzere alti farkli kategoride
incelenmistir.

Dil becerilerinin olgllmesi ve degerlendirilmesi ile ilgili calismalar genel olarak incelendiginde
ayri ayri her becerinin bireylerin hayatinda dnemli bir yere sahip oldugu ve bu 6nemden hareketle ilgili
becerilerin gelistiriimesinin elzem bir ihtiya¢ oldugu goriilmektedir (Glnes, 2021). Bununla beraber
beceri egitiminde 6lgme ve degerlendirmenin kalitesi ile beceri gelisiminin dogru orantili oldugu dikkat
cekerken yapilan calismalarin tek bir dil becerisine yonelik olmasi ve daha c¢ok dlgme araglarina
yogunlasmasi; bu arastirmanin énemini/gerekliligini glin yizine ¢ikarmaktadir.

Tim becerilerin butiincil bir sekilde ele alinmasi ve Tirkge 6gretmenlerinin ilgili sorunlara
yonelik ¢ozlim onerilerine yer verilmesi; ¢alismayi diger arastirmalardan farkl kilan temel noktalardir.
Tespit edilen sorunlar ve ¢6ziim 6nerileri; hem ayni sorunlari yasayan diger 6gretmenler icin hem de
O0gretmen adaylari icin birer kilavuz gorevi goriirken Tirkge egitimi alaninda galisan akademisyenler
icin de yeni ¢alismalara ufuk agmasi bakimindan 6nem arz etmektedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, nitel yaklasimlar arasinda yer alan olgu bilim deseni ile tasarlanmistir. Creswell’in
(2008) insan deneyimlerinin 6zinl anlamay! ve tespit etmeyi amacladigl bir sorgulama stratejisi,
Cropley’in (2002) farkinda olunan ama detayli bir anlayisa sahip olunmayan olgulara yogunlasan
arastirma yolu, seklinde tanimladigi olgu bilim deseni, bireylerin ¢esitli olgular hakkindaki tecrtibelerine
dayanarakilgili konunun altinda yatan anlamlarin ortaya ¢ikarilmasini saglamaktadir. Merriam’a (2013)
gore olgu bilimin temel amaci tecriibenin temel yapisini ve degerini betimlemektir. Buradan hareketle,
calismada -dil becerilerini 6lcme ve degerlendirme kapsaminda- Tirkce 6gretmenlerinin tecriibe
ettikleri sorunlara odaklanilmasi, ilgili desenin gerekliligini ve nigin arastirmanin deseni olarak
secildigini ortaya ¢ikarmaktadir.

Arastirmanin Katilimcilar

Bu arastirmanin katilimcilari, amach 6rnekleme yontemlerinden biri olan olgit 6rnekleme
yontemi ile belirlenmis 15 Tirkce O6gretmeninden olusmaktadir. Katilimcilar arastirmaya gonilliik
esasina gore dahil edilirken katilimci sayisinin belirlenmesinde toplanan verilerin yeterliligi yani doyum
noktasi hedef alinmistir. Olgiit 6rnekleme ydntemi, arastirmaci tarafindan belirlenen kriterleri
(nesneler, olaylar, kisiler vb.) karsilayan birimlerin 6rnekleme dahil edilmesini ifade etmektedir
(Creswell ve Plano Clark, 2014). Bu dogrultuda arastirmada yalnizca Milli Egitim Bakanligi'nda ¢alisan
Tirkce 6gretmenlerinden veri toplanmistir. MEB’de c¢alisan 6gretmenlerin Tiirkge ders kitaplarini
kullanmasi ve Tirkge dersi 6gretim programini esas almasi; arastirma kapsaminda ilgili hususlara
ybnelik sorunlarin/¢6ziim Onerilerinin de tespit edilmesi icin 6nem tasimakta ve ilgili 6l¢itiin
gerekliligini ortaya koymaktadir. Katihmcilara ait bilgiler asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 1.
Arastirmanin Katilimcilarina Ait Bilgiler
Demografik Tur n %
Erkek 6 40
Cinsiyet Kadin 9 60
1-4 yil 3 20
Ogretmenlik Tecriibesi 5-9 yil 6 40
10 yil ve Uzeri 6 40

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya katilan Tiirkce 6gretmenlerinin %60’inin kadin, %40’inin
erkek oldugu; %20’sinin 1-4 yil arasi, %40’ 1nin 5-9 yil arasi, %40 inin 10 yil ve Uzeri 6gretmenlik
tecriibesine sahip oldugu tespit edilmektedir.

652



Muhammed Eyyiip SALLABAS, Baran KiLER

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri yari yapilandirilmis gériisme sorulari ile toplanmistir. ilgili sorularin igerigi
ogrencilerin dinleme, konusma, okuma ve yazma olmak Ulzere ayri ayri dort dil becerisini 6lgme ve
degerlendirmede karsilasilan sorunlari ortaya cikarip ¢6zim o6nerilerini belirleyecek sekilde sekiz
sorudan olusturulmustur. Arastirmaci tarafindan hazirlanan sorular, Tiirkge egitimi alaninda uzmanhga
sahip iki akademisyenden alinan gérisler dogrultusunda son halini almis ve katilimcilara uygulanmistir.
Goriusmeler gerceklesmeden 6nce katilimcilara gorisme protokoli gonderilmis ve gelen yanitlar
dogrultusunda Ogretmenler ile zaman planlamasi yapilarak okullara gidilmistir. Bu dogrultuda
gortsmelerin bircogu 6gle arasinda yapilirken birkag goriisme 6gretmenlerin dersleri bittikten sonra
okul ¢ikisi vaktinde gergeklestirilmistir. Gorlismeler ortalama 40 dakika stirmustir. Gériisme ortaminin
sessiz olmasi, hem iletisim kalitesi hem de alinacak ses kaydinin daha iyi analiz edilebilmesi adina 6nem
arz etmektedir. Bu 6nemden hareketle gortismeler, ortamin durumuna bagl olarak kimi zaman
ogretmenler odasinda kimi zaman kiitliphanede ve bos siniflarda gerceklestirilmistir. Gorlismelerden
elde edilen ses kayitlari arastirmaci tarafindan yaziya gecirildikten sonra verilerin dogrulugu ve olasi
ekleme durumlari icin tekrar 6gretmenlere génderilerek katilimci teyidine basvurulmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri, betimsel analiz yontemi ile incelenmistir. Betimsel analiz, verilerin
onceden belirlenen temalara gére 6zetlenmesine ve yorumlanmasina karsilik gelen nitel veri analizi
taradur (Yildirnm ve Simsek, 2018). Bu analizde amacg, elde edilen verileri diizenlenmis ve yorumlanmis
bir halde okura sunmaktir. Ayni zamanda ilgili analiz tlr(, ortaya koydugu cerceve ile temel egilim
hakkinda da 6nemli bilgiler sunmaktadir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007; Miles ve Huberman,
1994).

Verilerin analiz slirecinde 6ncelikle dinleme, okuma, konusma ve yazma olmak lizere dort ana
tema belirlenmistir. Ardindan literatlr arastirmalarina dayanarak belirlenen temalarin kapsamina;
O0gretmen, Ogrenci, ders kitabi, 0gretim programi, aile ve ortam kaynakh sorunlardan/c6zim
onerilerinden olusan kategoriler yerlestirilmistir. Goriismeler sonucunda elde edilen verilere ait ses
kayitlari yaziya gegirilmistir. Analiz slirecinin sonunda; yaziya gecirilen veriler, belirlenen kategorilere
ve temalara gore kodlanmistir. Bu noktada gergeklestirilen analizler, dogrudan alintilarla desteklenmis
ve katilimcilara ait gérisler “O1, 02, 03...” seklinde aktariimistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= istanbul Aydin Universitesi Egitim Bilimleri Etik Kurulu
Karar tarihi= 15.05.2024
Belge sayl numarasi= 2024-04/119581
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Onerileri

Bulgular

Bu boélimde, arastirmanin alt problemlerinden yola ¢ikarak, elde edilen veriler tablolara

aktarilmis ve 6gretmen gorislerine dair 6rnekler sunulmustur.

Birinci Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Arastirmanin bu boliminde, “dinleme” becerisini 6lgme ve degerlendirmede Tirkce

ogretmenlerinin karsilastiklari sorunlar ve bu sorunlara iliskin ¢6ziim 6nerileri aktariimistir.

Tablo 2.

Tiirkce Ogretmenlerinin Dinleme Becerisini Olgme ve Dederlendirmede Karsilastigi Sorunlar

Tema

Kategori

Kod

Dinleme Egitiminde Karsilasilan Sorunlar

Ogrenci Kaynakli
Sorunlar

Odaklanamama

Dikkat daginiklig

Dinleme esnasinda not alamama

Onem vermeme

Anlatim becerilerinin zayiflig

Gogmen 6grencilere fazla zaman ayrilmasi

Ogretmen Kaynakli
Sorunlar

Dinleme esnasinda sinif yonetiminin zorlugu
Ogretmenin nasil degerlendirme yapacagini bilmemesi
Ders kitabindaki etkinliklerin disina ¢lkamama
Dinlemeyi degerlendirme kapsamina almama

Aileden Kaynakli
Sorunlar

Dinleme aliskanliginin kazandirmama
Bilingsizlik
Onem vermeme

Ortam Kaynakli
Sorunlar

Sinif mevcudunun fazlaligi
Teknolojik altyapinin yetersizligi
Dinleme metinlerine erisim siniri

Ders Kitabi Kaynakli
Sorunlar

Metinlerin seviyeye uygun olmamasi

Etkinliklerin seviyenin altinda olmasi

Metin ve etkinliklerin gocugun diinyasindan uzak olmasi
Etkinliklerin Gst diizey diisinme becerilerini yoklamamasi
Metinlerin ilgi ¢ekici olmamasi

Metinlerin ¢ok uzun olmasi

Etkinliklerin birbirini tekrar etmesi

Ogretim Programi
Kaynakh Sorunlar

Degerlendirmeye yonelik yol haritasi olmamasi
Yazili sinav yapmanin zorunlu olmasi
Standart bir degerlendirme aracinin olmamasi

Tirkce 6gretmenlerinin dinleme becerisini 6lgme ve degerlendirme siirecinde karsilastig
sorunlara iliskin gorusleri su sekildedir:

O1: “Tiirkce sinavinin, gerek okul icinde gerekse illerde bulunan Olcme Degerlendirme
Merkezleri eliyle ortak yapilmasi ve bu sinavlarda ézellikle dinleme becerisine yénelik sorularin
olmamasi bu becerinin élgiilmesi ve dederlendirilmesini olumsuz etkilemektedir. Amiyane
tabirle, sinavda dinleme becerisini 6lgmeye ¢alismak ziimrelerimiz tarafindan fantezi olarak
degerlendirilmektedir.”

02: “Her dinleme metni éncesinde 6grencilerimizle beraber, dinleme kurallarini konusmamiza
ragmen dinleme siirecinde odaklanmalari noktasinda problem yasiyoruz. Dinleme metni éncesi
hazirlik ¢alismalari lizerinde konusup metnin hakkinda én hazirlik yapilmasina ragmen par¢a
ile ilgili sorulari cevaplandirmak icin bir-iki kere dinlemeleri yeterli olmuyor. Tekrar agmami
talep ediyorlar.”
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08: “Siniflarda yer alan teknolojik altyapinin yetersiz olusu da zaman kaybina sebep olmakta.
Ornedin bir dinleme metnini agmak istiyoruz ancak sinifta hoparlérden dodru diizgiin ses
gelmeyebiliyor ya da MEB tarafindan erisim engeli oldugu igin dinleme metnini acmak
istedigimiz internet sitesine ulasamiyoruz. Dinleme metinleri kitaplarda her temanin sonunda
yer aliyor ancak bu metinleri nereden dinletecediniz konusu sikintili. EBA sisteminde bazi
metinler var, bazi metinleri dinlemek igin sistem sizi YouTube’ye aktariyor. MEB erisim izni
vermedigi icin YouTube a¢ilmadiginda 6gretmen kendi ¢6ziimiinii liretmek zorunda kaliyor. Bu
da o an ¢éziim liretene kadar kaybedilen zaman demek. Dinleme becerisini élgmeye zaten
programda kisa siire ayrilmisken bir de bu aksakliklarin sebep oldugu kayiplar diziicii oluyor.”
Turkce o6gretmenlerinin dinleme becerisini 6lcme ve degerlendirmede karsilastigl sorunlara
yonelik ¢6zlim Onerileri asagidaki tabloda sunulmustur.

Tiirkce Ogretmenlerinin Dinleme Becerisini Olcme ve Dederlendirmede Karsilastigi Sorunlara Yénelik
C6ziim Onerileri

Tema

Kategori

Kod

Dinleme Egitiminde Karsilasilan Sorunlara Yénelik C6ziim Onerileri

Ogretmene Yoénelik
C6ziim Onerileri

Dinlemenin 6neminin 6grencilere kavratilmasi

Ders kitabinin haricinde farkl metinlerin kullaniimasi
Cevrim ici 6lcme ve degerlendirme araclarinin kullaniimasi
Dinlemeyi degerlendirmeye yonelik hizmet i¢i egitim
verilmesi

Dinlemeye yonelik farkindalik olusturulmasi

Dinleme Oncesinde metne yonelik bilgiler verilmesi

Coklu medya ortamlarinin aktif kullaniimasi

Dikkat ve odaklanmaya yonelik harici etkinlikler yapilmasi
Dinleme kurallarinin dinleme 0Oncesinde 06grencilere
aktariimasi

Dinleme metinlerinin rol yapma teknigiyle
gerceklestirilmesi

Dineleme esnasinda not almanin hatirlatiimasi

Dinleme esnasinda belli araliklarla 6zetleme yapilmasi
Dinlemeye yonelik beceri temelli sinavlarin yapilmasi

Aileye Yonelik Coziim
Onerileri

Dinlemenin dnemine yonelik seminer verilmesi

Ortama Yonelik Cozim
Onerileri

Oturma dizeninin uygun hale getirilmesi

Ders Kitabina Yonelik
Coziim Onerileri

ilgi cekici metinlerin eklenmesi

Yasa uygun metinlerin eklenmesi

Etkinliklerin 6grencileri aktif kilacak sekilde yenilenmesi
Metinlerin glinliik yasamla iliskilendirilmesi

Etkinliklere ait gesitliligin artiriimasi

MEB’e Yonelik Coziim
Onerileri

Dinlemeye yonelik ayri bir ders saatinin olmasi

Olgme ve degerlendirmeye yénelik 6zel bir yol haritasi
olusturulmasi

Gocmenlere yonelik destekleyici ek yayinlarin Gretilmesi
Tim metinlerin dinlenebilecegi dijital platform/web
sayfasi kurulmasi

Merkezi sinavlarda dinleme becerisine yer verilmesi

Turkce 6gretmenlerinin dinleme becerisini 6lcme ve degerlendirme siirecinde karsilastigi
sorunlara yonelik ¢c6ziim onerileri su sekildedir:
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03: “Ogrencilerin dinlemenin nasil yapilacadi konusunda fazla bir bilgiye sahip olmadiklari
goriilmektedir. Dodal olarak nasil dinleyecegini, dinlemede hangi teknikleri kullanacagini
bilmeyen G6dgrenciye dlgme ve dederlendirmede gelisiglizel yapilmakta hatta hic
yapilmamaktadir. Burada sugu sadece 6grenciye yiiklememek, biz égretmenlerin de dinleme
becerisi ézelinde biiyiik eksikliklerinin oldugunu itiraf etmek gerekir. Oyleyse ilk yapilacak is
dinlemenin ne oldugunun ve nasil yapilmasi gerektiginin iyi 6grenilmesi ve bunun akabinde
6lcme ve degerlendirmenin yapilmasi gerekmektedir.”

O5: “Sunumu ara ara durdurup dinlenilen/izlenilen kismi birlikte ézetlemek, devami hakkinda
konusmalk, fikirlerini almak dikkatlerini canlandiriyor.”

06: “Ogrencilerin yasina uygun, ilgi cekici icerige sahip ve siire bakimindan uygun olan dinleme
metinleri ders kitaplarina dahil edilmelidir.”

ikinci Arastirma Sorusuna Yénelik Bulgular

Arastirmanin bu boélimiinde, “konusma” becerisini 6lcme ve degerlendirmede Tirkce

o0gretmenlerinin karsilastiklari sorunlar ve bu sorunlara iliskin ¢6zim 6nerileri aktariimistir.

Tablo 4.
Tiirkge Ogretmenlerinin Konusma Becerisini Olgme ve Dederlendirmede Karsilastigi Sorunlar

Tema

Kategori Kod

Konusma Egitiminde Karsilasilan Sorunlar

Yerel konusma aliskanliklarini sirdiirme egilimi
Dizenli okuma aliskanhginin olmamasi
Sozclk dagarciginin yetersizligi
Ozgiiven eksikligi

Ogrenci Kaynakli Yanlis konusma kaygisi

Sorunlar Beden dilini etkili kullanamama
Utanma ve heyecanlanma
Asalak sozclklerin yogun kullanimi
Tonlama ve sesletim hatalari
Konusma becerisinin dogustan var oldugu dislincesi
Vurgu ve tonlamanin goz ardi edilmesi
Konusmanin bilissel ve psikolojik boyutlarinin g6z ardi
Ogretmen Kaynakli edilmesi

Kaynakli Sorunlar Ezber odakli yaklasim
Konusma esnasinda sinif yonetiminin kaybedilmesi
Vurgu ve tonlamanin degerlendirmeye dahil edilmemesi
Konusmanin beceri temelli ayri degerlendirilmemesi

Aile Ebeveynlerin somut basari istegi
Kaynakli Sorunlar Ebeveynlerin evde kitap okumamasi
Sinif mevcutlarinin kalabalk olmasi
Ortam Konusma esnasinda akranlardan gelen olumsuz geri
Kaynakli Sorunlar bildirimler

Konusma esnasinda sinifin dinlememesi
Gocmen 6grenci sayisindaki fazlahk

Ders Kitabi Vurgu ve tonlamaya dair etkinliklerin sinirhhig
Kaynakli Sorunlar Etkinliklerin sikict olmasi
Ders saatlerinin tim sinifin konusmasina izin vermemesi
Ogretim Programi Programdaki kazanimlarin seviyeye uygun olmamasi
Kaynakh Sorunlar Konusma becerisine 6zel ayri bir ders saatinin olmamasi

Turkce 6gretmenlerinin konusma becerisini 6lcme ve degerlendirme sirecinde karsilastigl

sorunlara iliskin gorusleri su sekildedir:

656



Muhammed Eyyiip SALLABAS, Baran KiLER

011: “Vurgu, tonlama gibi konusmanin énemli bir parcasi olan telaffuz ¢alismalari 6lgmenin bir
pargasi hdline getirilemiyor”

013: “Konuma becerisinde en yaygin sorunumuz 6zgiivensizlik oluyor. Odrenci, yanlis bir sey
soylersem arkadaslarim benimle dalga gecerler diisiincesiyle fikirlerini ifade etmekten, topluluk
6niinde konusmaktan cekiniyorlar.”

08: “Hazirlikli konusmalarda ortalama 35 6§rencimin hepsini tek tek dinlemek igin siirelerini 5
dakika ile kisitlayip konusma dersine en az dért ders saat ayirmaliyim. Bunu slirekli yapmak
dersin dogasina aykiridir ¢linkii programda konusma becerisine ayrilan siire bu kadar uzun
degil. Bu sebeple hazirlikli konusmayi her dénem bir kere yapiyorlar ¢iinkii zamanimiz yok. Yani
is uzun, zaman kisa.”

Turkce 6gretmenlerinin konusma becerisini 6lcme ve degerlendirmede karsilastigl sorunlara

yonelik ¢6ziim Onerileri asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 5.

Tiirkce Ogretmenlerinin Konusma Becerisini Olgme ve Dederlendirmede Karsilastigi Sorunlara Yénelik
C6ziim Onerileri

Tema

Kategori Kod

Konusma Egitiminde Karsilasilan Sorunlara Yénelik Céziim Onerileri

Uygulamalarin gruplar halinde yapilmasi

istanbul Tiirkgesinin sair ve yazar videolariyla tesvik edilmesi
Ogretmenlere konusma kusurlarina yénelik egitim verilmesi
GUnlik hayatta kullanilan kelimelerin sik¢a tekrar edilmesi
Sesli bir sekilde tekerleme ve siir okutulmasi

Ogrencilerin dncelikle ilgi alanlarinda konusturulmasi
Siniftaki sessiz 6grencilere s6z hakki verilmesi

Miinazara vb. tartisma yontemlerinin sikga diizenlenmesi
Yaratici drama yonteminin kullaniimasi

Konusma esnasinda hatalara aninda geri bildirim verilmesi
D6nemin bir haftasinin konusma haftasi ilan edilmesi
Sesletime yonelik video iceriklerinin izletilmesi

Gozlem formlarinin siireg icinde kullaniimasi

Ogrencilerin ipuglariyla cesaretlendirilmesi

Hazirliksiz konusmalar yaptiriimasi

Degerlendirme kriterlerinin 6nceden bildirilmesi

Konusma becerisinin degerlendirme kapsamina alinmasi
Ortama Yonelik Cozim  Sinif mevcutlarinin azaltilmasi

Ogretmene Yonelik
C6ziim Onerileri

Onerileri
Etkili iletisim Gzerine bilgilendirici metinlerin eklenmesi
Ders Kitabina Yonelik Etkinlik sayisinin artirilmasi
Cozum Onerileri Uygulamaya yonelik yaratici etkinliklerin eklenmesi
Guzel konusmaya yonelik ek bir ders tasarlanmasi
MEB’e Yonelik Cozliim Programdaki kazanimlarin seviyeye uygun sekilde
Onerileri diizenlenmesi

Atolye formatinda konusmaya yonelik ek derslerin
diizenlenmesi

Turkce 6gretmenlerinin konusma becerisini 6lcme ve degerlendirme sirecinde karsilastigl

sorunlara yonelik ¢c6ziim 6nerileri su sekildedir:

09: “Giizel Konusma, Tiirkce dersi disinda zorunlu bir ders olarak uygulamali olarak
okutulmalidir. Vurgu, tonlama, seslerin dogru ¢ikarilmasi, hecelerin dogru okunmasi gibi
dogrudan konusmayla ilgili hususlar bu ders saatinde mutlaka 6grencilerin beceri olarak
kazanmalari saglanmalidir.”
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04: “Ozgiivensizlik igin tiim 6§rencilerimle konusmalar yapiyorum. Fikirlerini saygi cercevesinde
rahatca séyleyebilmeleri gerektigini vurguluyorum. Sonrasinda kiigiik adimlar ilkesini
uygulamaya ¢alisiyorum. Ornedin é§renci e§er parmak kaldirip fikrini séylemeye cekiniyorsa
onun ilgi alanina giren bir konu hakkinda konusma baslatip éncelikli olarak ilgisini cekmeye
calisiyorum. Daha sonra birka¢c arkadasina s6z hakki verip cesaretlenmesi icin zaman
taniyorum. Onun da diisiincelerini merak ettigimi séyleyip kisa ciimleler halinde de olsa bir
seyler séylemesi icin ipuglari verip séyledigi ciimleleri destekleyerek onda basarma hissi
uyandirmaya ¢alistyorum.”

08: “Vurgu, tonlama, telaffuz icin video kayitlari olusturup bu kayitlari égrencilerle birlikte
izlemek ¢ok faydali oluyor ancak yine “zaman” lazim. Bazen sadece bir haftanin tamamini
konusma haftasi ilan ediyorum baska tiirlii her égrenciyi dinleyebilmemizin miimkiinii yok.”

Uciincii Arastirma Sorusuna Yoénelik Bulgular

Arastirmanin  bu bolimiinde, “okuma” becerisini 6lcme ve degerlendirmede Tirkce

o0gretmenlerinin karsilastiklari sorunlar ve bu sorunlara iliskin ¢6zim 6nerileri aktariimistir.

Tablo 6.

Tiirkce Ogretmenlerinin Okuma Becerisini Olgme ve Dederlendirmede Karsilastigi Sorunlar

Tema

Kategori Kod

Okuma Egitiminde Karsilasilan Sorunlar

Okuma aliskanligl kazanamama
Etkinlik/sinav yonergesini okumama
Okudugunu anlamama
Okuma esnasinda sikilma
. Metni parmakla takip etme aliskanligi
Ogrenci Okuma esnasinda noktalama isaretlerine dikkat etmeme
Kaynakl Sorunlar Okul disinda okuma yapmama
ilkokulda okumanin tam olarak &grenilmemesi
Geri bildirimi dikkate almama
Dikkatsiz ve 6zensiz okuma
Gogmen 6grencilerin okudugunu anlamamasi
LGS’ye yonelik okudugunu anlama testlerinin kullanimi
Sinavlarin seviyeye uygun hazirlamama

Ogretmen Degerlendirmeyi coktan segmeli sorulara indirgemek
Kaynakli Sorunlar Sorularin diisiinmeye sevk etmemesi
ilkokulda okumanin tam olarak dgretilmemesi
Aile Ebeveynlerin okumaya yonelik bilingsizligi

Kaynakh Sorunlar

Anlami bilinmeyen s6zcik sayisinin fazlaligi
Metinlerdeki bazi ciimlelerin ¢ok uzun olmasi
Ders Kitabi Etkinliklerin sikici olmasi
Kaynakli Sorunlar Etkinliklerin alt diizey dislinme becerilerine yonelik olmasi
Bazi metinlerin ¢ocuga gorelik ilkesinden uzakhgi
S6z varligina yonelik siniflara iliskin seviyelendirmenin
Ogretim Programi olmamasi
Kaynakli Sorunlar Kazanim sayisinin fazlahgi
Ders saatinin yetersizligi

Tirkce Ogretmenlerinin okuma becerisini 6lcme ve degerlendirme siirecinde karsilastig

sorunlara iliskin gorusleri su sekildedir:
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08: “Ders disi okuma kitabi uygulamasinda ise kitap okutabilmek icin o kitapla ilgili sinav
yapmak zorunda kaliyorum oysa kitap okumanin sinavi olmaz. Sinavi olmayan hicbir seye
yanasiimadi§i icin yararina inanmadigim hdlde sinav yapmak zorunda kaliyorum.”

O7: “Yazili siiresinin 40 dakika olmasi ve yoklanacak bircok kazanimin bulunmasindan dolayi
sinavda yer alacak okuma metnini olabildigince kisa segmek zorunda kaliyorum. Bu nedenle
metin alti sorulari gesitlendirme sikintisi ¢ekiyorum.”

010: “Deyim, atasézi, kelime bilgisi gibi okuma becerisine etkisi olan alanlarda bir siranin,
diizenin olmayisi. Sinif diizeyinde hangi deyimi égrencilerin bilmesi beklenir? 5. sinif
6drencisinin bilmesi gereken kelimeler nelerdir? Bu ve benzeri hususlar agik olmadidi igin
yapilan 6lcme degerlendirme etkili olmamaktadir.”

Turkce 6gretmenlerinin okuma becerisini 6lcme ve degerlendirmede karsilastigl sorunlara

yonelik ¢6ziim Onerileri asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 7.

Tiirkce Ogretmenlerinin Okuma Becerisini Olgme ve Dederlendirmede Karsilastigi Sorunlara Yénelik
C6ziim Onerileri

Tema

Kategori Kod

Okuma Egitiminde Karsilasilan Sorunlara Yénelik Céziim Onerileri

Farkh okuma tirlerine yonelik farkindalik olusturulmasi
Okuma esnasinda ve sonunda geri bildirimler verilmesi
Ogretmenin yaninda kitap tasimasi
Ogretmen tarafindan 6rnek okuma yapilmasi
Seviyeye ve ilgi alanina yonelik kitap listesi olusturulmasi
Kitap listesinin 6grencilerle birlikte olusturulmasi

. Okuma saatlerinin kiitiphanede gerceklestirilmesi

Ogretmeqe Yonelik Kitapgi gezisi gerceklestirmek

Cozim Onerileri Ozet defteri tutturmak

ilkokulda okum-yazmanin tam olarak 6gretilmesi
Odiillii kitap okuma yarismalarin diizenlenmesi
Ekran okumaya yonelik farkindalik olusturulmasi
Ebeveynler ile isbirligi gerceklestiriimesi
Okunulanlarin resim veya farkli metin tirlyle anlatiimasi
Kicuk yaslardan okuma sevgisinin kazandirilmasi

Aileye Yonelik Cozim Eve kitap okuma kdsesi kurulmasi
Onerileri Bitirilen kitaplara kase (cocugun adi-soyadi) bastirilmasi
Sorularin st diizey dislinme becerilerini yoklayacak sekilde
hazirlanmasi
Ders Kitabina Yonelik Metinlerin gocuga gorelik ilkesi gdzetilerek hazirlanmasi
Coézuim Onerileri Metin ve etkinliklerin ilgi cekici hale getirilmesi

Metinlerin ilgi alanlarina yonelik secmeli sunulmasi
Sinif seviyelerine gore sz varliginin tasnif edilmesi
Seviyeye ve ilgi alanina yonelik kitap listesi olusturulmasi
MEB’e Yonelik Coziim Okuma yazma bilmeyenler icin ek kurslarin agiimasi
Onerileri Kitiiphanelere kitap destegi gerceklestirilmesi
Taksonomiye yonelik 6gretmenlere egitim verilmesi

Turkce Ogretmenlerinin okuma becerisini 6lcme ve degerlendirme sirecinde karsilastigi

sorunlara yonelik ¢c6ziim 6nerileri su sekildedir:

012: “Okuma metinleri ders kitaplarinda se¢meli olsun. Her 6grenci kendi ilgi alanina uyan
metinleri okusun onlarla ilgili okudugunu anlama etkinligi yapalim. Bunlar kiigciik gruplara
béliinebilir. Gruplar kendi tartisma ortamlarini yaratabilir, okuduklarindan ne anladiklarini
tartisabilir.”
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014: “Se¢meli Okuma Becerisi dersi denilince herkesin eline bir kitap alip 80 dakika boyunca
kitap okududu bir ders akla gelmektedir. Bu dersin égrenciicin ne ifade ettigi lizerinde durulmali
ve ddgrencilerin bu dersle ne kazanacaklari, hangi seviyeye ulasacaklari konusunda
bilgilendirmeleri ¢cok énemli bir noktadir. Bu noktalar aydinlatilirsa élgme ve degerlendirme
faaliyetleri daha anlamli bir hél alir. islevi artar.”

015: “Okuma becerisinin bir yonii kelime bilgisine dayanmaktadir. Her sinif diizeyinde
6grencilere kavratilacak kelime, kelime gruplari; atasézleri, deyimler ilmi ¢alismalar i1si§inda
belirlenmelidir. Béylelikle okuma becerisinin bir yéniinii olusturan kelime bilgisi konusunda
yapilacak 6lcme dederlendirme faaliyetleri anlam kazanacaktir.”

Dérdiincii Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Arastirmanin  bu boliminde, “yazma” becerisini Olcme ve degerlendirmede Tirkcge

O0gretmenlerinin karsilastiklari sorunlar ve bu sorunlara iligkin ¢6zim 6nerileri aktariimistir.

Tablo 8.
Tiirkce Ogretmenlerinin Yazma Becerisini Olcme ve Dederlendirmede Karsilastigi Sorunlar

Tema

Kategori Kod

Yazma Egitiminde Karsilasilan Sorunlar

Yazmaya karsl isteksizlik
Yazim ve noktalama kurallarina dikkat etmeme/bilmeme
S6z varhginin yetersizligi
S6z dizimi hatalari
Yazmanin sikici oldugu algisi

B Yazmanin gereksiz oldugu algisi

Ogrenci Sozcik dagarciginin yetersizligi

Kaynakli Sorunlar Duygu ve diisiincelerin ifade edilememesi
Ortaya cikan Grinil paylasmak istememe
Akran donutlerinden ¢cekinme
Yazma slirecini planlayamama
ilkokulda yazmanin tam olarak 6grenilmemesi
Hata yapma korkusu
Siire¢ sonunda 6gretmenin geri bildirim vermemesi
Ogretmen Yazma becerisinin nasil 6l¢lileceginin bilinmemesi
Kaynakh Sorunlar Konu olarak 6grencilerin sinirlandiriimasi
Yaratici yazma ¢alismalarina hakim olunmamasi
ilkokulda yazmanin tam olarak 6gretilmemesi
Ortam Kaynakli Sorunlar ~ Sosyal medyanin hizli ve 6zensiz yazmaya tesviki

Etkinliklerin ilgi cekici olmamasi

Ders Kitabi Etkinliklerin yaraticiliktan uzak olmasi
Kaynakli Sorunlar Etkinliklerin stire¢ odakl yaklasimdan uzak hazirlanmasi
Ogretim Programi/ Geri bildirim icin zamanin yetersizligi

MEB Kaynakli Sorunlar 6. sinif kazanimlarinin yogun/fazla olmasi

Turkce Ogretmenlerinin yazma becerisini 6lcme ve degerlendirme silirecinde karsilastigi

sorunlara iliskin gorusleri su sekildedir:

01: “Sosyal medya kullaniminin yayginlasmasiyla yazma aliskanliklarinda ortaya ¢ikan
degisiklikler, 6lcme degerlendirme faaliyetlerinin degerlendirilmesini giiclestiriyor.”

04: “Yazma calismalarindan sonra é§retmenlerin bu yazilari okumamasi, okutmamasi, déniit
vermemesi...”

0:7 “En énemli sorunlardan birisi ilkokulu bitiren 6§rencilerin yazma becerisinin yetersiz olmasi
ve bu hédlde ortaokula gegebilmis olmasidir.”
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Tirkce O0gretmenlerinin yazma becerisini 6lcme ve degerlendirmede karsilastigl sorunlara
¢6zUm Onerileri asagidaki tabloda sunulmustur.

Tiirkce Ogretmenlerinin Yazma Becerisini Olgme ve Dederlendirmede Karsilastigi Sorunlara Yénelik
¢6ziim Onerileri

Tema

Kategori Kod

Yazma Egitiminde Karsilasilan Sorunlara Yénelik C6ziim Onerileri

Sosyal medyadaki vyazili anlatima yonelik farkindahk
olusturulmasi
Hikdye tamamlama etkinliklerine sikca yer verilmesi
Yaratici yazma etkinliklerinin gerceklestirilmesi
Ogretmene Yonelik Ders disinda yazma atolyelerinin gergeklestirilmesi

Coziim Onerileri Ogrencilerin degerlendirme 6lgiitlerinden haberdar olmasi
Siuire¢ aninda ve sonunda geri bildirim verilmesi
Defter kullanimina yonelik farkindalik olusturulmasi
Yazilanlari paylasmaya yonelik 6grencilerin cesaretlendirilmesi
Yaratici yazma etkinliklerinin eklenmesi
ilgi cekici etkinliklerin eklenmesi

Ders Kitabina Yénelik Etkinliklerdeki konularin ilgi alanlarina gére olusturulmasi

C6ziim Onerileri Metin tamamlamaya y&nelik etkinliklerin artirilmasi
Yazim ve noktalama kurallarina yonelik etkinliklerin artiriimasi
Yaratici yazma c¢alismalarina yonelik 6gretmenlere egitim
verilmesi
Degerlendirme araci olarak detayll bir rubrik/puanlama

MEB’e Yonelik Cozim anahtari hazirlanmasi
Onerileri Yazma becerisine yonelik ek bir dersin agiimasi

Kazanim sayisinin ve igeriginin azaltilmasi/hafifletiimesi
Yazim ve noktalama kurallarinin dénem basinda verilmeye
baslanmasi
Metin tlrlerine 06zel olglitler, puanlama anahtarlari
gelistirilmelidir

sorunla

Tirkce Ogretmenlerinin yazma becerisini 6lgme ve degerlendirme sirecinde karsilastig
ra yonelik ¢c6zlim onerileri su sekildedir:

01: “Sosyal medya kullaniminin da yayginlasmasiyla yazilarini daha kisa yazmaya, belli
isaretler kullanmaya basladiklari gériilmektedir. Bu durum 6lcme ve degerlendirmeyi saghkli
yapmayi engellemektedir. Ogrencilere ders saatleri icinde sosyal medya kullanimiyla ilgili yazili
calismalar yaptiriimalidir.”

04: “Yazma becerisini gelistirebilmek adina kiiciik kiigiik paragraflar yazmakla baslayip planli
ve tam bir metin yazma asamasina gegiyoruz. Hikdye tamamlama etkinligi de hem bir metnin
yarim birakilan kissimlarini tamamlama becerisi kazandiriyor hem de zorlandiklari bir konu olan
yaziya giris yapma kisminda fikir sahibi olmus oluyorlar.”

08: “Yazmak igin siirecin yanlis islemesi de problem. Ornedin ders kitabina baktigimizda ilgili
beceri igin verilmis olan etkinliklerde koca bir sayfa bos birakilip su su konuda bir yazi yazin
tarzinda direktif var. Siireci isletmedik ama (iriin istiyoruz. Bu, mantikli degil. Etkinlikler ¢ok kisir.
Eger 6gretmen kitap, miifredat disinda ekstra bir ¢alismaya zaman ayiramiyorsa yazmayi
o6gretmekte de eksik kaliyor demektir.”
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Tartisma ve Sonug

Calismadan elde edilen veriler sonucunda, dil becerileri icin cesitli kategorilerde cok sayida
soruna ve ilgili sorunlara yonelik ¢6ziim Onerilerine ulasiimistir. Sorunlar beceri gozetilmeksizin
bltlincdl bir sekilde degerlendirildiginde 6grenciden, 6gretmenden, ortamdan, ders kitabindan ve
O0gretim programindan kaynaklanan sorunlarin daha baskin oldugu, aileden kaynaklanan sorunlarin
geri planda kaldig1 dikkat cekmektedir. Bu noktada “dikkat daginikhgi, s6z varliginin yetersizligi,
ozgliven eksikligi, akran donutlerinden ¢ekinme, metinlerin ve etkinliklerin ilgi ¢ekici olmamasi, sinif
mevcutlarinin fazla olmasi, ders saatlerinin yetersizligi, 6gretmenlerin degerlendirme siirecine yonelik
yetersizligi, beceri temelle 6lcme ve degerlendirme eksikligi” gibi sorunlar, tim dil becerilerinde tekrar
eden ortak bir sorun olarak goriilmektedir.

Yasanan sorunlara iliskin sunulan ¢6ziim 6nerileri degerlendirildiginde ilgili dnerilerin tim
beceriler icin daha ¢ok ogretmene, ders kitaplarina ve O6gretim programina/MEB’e verildigi
gorilmektedir. Bu noktada “metin ve etkinliklerin seviyeye uygun, ilgi ¢ekici hale getirilmesi,
etkinliklerin ve metinlerin ilgi alanlarina gére segmeli bir sekilde olusturulmasi, etkinliklerin Gst diizey
disiinme becerilerini yoklayacak sekilde tasarlanmasi, kazanim sayisinin ve igeriginin azaltilmasi,
becerileri 6lcme ve degerlendirmeye yonelik 6zel bir yol haritasi hazirlanmasi, degerlendirme
kriterlerinin siirecin basinda 6grencilere verilmesi, derslerin ve degerlendirme siirecinin beceri temelli
olusturulmas!” gibi 6neriler yasanan sorunlara iliskin tiim dil becerilerinde ortaya atilan ortak ¢6ziim
onerileridir.

Dinleme becerisini 6lcme ve degerlendirmede Tiirkge 6gretmenlerinin karsilastiklari sorunlar
incelendiginde odaklanamama, dikkat daginikligi, not alamama, 6Gnem vermeme, anlatim becerilerinin
zayifhg ve gocmen 6grencilerin fazlaligi gibi 6grenciden kaynakli sorunlar; dinleme esnasinda sinif
yonetiminin zorlugu, 6gretmenin nasil degerlendirme yapacagini bilmemesi, ders kitabindaki
etkinliklerin disina ¢ikamama, dinlemeyi degerlendirme kapsamina almama gibi 6gretmenden
kaynaklanan sorunlar; dinleme aliskanligini kazandirmama ve bilingsizlik gibi aileden kaynaklanan
sorunlar; sinif mevcudunun fazla olmasi, teknolojik alt yapinin yetersizligi ve dinleme metinlerine
erisim sinir1 gibi ortamdan kaynaklanan sorunlar; metinlerin ve etkinliklerin seviyeye uygun olmamasi,
metin ve etkinliklerin ¢ocugun dilinyasindan uzak olmasi, 6grenciler tarafindan ilgi cekmemesi,
metinlerin ¢ok uzun olmasi, etkinliklerin birbirini tekrar etmesi ve Ust diizey diisiinme becerileri
yoklamamasi gibi ders kitabindan kaynaklanan sorunlar; degerlendirmeye yonelik yol haritasi
olmamasi, yazili sinav yapmanin zorunlu olmasi ve standart bir degerlendirme aracinin olmamasi gibi
Ogretim programindan kaynakh sorunlar tespit edilmistir. Konuyla ilgili arastirmalar incelendiginde
dinleme egitimi sirecinde; dikkat eksikligi, not almayr bilmeme, etkinliklerin sikici olmasi,
ogretmenlerin ilgili beceriyi nasil 6lgecegini bilmemesi, metinlerin uzun ve seviyeye uygun olmamasi
gibi cesitli sorunlarin yasandigi gorilmektedir (Asihoglu, 2009; Bayram, 2019; Epgacan, 2013; Keray
Dingel, 2016; Kocaadam, 2011). Bu dogrultuda ilgili ¢alismalarin, arastirmanin sonucunu destekler
mabhiyette oldugu anlasiimaktadir.

Konusma becerisini 6lgme ve degerlendirmede Tirkce 6gretmenlerinin karsilastiklari sorunlar
incelendiginde yerel konusma aliskanliklarini stirdiirme egilimi, diizenli okuma aliskanliginin olmamasi,
sozclik dagarciginin yetersizligi, 6zgliven eksikligi, yanhs konusma kaygisi, beden dilini etkili
kullanamama, utanma ve heyecanlanma, asalak sézcliklerin yogun kullanimi, tonlama ve sesletim
hatalari gibi 6grenciden kaynaklanan sorunlar, konusma becerisinin dogustan var oldugu dislincesi,
vurgu ve tonlamanin goz ardi edilmesi, konusmanin bilissel ve psikolojik boyutlarinin g6z ardi edilmesi,
ezber odakh yaklasim, konusma esnasinda sinif yonetiminin kaybedilmesi, vurgu ve tonlamanin
degerlendirmeye dahil edilmemesi, konusmanin beceri temelli ayri degerlendirilmemesi gibi
ogretmenden kaynaklanan sorunlar; ebeveynlerin somut basari istegi, ebeveynlerin evde kitap
okumamasi gibi aileden kaynaklanan sorunlar; sinif mevcutlarinin kalabalik olmasi, konusma esnasinda
akranlardan gelen olumsuz geri bildirimler, konusma esnasinda sinifin dinlememesi, gé¢cmen 6grenci
sayisindaki fazlalk gibi ortamdan kaynaklanan sorunlar; vurgu ve tonlamaya dair etkinliklerin sinirlihgi,
etkinliklerin sikici olmasi gibi ders kitabindan kaynaklanan sorunlar; ders saatlerinin tim sinifin
konusmasina izin vermemesi, programdaki kazanimlarin seviyeye uygun olmamasi, konusma
becerisine 6zel ayri bir ders saatinin olmamasi gibi 6gretim programindan/MEB’den kaynaklanan
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sorunlar tespit edilmistir. Konuyla ilgili arastirmalar incelendiginde Cergi (2015), konusma egitimi
sirecinde 6gretmenlerin planlama acisindan yetersiz oldugu, haftalik ders saatlerinin ve sinifin fiziki
ortaminin nitelikli 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerine uygun olmadigl sonucuna ulasirken
Topguoglu Unal ve Degeg (2012), yoresel agiz kullanma, arkadaslarindan utanma, heyecan, kelime
dagarcigi eksikligi, vurgu ve beden dilinden yeterince yararlanamama gibi cesitli sorunlar tespit
etmistir. Bu dogrultuda alanyazindaki arastirmalarin ulasilan sonuglarla benzerlik tasidigi séylenebilir.

Okuma becerisini 6lgme ve degerlendirmede Tiirkce 6gretmenlerinin karsilastiklari sorunlar
incelendiginde okuma aliskanhgl kazanamama, etkinlik/sinav yonergesini okumama, okudugunu
anlamama, okuma esnasinda sikilma, metni parmakla takip etme aliskanhgl, okuma esnasinda
noktalama isaretlerine dikkat etmeme, okul disinda okuma yapmama, ilkokulda okumanin tam olarak
ogrenilmemesi, geri bildirimi dikkate almama, dikkatsiz ve Ozensiz okuma, gbé¢cmen Ogrencilerin
okudugunu anlamamasi gibi 6grenciden kaynaklanan sorunlar, LGS’ye yonelik okudugunu anlama
testlerinin kullanimi, sinavlarin seviyeye uygun hazirlamama, degerlendirmeyi ¢oktan se¢meli sorulara
indirgeme, sorularin disiinmeye sevk etmemesi, ilkokulda okumanin tam olarak 6gretilmemesi gibi
O0gretmenden kaynaklanan sorunlar; ebeveynlerin okumaya yonelik bilingsizligi gibi aileden
kaynaklanan sorunlar; anlami bilinmeyen sézcilik sayisinin fazlalig, metinlerdeki bazi climlelerin ¢ok
uzun olmasi, etkinliklerin sikici olmasi, etkinliklerin alt diizey diisinme becerilerine yénelik olmasi ve
bazi metinlerin cocuga gorelik ilkesinden uzakligi gibi ders kitabindan kaynaklanan sorunlar; so6z
varligina yonelik siniflara iliskin seviyelendirmenin olmamasi, kazanim sayisinin fazlaligi ve ders saatinin
yetersizligi gibi 6gretim programindan/MEB’den kaynaklanan sorunlar tespit edilmistir. Konuya iliskin
Keray Dingel (2016)'in arastirmasinda; siniflarin kalabalk olmasi, okuma glicligli olan 6grencilerin
olmasl, okuma esnasinda akran donutlerinin olumsuz etkisi, okuma aliskanliginin kazandirilamamasi,
ders saatlerinin tim 6grencilere sesli okuma yaptirmak icin yetersiz olmasi ve okudugunu anlamama
gibi cesitli sorunlar tespit edilmistir. Buradan hareketle tespit edilen sorunlarin arastirmada ulasilan
sorunlari destekler nitelikte oldugu soylenebilir.

Yazma becerisini 6lgme ve degerlendirmede Tirkce 6gretmenlerinin karsilastiklari sorunlar
incelendiginde yazmaya kars! isteksizlik, yazim ve noktalama kurallarina dikkat etmeme/bilmeme, s6z
varliginin yetersizligi, s6z dizimi hatalari, yazmanin sikici oldugu algisi, yazmanin gereksiz oldugu algisi,
sozclik dagarciginin yetersizligi, duygu ve disincelerin ifade edilememesi, ortaya c¢ikan drini
paylasmak istememe, akran donitlerinden ¢ekinme, yazma sirecini planlayamama, ilkokulda
yazmanin tam olarak 6grenilmemesi ve hata yapma korkusu gibi 6grenciden kaynaklanan sorunlar;
sureg sonunda 6gretmenin geri bildirim vermemesi, yazma becerisinin nasil 6lglileceginin bilinmemesi,
konu olarak 6grencilerin sinirlandirilmasi, yaratici yazma ¢alismalarina hakim olunmamasi, ilkokulda
yazmanin tam olarak 6gretilmemesi gibi 6gretmenden kaynaklanan sorunlar; etkinliklerin ilgi cekici
olmamasi, yaraticihktan uzak hazirlanmasi ve slire¢ odakh yaklasimla tasarlanmamasi gibi ders
kitabindan kaynaklanan sorunlar; kazanimlarin yogun olmasi ve geri bildirim igin zaman yetersizligi gibi
Ogretim programindan/MEB’den kaynaklanan sorunlar tespit edilmistir. Konuya iliskin arastirmalar
incelendiginde Aydin (2022), 6grencinin kendini ifade edememesi, yazim ve noktalama kurallarinin
bilinmemesi/dikkat edilmemesi, yazma planinin etkin bir sekilde olusturulamamasi; Ozbay (2010),
odevlerin kontrol edilmemesi ve geri bildirim sunulmamasi; Ungan (2007), ders saatlerin yetersizligi;
Unli ve Taga (2013), okuma aliskanhginin eksikligi, yazma karsi duyulan isteksizlik, kelime hazinesinin
zayifhig1 ve sosyal medyada kullanilan dilin olumsuz etkileri seklinde yazma egitiminin 6l¢lilmesi ve
degerlendiriimesinde karsilasilan c¢esitli sorunlara ulasmislardir. Bu dogrultuda alanyazindaki
arastirmalarin bu ¢alismada ulasilan sonuglari destekler nitelikte oldugu goérilmektedir.

Oneriler

Arastirma sonucunda Tirkce 6gretmenlerinden alinan gorusler dogrultusunda her birinin
Uzerinde uzun uzun durulmasi gereken, ¢6zimi elzem olan ¢ok sayida soruna ulasiimistir. Ayrica
ulasilan sorunlara yonelik 6gretmenlerden ¢éziim Onerileri toplanmistir. Arastirmacilarin bu sorunlari
ayri ayri ele alarak incelemesi ve yetkili birimlerin aktarilan ¢6ziim onerileri 1s18inda; ders kitaplarinin
iceriklerini gelistirmek, ihtiyaca yonelik hizmet ici egitimler diizenlemek gibi somut gelistirmelerde
bulunmasi, Tiirk¢ce egitiminin kalitesini artirmaya katki sunacaktir. Calismanin sonucunda ulasilan
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verilere bakildiginda 6zellikle 6grenci, 6gretmen ve ders kitabi esasli sorunlarin olduk¢a yogun oldugu
dikkat cekmektedir. Bu dogrultuda ilgili sorunlara yonelik 6gretmenlerin ¢6zim Onerilerine kulak
vermek elzem bir ihtiyac olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Arastirma ve Yayin Etigi

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

Etik Kurul izni
Kurul adi= istanbul Aydin Universitesi Egitim Bilimleri Etik Kurulu
Karar tarihi= 15.05.2024
Belge sayl numarasi= 2024-04/119581

Yazarlarin Katki Orani
Bu calismaya her iki yazar da esit oranda katki sunmustur.

Cikar Catismasi
Bu calismada cikar catismasi teskil edebilecek durum ya da iliski bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Listening and reading, receptive; Speaking and writing reveal expressive/narrative language
skills. One of the most important goals of Turkish language education is to develop these language
skills at the highest level and to enable students to communicate appropriately in their social lives.
Although deficiencies in language skills affect every moment of life, deficiencies in one or more of them
spread to other language skills and negatively impact the application areas of the language (Glizel and
Karatay, 2019). In this regard, measurement and evaluation, which are indispensable and
complementary elements of education, provide essential data and help instructors in terms of
developing relevant skills.

This study aims to identify the problems Turkish language teachers face in measuring and
evaluating language skills and their proposed solutions. For this purpose, "What kind of problems do
Turkish language teachers encounter in the process of measuring and evaluating listening, speaking,
reading, and writing skills, and what are the proposed solutions for these problems?" The answer to
the question has been sought.

The study stands out from others by addressing all skills holistically and incorporating solutions
suggested by Turkish language teachers to address relevant issues. Identifying problems and proposed
solutions not only serves as a guide for other teachers facing similar challenges and teacher candidates
but also contributes to the field of Turkish language education by paving the way for new research.

Method

This research used a phenomenological pattern, which is a qualitative approach. The study
included 15 Turkish language teachers selected using the criterion sampling method, a purposeful
sampling approach. While participants were included in the study on a voluntary basis, the adequacy
of the data collected, that is, the saturation point, was targeted in determining the number of
participants.
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The data of the research were collected with semi-structured interview questions. The
content-relevant questions were composed of eight questions to reveal the problems encountered in
measuring and evaluating students' four language skills: listening, speaking, reading, and writing, and
to determine proposed solutions. The data of the research were examined using the descriptive
analysis method.

Result and Discussion

As a result of the data obtained from the study, many problems in various categories for
language skills and proposed solutions for related problems were identified. When the problems are
evaluated holistically, regardless of skill, it is noteworthy that the problems arising from the student,
teacher, environment, textbook, and curriculum are more dominant, while the problems related to
the family remain in the background. At this point, problems such as "distraction, inadequacy of
vocabulary, lack of self-confidence, hesitation from peer feedback, uninteresting texts and activities,
large class sizes, insufficiency of lesson hours, inadequacy of teachers towards the evaluation process,
lack of skill-based measurement and evaluation" are among the problems. It is seen as a common
recurring problem in language skills.

When the proposed solutions offered for the problems experienced are investigated, it is seen
that the relevant suggestions are mainly given to teachers, textbooks, and curriculum/MEB for all skills.
At this point, "making the texts and activities appropriate to the level and interesting, creating the
activities and texts selectively according to interests, designing the activities to test high-level thinking
skills, reducing the number and content of the achievements, preparing a special road map for
measuring and evaluating skills." Suggestions such as "giving evaluation criteria to students at the
beginning of the process, creating courses and evaluation processes based on skills" are common
proposed to put forward in all language skills regarding the problems experienced.
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Abstract

Given the inaccuracy of children's picture books on shapes published in English, there was a need
to analyse Turkish picture books on shapes. In order to carry out the study on the accuracy of
Turkish picture books, a rating rubric for English picture books was translated into Turkish. The
Traffic Light Rating Rubric rates books as red (explicit inaccuracies), yellow (implicit inaccuracies or
missing concepts) and green (correct concepts). As a result of the research, it was found that the
findings for the Turkish books were consistent with the previous findings for the English books. In
the majority of the books analysed, the geometric shapes were rated as incorrect (red). Given the
importance of early mathematical study for long-term success, the Traffic Light Rating Rubric-
Turkish Version is intended to provide guidance to book selectors such as librarians, parents and
teachers, and ultimately authors and publishers who need to produce texts with the correct form.
Keywords: Preschool geometry, early childhood, early mathematics, rating rubric, children's
picture books

Yumusak Koseler ve Keskin Kenarlar:
Resimli Cocuk Kitaplarinda Hatali Geometrik Sekiller

0z

Sekiller konulu ingilizce resimli cocuk kitaplarinda yapilan hatalarin dikkate alinmasiyla, Tiirkge
resimli kitaplarinin dogrulugunu incelemek igin bir ihtiyag ortaya cikmistir. Bu amagla, ingilizce
resimli kitaplar igin gelistirilen bir degerlendirme rubrigi Turkge’ye gevrilmistir. Bu rubrik, sekiller
konulu kitaplari kirmizi (agik yanlislar), sari (6rtik yanlislar veya eksik kavramlar) ve yesil (dogru
kavramlar) olmak tizere (¢ kategoride derecelendirir. Arastirma sonucunda, Turkge kitaplar igin
elde edilen bulgularin ingilizce kitaplar igin énceki bulgularla uyumlu oldugu belirlenmistir. Analiz
edilen kitaplarin cogunda geometrik sekillerin yanhs oldugu (kirmizi kategoride degerlendirildigi)
gorilmustir. Erken matematik 6greniminin uzun vadeli basarisi géz 6nline alindiginda, bu Tirkce
versiyonun, kitliphanecilerden ebeveynlere ve 6gretmenlere kadar kitap segicilerine rehberlik
etmesi ve vyazarlar ile yayincilarin dogru formatta metinler (iretmelerine yardimci olmasi
amaclanmaktadir.
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Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi geometri, erken ¢ocukluk, erken matematik, derecelendirme
rubrigi, resimli gocuk kitaplari

Introduction

Early math skills are strong predictors of children’s academic skills as they go through school
(Huntsinger, Jose and Leo, 2016; Purpura, Logan, Hassinger-Das and Napoli, 2017). Also early math
skills are important skills which provide basic life skills (Reikeras et al., 2015). Quality mathematics
education is necessary for all preschool children to achieve mathematics success in other education
levels (Notari Syverson and Sadler, 2008). There are many topics such as matching, classification,
number, operation and measurement in preschool mathematics education. Spatial reasoning has been
noted as important for success as adults in mathematics as well as science (Newcombe and Frick,
2010). Geometric shapes are just one aspect of geometry, but it is one of the main subjects of
preschool mathematics teaching (Aslan and Aktas-Arnas, 2007; Newcombe and Frick, 2010). Geometry
includes shape, size, direction, position and movement and allows the child to understand and organize
the physical world (Copley, 2010; Dacey ve Eston, 1999). Geometry contributes to children's critical
and creative thinking skills, problem solving skills, reasoning skills and school preparation (Clements,
et al, 2018; Saracoglu, 2015; Resnick et al., 2016; Jones and Mooney, 2003). In particular, developing
geometry skills at an early age plays a fundamental role in the child's future mathematical success
(Moss et al., 2015). Thus, teaching geometry accurately to children in early years is crucial.

Various ways such as adult-child interaction, television shows, applications, and games are
used with the intent to teach geometry skills to preschool children (Nurnberger-Haag, 2017; Resnick
et al., 2016). Using storybooks is one of these ways. National Council of Mathematics Teachers (NCTM)
has long recommended the use of storybooks as a way to introduce children to mathematical concepts
(Casey et al., 2004). Storybooks are important educational tools that support children's cognitive,
social, linguistic and social emotional development (Bulut and Kusdemir, 2013; Dickinson et al., 2012;
Uzmen and Magden, 2002). Storybooks provide children with a context in which mathematical
concepts and real-world contexts can be explored (Moyer, 2000; Kribs and Ruebel, 2008; Yilmaz-Geng,
Akinci Cosgun and Pala, 2017). However, storybooks in the United States have been found to hinder
children's learning of geometric shapes due to incorrect or incomplete representations (Nurnberger-
Haag, 2017; Nurnberger-Haag, 2018).

Children bring firmly established shape concepts to their formal school experiences (Sarama
and Clements, 2009). It can be very difficult to achieve conceptual change in subsequent academic
years, because once a concept is acquired, it can resist change (Mayberry, 1983; Nurnberger-Haag,
Singh and Wernet, 2020; Nurnberger-Haag, Singh, Wernet and Alexander, 2021; Pickreign, 2007;
Roberts, 2007; Sarama and Clements, 2009). Indeed, preschool and elementary teachers also have
misconceptions about geometric concepts (Jung and Conderman, 2017; Pickreign, 2007). These
misconceptions can be sometimes caused by teachers, parents or the books used. Geometric
knowledge obtained in the early years affects later geometry success (Kesicioglu and Alisinanoglu,
2014; Nurnberger-Haag et al., 2021). Because of this reason, it is very important to teach children the
correct geometry and shapes in the early years of life. If storybooks are used, it is important that these
books correctly represent and teach geometric shapes (Nurnberger-Haag, 2017; Nurnberger-Haag,
2018).

Pictures and Text in Geometric Storybooks

In geometric storybooks in the U.S., 76% explicitly showed at least one incorrect picture or
statement about shapes (Nurnberger-Haag, 2017). The most common error rooted from using a 2D
name to label 3D objects or shapes, in which about half of the books did so for each of the shapes:
circle, triangle, square, and/or rectangle (Nurnberger-Haag, 2017). There were three ways that these
errors occured: showing a geometric solid labeled with 2D mathematical names (e.g., spheres such as
balls labeled as circles, coins labeled as circles, pyramids or cones labeled as triangles, cubes labeled
as squares, boxes labeled as rectangles, etc.) (Nurnberger-Haag, 2017; Nurnberger-Haag et al., 2019).
There were instances in which if an object were traced the footprint would approximate a 2D shape,
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such as a musical triangle or a sack of rice or a face of a geometric solid such as a cube (Nurnberger-
Haag, 2017). There were also instances in which the images used bore “little resemblance” to either
the footprint or object that could be recognized as a 2D shape (Nurnberger-Haag, 2017). Another way
images in US books were found inaccurate was due to rounded corners or sides on pictures that were
meant to show polygons, which by definition must have straight sides that intersect at vertices
(Nurnberger-Haag, 2017). Children’s books also predominantly display shapes in limited orientations
(Nurnberger-haag, 2017). Although displaying orientations of pictures in consistently horizontal ways
is not inaccurate, such rigidity of how children experience shape orientations is problematic for their
conceptual development. Children who have just begun to learn shapes are concurrently learning
other symbols such as letters and numbers, which have defining attributes of orientation, whereas
shapes must be understood that, regardless of orientation, a polygon is still that polygon (Nurnberger-
Haag, 2017). Few geometric storybooks in the US teach children the properties of shapes (Nurnberger-
Haag, 2017). Less than half of books in the US sample stated the number of side or angles of triangles,
squares or rectangles. Yet, these are insufficient properties for defining these polygons. Only 10% or
less of books provided any other property for these common shapes children are taught from infancy
(Nurnberger-Haag, 2017).

Purpose of Study

Studies on Turkish picture books to support math exist (Arslan-Basdag and Daglioglu, 2020;
Can, et al., 2020; Okudur and Isik, 2021; Turker-Biber, Akinci Cosgun and Aydin-Bélikbas, 2021; Yilmaz-
Geng etal., 2017). Yet, there are no studies which examined the children’s shape-related picture books
available in Turkiye. Moreover, studies are needed to guide teachers about how to choose effective
children’s shape-related picture books. To aid teachers and researchers who work in English to
carefully select geometric storybooks for use, Nurnberger-Haag (2018) used the findings from
Nurnberger-Haag (2017) to develop a rating scalel. Such a scale was an important step toward
improving the resources to which children are exposed. However, this scale was written in English, so
with this study we are the first to expand its use to teachers and scholars who may not speak English.
To accomplish this, we use an established measurement tool named Traffic Light Rating Scale, which
Nurnberger-Haag (2018) designed to facilitate teachers and researchers to evaluate shape-related
books published in English. We translated this tool into Turkish to provide this guidance to teachers
and researchers in Turkiye as well as to conduct a first study on the accuracy of children's shape-related
story books written in Turkish. We posed the following research questions:

1. How accurate is the representation of shapes in picture books in Turkish? In particular, to
what extent are these books rated red, yellow or green on the traffic light rubric for books
about shapes? (In this study, the term rubric will be used, not scale) Are books translated
into Turkish available from reputable sources more accurate than books originally
published in Turkish?

2. What innacurate properties are in shape-related picture books published in Tirkiye?

3. What misleading pictures are in shape-related picture books picture storybooks published
in Tarkiye?

Method

In this section, the details of the book selection and coding process are given. This study, which
analyses children's picture books for early childhood, is descriptive and a content analysis method was
used (Schrier, 2012), which has become a common methodology for analyzing the mathematics in
children’s books written in English (e.g., Nurnberger-Haag, 2017; Nurnberger-Haag, Singh, Wernet and
Alexander, Powell, 2021; Nurnberger-Haag, Scheuermann and & McTeer, 2021; Powell and &
Nurnberger-Haag, 2015). Qualitative content analysis is a systematic investigation focused on selected
elements of a sample based on the particular research questions (Schreier, 2012).

! The measurement tool developed and named as scale in the original study was used as rubric in this study.
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Study Sample

The method of purposive sampling was used to identify the books that would be examined in
the study. Criterion selection is important in determining the study group within the scope of purposive
sampling (Merriam, 2015). The main criterion in determining the books to be included in the study was
that they were children's picture books that focused on geometric shapes and were prepared for early
childhood period. In order to reach a population of accessible books for families, teachers and children,
places were selected where parents could acquire books about geometric shapes to use with children
at home, and teachers at nurseries and kindergartens. The most common places where adults buy
books for children are major bookstore chains and the Internet (Nowell, 2015). Therefore, the books
on the websites of bookstore chains selling children's picture books and publishing houses that have a
wide sales and distribution network in Tirkiye were examined. Although 21 books focusing on
geometric shapes were identified, seven of these books had been discontinued, so these were
eliminated from analysis. Moreover, to ensure books that are practically used by teachers were
analyzed, a request to teachers via social media (i.e., instagram) asked them to suggest books. Five
books suggested by teachers and found to meet the study criteria were added to the sample.

As is common practice in Turkiye, we use the criterion that 80% of a preschool book should be
of pictures, so 4 books that did not meet this criterion were eliminated. Thus, a total of 15 books on
shapes for preschool children were analysed for the illustrations and texts listed in Table 1.

Table 1.
Surveyed Books
Bilgic, A.S. (2019). Sek Sek’in Maceralari Bakicisi (The Adventures of Shek Shek Babysitter). Dsyeri Yayinlari
Candell, A. (2014). Sekiller (Las Formas). Tiibitak Yayinlari
Capote, L. (2016). Bilgi Canavari Sekiller (Monster Knows Shapes).Mavi Kelebek Yayinlari
Dirican, A. (2019). Sek Sek’in Maceralari Dikkat Ceken Kiire (The Adventures of Shek Shek Remarkable Orb).
Dugyeri Yayinlari
Dirican, A. (2019). Sek Sek’in Maceralari Kare Sikismasi. (Adventures of Shek Shek Square Jam). Disyeri
Yayinlari
Flatt, L. (2014). Yaz ve Sekiller (Shaping up Summer). Mavi Kelebek Yayinlari.
Hart, C. (2017). Buyuk Kutu Kigciik Kutu (Big Box Little Box). Marsik Kitap
Meseri, R. (2021). Sekillerin Oyunu. Hippo Kitap.
Mi-Rang, E. (2018). Ayicik Baski Yapiyor (Stamp, Stamp). Tubitak Yayinlari
Ohi, R. (2018). Egri Bugri (Scribble). 1001 Cicek
Sivaslioglu, A. (1995). Tonton ve Ponpon Kavramlar Diinyasinda (Tonton and Pompom in The World off
Concepts). Morisik Yayinlari.
Seyhi, M. (2010). Sevimli Kiki (Cute Kiki). Timas Yayinlari.
Tankurt Jobert, S. (2017). Sekiller Ulkesi (The Land of Shapes). Kelime Yayinlari
Turla, A. (2003). Sekillerin Eglencesi (Fun of Shapes.) Morpa Yayinlari
Yilmazer, S., & P6kon, A .(2006) , Cumba’nin Evi (Cumba's House) Morpa Yayinlari

Data Collection Tool

To examine the representations of geometric shapes in children's Turkish picture books and to
make this teacher-friendly guide accesible to teachers and scholars in Tlirkiye, we translated the Traffic
Light Rating Scale (Nurnberger-Haag, 2018) into Turkish. Appendix A provides the Traffic Light Rating
Rubric-Turkish Version. The translation process consisted of the authors working as scholars at Turkish
universities and speaking Turkish as their first language who drafted the translation. This draft was
then iteratively revised and discussed with a mathematics education scholar in the United States who
also spoke Turkish as their first language. Finally, this was revised in consultation with the original
author of the original English scale and by a mathematics education doctoral student whose first
language was Turkish and had been a certified secondary mathematics teacher in the US for 8 years.

According to Nurnberger-Haag (2018), one approach to analysis is to first check for red-rated
content to determine if the book is inappropriate for some shape instruction. Thus, we began our
analysis with this approach. The red-rated portion of the Traffic Light Rating Scale (Nurnberger-Haag,
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2018) consists of two themes: Inaccurate Properties and Misleading Pictures. The criteria for the rubric
are shown in Table 1. If any books were found not to be rated red overall, additional analysis was to
be carried out using the rest of the rating rubric in Appendix A to determine whether these books

would be rated yellow or green for any form category.

Table 2.
The Traffic Light Rating Rubric for Red Rating

Themes Codes

Specifications

It is stated that a rectangle has 2 sides
longer than the others

* This is wrong because all the sides of a
rectangle can be equal, which is a square *A
rectangle has 4 right-angled sides
*Rectangle literally means right angle

It is stated that a parallelogram or
Inaccurate rhombus must have slanted sides or
Properties cannot have right angles

*This is incorrect because a parallelogram can
have right angles, but does not have to be* If a
parallelogram or rhombus has right angles, it is
also a rectangle.

It is mentioned that all sides of polygons
have to be the same length

*This is wrong because polygons are defined by
the number of sides, not the length of those
sides

Other inaccurate properties (describe)

*If any other inaccurate information is given
about a shape in words other than those already
listed above.

Naming real objects (such as cans, tins,
party hats, or pizza slices) or 2-
dimensional shapes (such as cones,
cylinders, prisms) or 3D shapes

*This is wrong because bars with square,
rectangular, triangle, circle, hexagonal cross-
sections and other polygons would only be 2
dimensional

Although the shapes are 2 dimensional,
the shape itself is 3 dimensional

*E.g. the table mentioned as square

Misleading  Treating a non-mathematical shape as a
Pictures real shape.

This is wrong because a "diamond" is associated
with mathematical shapes. (square, circle,
triangle) but with non-mathematical concepts
(star, heart, crescent moon).

Having only one image for each shape

If children only see 1 picture this can become
the prototype children think of as the shape. If
the same picture is shown more than once this
still counts as “one image.”

Images labeled as triangles are only
equilateral or acute-isosceles

These typical images become the only prototpye
children think of as triangles.

Shapes such as squares, and other
polygons that have open or rounded
corners or edges

*E.g. the case where the sides are not straight.
This is wrong because the sides of the polygons
must be straight. The edges of polygons should
not be rounded or wavy

Data Analysis

Within the scope of the research to examine how the geometry concepts in picture books are
represented, the steps of i) accessing documents, ii) examining documents, and iii) converting the
obtained data into readable narrative descriptions (Patton, 2014) were followed by separating them
into explanatory case examples. Each book was then coded using the red-rating rubric of the data
collection tool.

To improve validity and reliability in qualitative studies it is important to involve more than
one researcher in the data collection and analysis processes (Merriam, 2015). To ensure inter-coder
reliability, 10 books that were to be examined for the study were coded. The aim here was to ensure
that the differences in the coding process were eliminated by agreeing on the codes on the red rating
portion of the rubric. Pictures and texts of geometric shapes in these 10 randomly selected books were
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coded into the Traffic Light Rating Rubric-Turkish Version (Appendix A). The remaining 5 books were
evaluated independently by the three researchers who were fluent in Turkish. Each researcher
independently coded and then inter-coder agreement was calculated according to the reliability
formula [Reliability = number of agreements / (hnumber of agreements + number of disagreements)]
proposed by Miles and Huberman (1994). Inter-coder argument was high with 92%. Nevertheless,
disagreements were then discussed until consensus was reached so the data as reported reflected
100% agreement.

The original scale and thus, this translated rubric primarily involve objective mathematical facts
(i.e., properties required to define shapes) and some criteria related to the way how students learn
and common misconceptions that must form the basis of any evaluation of the mathematics in a
children’s book. Content validity (Fowler, 2013) of the English version of the scale was independently
addressed by multiple mathematics educators. Face validity (Crocker and Algina, 2008) was also
addressed through focus groups with teachers who confirmed or suggested revisions prior to
publication. The content and face validity of the Traffic Light Rating Rubric-Turkish Version was
similarly confirmed by two external (i.e., not coauthors) mathematics education experts.

In qualitative studies, however, concepts such as credibility, transferability, consistency and
confirmability are used instead of the concepts of validity and reliability (Erlandson, et. al., 1993;
Yildirm & and Simsek, 2016). In this regard, the steps followed to ensure the credibility and
transferability of the current study are as follows: Regarding credibility, at the time of the submission
of this manuscript, the English version of the rubric had been used with more than 1,500 teachers and
future teachers by proessors at various universities in the United States. Moreover, this article was
open source and intended to be useful for practicing teachers. We believe the 4,400 downloads the
editor reported from the journal’s website suggests these goals have been met for the original rubric.

An expert review was conducted with the rubric published here to ensure credibility with two
mathematics education experts whose first language was Turkish, but who were currently scholars in
the U.S.. Expert opinion was obtained both through verbal transmission and by transmitting the codes
related to the research. In addition, the results obtained during the research process and the
researcher's thoughts and comments regarding these results were conveyed to the expert verbally and
through the transmission of documents, and the expert reviewed and evaluated these data, analysis
and comments. In addition, regarding the accuracy of the coding, Nurnbrger-Haag,the expert who
developed the rubric, was consulted throughout the process to clarify accuracy of the coding.

To ensure transferability, direct quotations from examined books were given. In this way,
researchers frequently use direct quotations. In this way, the reader will have clearer information
about the environment in which the data is obtained and will be able to more easily reveal possible
results regarding his or her own environment (Yildirim and Simsek, 2016). Detailed descriptions of the
data in the books examined in this research were made and direct quotations were frequently
included.

Ethical Statement

All the rules stated in the framework of “Directive on Scientific Research and Publication Ethics
in Higher Education Institutions” were followed in this work, and none of the actions specified under
the 2" part of the Directive, titled “Actions Contrary to Scientific Research and Publication Ethics” were
carried out.

Findings

We begin by addressing RQ1 (How accurate are shape-related picture books available in
Turkish? Specifically, to what extent are these books rated red, yellow or green using the Traffic Light
Rating Rubric for shape-related books?)

As stated in the methods section all books were written in Turkish. Although all available to
Turkish teachers, 10 (67%) were originally published in Turkish and five books (33%) were translated
from English. The original publication country, original language, source, and rating of the books
examined in the study are given in the Table 3. The table is organized first by rating worst to best, then
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by original language. Unfortunately, 93.3% of the books were rated red for at least one shape. Table 4
provides the frequency of each type of error as defined in Table 1 found in each of the 14 red-rated
books.

Table 3.
Characteristics and Ratings of the Examined Books
Book Title Publisher Country Where Original Location Rating
Originally Language Source (red, yellow,
Published green)
Sevimli Kiki Timas Tirkiye Turkish Online Red
Sekiller Ulkesi Kelime Tirkiye Turkish Online Red
Sek Sek’in Maceralari Disyeri Tirkiye Turkish Online Red
Bebek Bakicisi
Sek Sek’in Maceralari Dugyeri Tarkiye Turkish Online Red
Dikkat Ceken Kiire
Sek Sek’in Maceralari Digsyeri Tarkiye Turkish Online Red
Kare Sikismasi
Bilgi Canavari Sekiller MaviKelebek Tarkiye Turkish Bookstore Red
Cumba’nin Evi Morpa Tirkiye Turkish Teacher Red
Sekillerin Eglencesi Morpa Tirkiye Turkish Teacher Red
Tonton Ve Ponpon Morisik Tirkiye Turkish Teacher Red
Kavramlar Diinyasinda
Yaz ve Sekiller (Shaping Mavikelebek Tirkiye English Bookstore Red
up Summer)
Bilyuk Kutu Kuglik Kutu Marsik kitap England English Bookstore Red
(Big Box Little Box)
Ayicik Baski Yapiyor TUBITAK Australia English Online Red
(Stamp, Stamp)
Egri BUgru (Scribble) 1001 Cigek Canada English Online Red
Sekiller (Las Formas) TUBITAK Spain English Bookstore Red
Sekillerin Oyunu Hippo Kitap Turkiye Turkish Bookstore Yellow (triangles,
squares,

rectangles)
Green (circles)

Almost All Shape Books Were Rated Red

In this section we provide findings for RQ3 and to specify what misleading pictures and
inaccurate properties were found. The majority of books (80%) violated the distinction between 2D
and 3D shapes, with 53% of the sample doing so in the particular way such that the footprint of the
shape would have accurately been called the 2D shape; however, the book inaccurately named the
entire 3D object by that name. Almost half the books incorrectly illustrated polygons with rounded
corners or sides instead of straight sides that meet at vertices (47%). Five of the books (33%) treated
everyday 2D drawings such as hearts or diamonds as though these are mathematical shapes. Five of
the books (33%) gave properties that were necessary to define a named shape, but were insufficient.

The descriptives statistics above provided ratings and errors using the book as the unit of
analysis. In other words, if a child or teacher were to choose a book from the sample, these were the
chances that an inaccurate book would be chosen for those reasons. Next we report the frequency of
errors that a child would see within each red-rated book once selected. Table 4 documents the number
of instances of each type of error that was found within each of the 14 red-rated books in order from
most to fewest inaccuracies (i.e., beginning with least accurate book). Violating distinctions of 2D and
3D shapes were the most common error as shown in the first column of Table 4. The Traffic Light Rating
rubric criteria were written for teachers (Nurnberger-Haag, 2018), so some of the specifications still
require subjective interpretation. Based on the criteria stated we gave the authors and illuratrators
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the benefit of the doubt when coding for 3D named 2D errors. In other words, if the drawings were
mostly 2D, we coded this as accurate, which is less strict than the research coding conducted in
Nurnberger-Haag’s (2017) analysis in which if a 2D object was personified or there was some shadow
or perspective drawings to indicate depth, in that study the drawings were coded as in error. The
reason and implications of this will be addressed in the Discussion section.

Table 4.
Frequencies of Types of Errors Found in Each Book
Book Title 3D Footprint Round Corners or Properties Nongeometric Total
Named 2D, but not Sides Necessary Shapes Treated as  per
2D Object (n) but Not Geometric Book
(n) (n) Sufficient (n)
(n)
Egri BUgri 11 53 1 65
Ayicik Baski Yapiyor 6 10 25 41
Bl|gll Canavari 15 14 1 3 3 36
Sekiller
Sekiller 20 1 7 1 29
Sekillerin Eglencesi 14 4 3 6 27
Sekiller Ulkesi 23 23
Sek Sek’in
Maceralari Kare 12 5 2 19
Sikismasi
Sek Sek’in
Maceralari Bebek 12 3 15
Bakicisi
Yaz ve Sekiller 6 1 6 13
Tonton ve Ponpon
Kavramlar 5 2 1 1 9
Diinyasinda
Sek Sek’ in
MaceralariDikkat 2 1 3
Ceken Kire
Cumba’nin Evi 2 1 3
Blylk Kutu Kiigtik
1 1
Kutu
Sevimli Kiki 3 3
Total 127 31 83 34 15 290

Representative examples of each of these errors found in the books are explained next.

Misleading Pictures

As Table 3 showed, "3D Named 2D" (n=127) was the most common error in red-rated books.
The following quotation is an example of spheres labeled incorrectly as circles: “I am the children’s
favorite shape”, said the circle. “The ball they play, the sun they draw, the orange they eat have always
taken my shape.” (Sekiller Ulkesi). An example of prism pictures being labeled inaccurately as squares
includes the following:

“Everything in her room was square! A square bed! A square window! A square notebook! Even
Lili’s chair was square” (Sek Sek’in Macelari Kare Sikismasi)

“Days later, Lili found a square gift box at her door.” “.......A square table? Who makes a square
table!” “.......He cut the tomato and cucumber into squares” (Sek Sek’in Maceralari Kare Sikismasi)

A particular way that these 2D-3D errors were implemented were when 3D objects that have
a footprint of a polygon were treated as though the objects are 2D shapes (n=31): “/ don’t eat
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triangular toast! | eat squares,” said Bobo” (CITE book). And an example of this error type for rectangles
include: “Just like a rectangular raft and the books | put on it” (Sek Sek’in Maceralari Bebek Bakicisi)

We found 83 instances of the “Rounded Corners or Sides” error. For example, in “Egri Bligri”
images meant to represent a square and a triangle had sides that were not straight line segments. In
other words, these sides were curved or wavy.

The edges of triangle, circle and square shapes in the pictures of triangles, squares and circles
were coded as “Rounded Corners or Sides,” because in the book, the edges and corners of the triangle
and square are presented with wavy lines, including that circle edge.

Inaccurate or Insufficient Properties

Some properties were explicitly inaccurate, whereas some of these properties were
insufficient to define the shape.

An example of an explicit inaccuracy found in a book explained that a triangle had many points.
This is misleading because a triangle has three vertices, but an infinite number of points. Although we
would not expect young children to grasp the idea of infintie, a children’s book should avoid this issue
by not using the word “point” when referring to shapes.

Some quotations that demonstrate the third most frequent error type in red-rated books—
“Properties Necessary but Not Sufficient” (n=34) are given below for squares, rectangles and triangles.
The first quotation below expresses properties of the number of sides and the second quotation only
describes the number of corners.

“Is it a square sign? Who makes the signboards square? He looked at the signboard. 1-2-3-4. It
had four equal sides. The square was a great shape, but it was something else that Sek Sek needed
right now” (Sek Sek’in Maceralari Kare Sikismasi)

“Look at those angular shapes. Triangles have three corners!” (Ayicik Baski Yapiyor)

Thus, the first book above misleads children that four equal sides is sufficient to identify a
square without specifying that the angles must be right. By the properties stated in the book, the only
appropriate term to use would be “quadrilateral” due to four sides or four angles. The second
guotation, similarly only encourages children to count the number of angles without specifying the
number or type of sides.

Books stated inaccurate properties that preclude hierarchical categorizations of shapes. For
instance, the next quotation would not allow squares to be rectangles.

“A rectangle has four sides. Two short and two long.” (Ayicik Baski Yapiyor )

In the example below, the circle shape is described only with the feature of being round.
However, it could be also said that the area inside should be shaded in order to be a circle.

“You don't have corners like us, but we don't have a magnificent circle like you," she said to the
rectangular circle.” (Sekillerin Oyunu )

These quotations that a child would read or have read to them are inaccurate because every
square has all the properties of the correct definition of a rectangle.

An error that is related both to the pictures and inaccurate statements are “Nongeometric
Shapes Treated as Geometric” errors that were found in 15 instances across 5 red-rated books. For
example, one book displayed a star together along with the mathematical shapes of square, triangle
and circle: “Hello! My name is star” (Egri BUgra).

Analysis of the Book That Avoided an Overall Red Rating

The only geometric storybook that avoided an overall red rating was authored in Turkish. Thus,
we examined this more in-depth as recommended in the rating rubric directions (Nurnberger-Haag,
2018). Aiming to enable children to experience images of varied shapes in the storybooks, geometric
shapes oriented not horizontal and shown in mutliple variations are coded as green features. Including
sufficient properties would also be green features according to the scale. Any features that are not
explicitly inaccurate, but would lead to children developing inaccurate concepts are yellow features by
the rating rubric. Sekillerin Oyunu taught children the shapes of triangle, square, rectangle, and circle.
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The portrayals of triangles in this book were rated yellow, because no red instances of triangles
were found in pictures or words and both acute and right triangles were shown in some varied
orientations. The rating of triangles in this book might have been rated green except for each of these
images that were isosceles triangles (i.e., yellow rating).

Rectangles in this book were rated yellow because only oblong images were used, which
precludes squares from being rectangles. This book did show many sizes of rectangles in that there
were several rectangles that were much longer than they were wide in addition to the rectangle
character shown throughout the book. This variety would be considered a green rating; however, the
yellow issue that this variety did not include square images overrides the positive features. Because
the square and rectangle are shown as main characters, they are repeatedly shown throughout the
book as separate shapes and squares are never included as an example of rectagles in words or
pictures, and right angles are omitted as a property of either squares or rectangles, so this book has a
yellow rating for squares and rectangles.

By the rating rubric, as we coded it, circles could be considered to have a green rating. We did
not find a reason to code circles red in this book. Moreover, the book provided some accurate property
information about circles that they do not have “sides or corners” which qualifies as a green rating.
The book includes triangles of different skewness and kurtosis.

Discussion

The findings of this study of children’s shape books available in Turkish in Trkiye are consistent
with findings of studies of children’s shape books written in English published in the United States
(Nurnberger-Haag, 2017; Nurnberger-Haag et al., 2019). Overall, the answer to RQ1 was that books
published in Turkey taught children a limited number of geometric shapes and many of them were
incorrectly taught. It is troubling that 14 out of 15 books were rated red. It should be noted that this
was the case even though we gave authors more of a benefit of the doubt when coding 3D/2D issues
than Nurnberger-Haag (2017). Using the stricter criteria of the prior study, all 15 books would have
been deemed red-rated based on the pictures alone.

Moreover, even the book that was not rated red overall, was not a green-rated book that
would be appropriate to foster accurate concepts. The primary inaccuracies and misleading ideas
found in Turkish books (RQ3) were consistent with prior US studies (Nurnberger-Haag, 2017;
Nurnberger-Haag et al., 2019): 3D/2D inaccuracies, rounded or wavy sides or corners on images of
polygons, overuse of prototypical shape images, inaccurate and insufficient property information. The
one yellow-rated book, Sekillerin Oyunu, was the best quality book in our sample. It should be
emphasized that this was a book written by a Turkish author, rather than a translation of a book from
another country. And although this was the best book found, many improvements would need to be
made on future editions of the book to change its overall rating from yellow to green.

Conclusions

Studies on the use of children's picture books in mathematics education in Tirkiye have
increased in recent years (Arslan-Basdag and Daglioglu, 2020; Durmaz, Can &Ozer, 2022; Firat and
Dinger, 2020; Turker-Biber et al., 2021). According to Capraro and Capraro (2006), the use of children's
picture books can help correct children's misconceptions about mathematical concepts. However,
erroneous representations and expressions in children's picture books can lead to misconceptions in
children and teachers have a crucial role in children's learning with picture books (Nurnberger-Haag et
al.,, 2021; Powell and Nurnberger-Haag, 2015). Important findings were obtained as a result of this
study. Children's picture books published in Turkish about geometrical figures were examined using
the Traffic Light Rating Rubric-Turkish Version (Appendix A). Accordingly, 14 of the 15 reviewed books
were rated red due to explicit inaccuracies.

This was the first study to examine children's picture books with geometry content that can be
used by teachers in Turkey. Given the prevalence of inaccurate information in children’s books in
Turkey and other countries as well as a lack of prior studies, from this point of view, there is a need for
a tool to guide teachers in choosing geometry books that they can use in their classrooms and as a
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framework for future research studies. With this article we provided this resource in the form of the
Traffic Light Rating Rubric-Turkish Version (see Appendix A).

Although children’s books can be wonderful resources for teaching some mathematics topics
(Nurnberger-Haag 2021; Tirker-Biber et al., 2021), based on this study, our recommendations for
teachers in Tirkiye are the same as those given to teachers in the United States (Nurnberger-Haag,
2018): avoid using red-rated children’s books about shapes and only use yellow-rated books in
particular ways. Until better shape books are published in Tirkiye (or even if better books are
published), it would be better to teach shapes in interactive ways. Regarding our research question
Are books translated into Turkish that are available from reputable sources more accurate than books
originally published in Turkey? (RQ2) These findings suggest this was not the case. All of the books
translated from another language into Turkish were red-rated (see Table 3). Moreover, TUBITAK
publishes are resources for improving mathematics and science learning, yet the two books found
translated and published by TUBITAK were red-rated and the only book rated better than red was a
book a Turkish author wrote. Thus, given that prior US studies have demonstrated that books
published in English in the US are inaccurate (Nurnberger-Haag, 2017; Nurnberger-Haag et al., 2019;
Nurnberger-Haag et al.,, 2020; Nurnberger-Haag et al.,, 2021) and studies of geometric shape
understanding have shown that across the world children and adults have pervasive shape
misconceptions (Luneta, 2014; Pickreign, 2007; Roberts, 2007; Sunzuma and Maharaj, 2019; Tsamir et
al.,, 2015; Tarnakla, Gindogdu Alayl and Akkas, 2013), our recommendation would be to avoid
importing children’s shape books from other countries.

Books for the youngest learners would start with visually comparing and contrasting: circles,
cylinders, spheres, cones, and the term polygon all with varied examples. However, the next phase of
learning would focus on those 3D shapes with triangular faces (triangular prism, tetrahedron, pyramid)
and polygons defined by their number of sides and angles (triangles, quadrilateral, pentagon, hexagon,
septagon, octagon, nonagon, and decagon; Nurnberger-Haag and Thompson, 2023). Then use the
Traffic Light Rating Rubric-Turkish Version to ensure accurate and varied presentations of pictures and
words are used to describe these shapes. We also have an additional recommendation to help authors.
It would be important to avoid using a shape as a character of the text, because a) these characters
necessarily are 3D actors even if drawn mostly 2D and b) because each character is repeated
throughout any book, which means the repeated image of that character is likely to become a
prototype of that shape for the children rather than the varied images they need to form their concept.

Inspired by Hargittai and Hargittai (1994) who demonstrated the varied ways mathematics can
be found in nature and human creations, we also encourage some children’s authors to incorporate
geometric designs integral to Turkish art and architecture into children’s shape books as an authentic
integration of mathematics and culture for young learners.
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Genis Ozet

Amag

Resimli kitaplarin ¢ocuklara matematik bilgisi kazandirmada etkili bir yol oldugu
disinidlmektedir. Resimli gocuk kitaplarinin ¢ocuklarin matematik bilgilerini desteklemedeki roliine
yonelik calismalar diinya ¢apinda artmaktadir. Ancak matematigi desteklemek igin Tiirkce resimli
kitaplarin kullaniimasi ile ilgili sinirli sayida ¢alisma bulunmaktadir. Ayrica sekil ile ilgili etkili resimli
¢ocuk kitaplarinin nasil segilecegi konusunda 6gretmenlere yol gdsterecek g¢alismalara ihtiyag vardir.
Bu noktadan hareketle, Nurnberger-Haag (2018) tarafindan gelistirilmis olan 6gretmenlerin sekille ilgili
ingilizce yayinlanan kitaplari degerlendirmesini kolaylastirmak icin tasarladigi "Trafik Isig
Derecelendirme Olgegi" isimli bir 6lcme araci kullanilmistir. Tirkiye'deki 6gretmenlere ve
arastirmacilara bu rehberligi saglamak icin bu 6lgme araci Tilrkgeye rubrik olarak cevrilmis ve Tilrkge
yazilmis sekillerle ilgili cocuk hikaye kitaplarindaki metin ve resimlerin dogruluguna iliskin ilk ¢alisma
yaptmistir.

Yéntem

Kitaplarin belirlenmesinde amacli 6rnekleme yéntemi kullanilmistir. Calismaya dahil edilen on
bes kitap, popiiler yayinevleri (TUBITAK, Redhouse Kids, is bankasi Kiiltiir yayinlari, Diisyeri, Morpa)
tarafindan yayinlanan sekillerle ilgili hikaye kitaplaridir. Kitaplarin degerlendirilmesinde “Trafik Isig
Derecelendirme Rubrigi-Turkce Form” kullanilmistir. Trafik Isig1 Derecelendirme Rubrigi, kirmizi, sari ve
yesil renk kodlamasini kullanir; burada kirmizi, bariz yanlisliklardir, sari, 6grencilerin eksik veya yanlis
kavramlar 6grenmesine yol agabilecek yanlislar ve yesil, dogru kavramlari belirtmektedir (Nurnberger-
Haag, 2018). Glivenilirligi saglamak igin, 6rnek kitaplarda yer alan resimler ve metinler, {i¢ arastirmaci
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tarafindan bagimsiz olarak incelenmis ve daha sonra fikir birligine varilana kadar kodlamalar
karsilastirilmistir.

Bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen 15 kitaptan 14'liniin metinlerde veya resimlerde acikg¢a yanlis
bilgiler ogrettikleri icin kirmizi olarak derecelendirilmistir (kodlanmistir). Gorseller ve metinlerde
geometrik sekillerin 6gretimine yonelik toplam 290 hatali durum tespit edilmistir. En sik yapilan hatalar
gercek nesneleri (kutu, teneke kutu, parti sapkasi veya pizza dilimleri gibi) veya t¢ boyutlu sekilleri iki
boyutlu sekil adlariyla adlandirmaktir (n=127). ikincisi, incelenen kitaplarda yer alan “kare, daire ve
diger cokgenler” gibi sekillerin acik veya yuvarlak kdseleri veya kenarlarinin olmasidir (n=80). Uciincii
yaygin hata “sekil iki boyutta cizilse bile seklin kendisinin ti¢ boyutlu olmasidir” (Ornegin, hikyede kare
olarak bahsedilen tablonun olmasi.) (n= 31). Doérdinclsl, “Gerekli olan ancak yeterli olmayan
ozelliklerin kullanimi (6rnegin, hikdyede sekillerin sadece kenarlarindan bahsederken koselerinden
bahsetmemek) (n=34). Son olarak “Geometrik olmayan sekillerin geometrik sekiller olarak veya
geometrik sekillerle birlikte temsil edilmesi” bir diger hatali durum olarak belirlenmistir. Ornegin
“elmas” matematiksel sekillerle (kare, daire, licgen) degil, matematiksel olmayan kavramlarla (yildiz,
kalp, hilal) 6gretilmelidir (n=12). Ayrica, kirmizi olarak derecelendirilmemis iki kitap sari olarak
derecelendirilmistir. Bu da stratejik sekillerde kullanilmadiklari siirece matematiksel olarak verimsiz
olduklari anlamina gelir.

Sonug

Bu ¢alismada, Nurnberger-Haag (2018) tarafindan ingilizce olarak gelistirilmis olan "Trafik Isigi
Derecelendirme Olgegi" Tiirkgeye cevrilmistir. Tiirkiye'deki 6gretmenler ve arastirmacilarin bu dnemli
araca erisimini saglamak amaciyla degerlendirme aracinin Tlrkgeye cevrilmesi 6nemli bir adimdir.
Ayrica, 6zellikle sekil konusunda Tiirkiye'deki resimli kitaplarin ilk kez incelenmesi yapilmistir. Tlirkce
hikaye kitaplarinin sekillerle ilgili hatali metinler ve resimler sunmasiyla ilgili bulgularimiz, Amerika
Birlesik Devletleri'ndeki kitaplarin 6nceki bulgulariyla uyumludur. Erken donem matematigin uzun
vadeli matematik bilgisi ve basarisi Gzerindeki etkisi géz oniline alindiginda, 6gretmenlerin ve
kitiphanecilerin dogru igerikli sekil kitaplarini segmeleri kritik 6nem tasir. Bu nedenle, gevrilen bu
degerlendirme aracinin kiitiphaneciler ve 6gretmenler gibi kitap secenlere rehberlik etmesi ve Tirk
cocuklari icin dogru sekille ilgili kitaplar yaratmasi gereken yazarlar ve yayincilar igin bir kilavuz olmasi
hedeflenmektedir. Ayrica, Tirkceye cevrilen kitaplarin Tirk yazarlar tarafindan yazilanlardan daha
glvenilir olmadigi g6z 6niinde bulunduruldugunda, sekillerle ilgili matematiksel olarak dogru icerikte
cocuk kitaplari yazmak igin Tirk yazarlarin desteklenmesi 6nerilmektedir.
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Appendix A.

Trafik Istkli Degerleme Olgegi:
Cocuk Kitaplarim iki Boyutlu Sekiller icin Degerlendirme Yéontemi

Yonergeler
Sadece kitapta bulduklarimz: isaretleyiniz. Kontrol listesinde sorgulanan bir 6zelligi elinizdeki kitapta
gormiiyorsaniz bos birakn. Kitapta varsa sayet, talimatlara uygun bigimde KIRMIZI, SARI, YESIL renkten
biri ile isaretleyin. Unutmayin: Kitabin yazari, geometrik sekle iliskin bir ifade veya seklin adini kullaniyorsa
ancak o zaman kitapta o seklin 6gretilmek istendigi kabul edilir.

Her bir geklin niteligini kodlamak igin kirmizi, san ve yesil kalemler kullaniniz.

1. KIRMIZI nitelikleri araymn: Kitapta kullanilan ifadelerde veya gosterilen resimlerde 2-D sekillerle ilgili
yaygin olan hatali ya da yaniltic1 diiiinceleri v, R listesinde kirmizi kalemle isaretleyin.

2. SARI ve YESIL nitelikleri arayin: Elinize sar1 ve yesil kalemi alin ve bu 2 sayfalik kontrol listesinde
belirtilen talimatlan izleyerek kitapta buldugunuz 6zellikler igin baloncuklan doldurun. Dikkat ediniz:

+ Sozel kisimda sekilleri dogru ozellikleri ile anlatan (YESIL) ya da resimlerde sekilleri pozitif
yonde betimleyen (YESIL) olsa olsa birkag kitap vardir. Dolayistyla, kontrol listesinin biiyiik bir
boliimii bog kalabilir.

» Cogu kitapta tiggen, kare, dikdortgen, daire gibi sadece birkag tiirde sekil bulunmaktadir. Listede
bulunup da kitapta bulunmayan her tiirlii sekil sozciikleri veya adlan igin (MEVCUT DEGIL)
yazarak yuvarlak igine alimiz.

3. SUPER YESIL nitelikler araym: Olumsuz 6rnekleri (non examples: konuyu netlestirmek igin verilen
kurala uymayan ters 6rnekler) gosteren ya da 2-D ile 3-D sekiller arasindaki iligkiyi agiklayan bir kitapla
nadiren kargilagirsiniz. Ama olur da denk gelirseniz, bu nitelikler SUPER YESIL kapsamindadir!

4. Kitabin niteligini belirleyiniz: Son sayfay1 kullanarak kitabin niteligini KIRMIZI, SARI ya da YESIL
olarak belirleyin. Bu degerlendirme, kitabin her bir gekli ne kadar 6gretici olduguna karar verilmesini
saglar.

5. Kitabi nasil kullanacagimiza karar verin: Trafik 15181 kilavuzu gergevesinde, sayet kullanilacaksa kitabin
ogretimde nasil kullanilacagina karar verin.

Sadece gocuklara gekil
hatalaninin bulduruldugu
etkinliklerde kullanimz.

Hatasiz, ama
destekledigi

ormal etkinliklerde

uygun oldugu gibi

ogrencilerin bireysel ve sesli

okumalari igin de
uye

Julie Nurnberger-Haag © 2018
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KIRMIZI nitelikleri ara Kitap adi:

Talimatlar: Kirmizi bir kalem kullanarak
kitapta yer alan “Yaniltic1 Resimleri”

ya da yazili olarak ifade edilen “Hatali
Ozellikleri” isaretleyin.

Yanlistir, clinkii
dikdortgenin biitiin
kenarlan esit olabilir
(bu durumda kare olur).
Dik agili bir dortkenardir
(4 kenarli gokgen).
Dikdortgenin kelime
anlam “dik-agili”dir.

Hatah Ozellikler

Yaniltic1 Resimler
[[] Gercek cisimlere (kutu, konserve, parti sapkas, pizza
dilimi, kurabiye) ya da 3D sekillere (koni, silindir, kire,

dikdortgenler prizmas) ait resimlerde 2D sekil adlan (kare,
dikdortgen, licgen, daire) kullamlmakta.

[[] Elmas geometrik sekil olarak gosterilmekte.
[[] Ad1 verilen her sekil icin sadece bir gériintii var.

O Uggen olarak etiketlendirilen goriintiilerin
tamam eskenar ya da dar agili ikizkenardir.

O Uggen, dikddrtgen ya da baska bir cokgen
olarak etiketlenen sekillerin kdse veya
kenarlan agik/kesik veya egridir (diiz

dogru parcasi olmayan kenarlar
[[] Dikdértgenin iki kenarimin digerlerinden bulunmaktadir).
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Yanlistir, clinki kare, dikdortgen, licgen,
daire, altigen ve diger cokgenler sadece
2-D’dir.

Yanlistir, ¢linkii “elmas”
matematik-dis1 kavramlar
kapsamininda (yildiz,

kalp, hilal) 6gretilmelidir,
Matematiksel sekillerle (kare,
daire, iicgen) birlikte degil.

Bunlar problemdir, ciinkii
eger cocuklar sadece her
sekilden tek bir 6rnek,
veya sadece 3 kenar ya
da 2 kenan esit ve tiim
acilarn 90°’nin altinda
olan iiggenler goriirlerse,
bu resimler ¢ocuklar ve
hatta yasca biiyiik pek

uzun oldugu ifade edilmektedir. [JN-genlere ad verildiginde,
(altigen, sekizgen...),tim
5 i oriintiilerde sadece tiim
[[]Paralelkenann ya da eskenar dértgenin gorun adece
egimli kenarlarimn bulunmasi gerektigi kenarlar esit sekiller
ya da dik agilarimin olamayacag ifade gosterilmektedir.
edilmektedir.

cok &grencinin licgen veya
baska bir sekil denilince,
akillarina gelen tek
prototip olmaktadir.

Yanlistir, clinki O
cokgenlerin diiz
kenarlar (dogru
parcalart) olmak

Yanlistir, ctinkii
paralelkenarin dik agilan
olabilir ancak Buradaki
fark paralelkenarlarda
bdyle olmasi sart degildir.
Paralelkenar ya da
eskenar dortgenin agilan
dik oldugunda dikdortgen
olurlar.

[CIN-genler (altigen, sekizgen,...) tiim
kenarlan esit uzunlukta tammlanmaktadir.,

[[] biger hatali dzellikler (agiklayin) zorundadr, yani

yuvarlak kenarlarin
oldugu resimler

cokgen degildir. tl

N-genler kenar sayilari ile tamimlanr,
kenar uzunluklan ile degil. Tim bu
goruntiiler altigendir, ciinkii hepsi

Q 6 kenarlidir.
Julie Nurnberger-Haag © 2019
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SARI ve YESIL nitelikleri arama sayfas: (2 sayfa).

§unum

Cogu kitap sekil resimlerini sadece yatay formatta gostermektedir. Bundan dolay1 ¢ogu ¢ocuk da
ornegin bagska bir yone dondiiriilen, mesela ug noktas: agag1 yone bakan bir iiggenin iiggen olmadigini
diisinmektedir. Cocuklarin her seklin gesitli agilardan goriiniimlerini deneyimlemelerini saglamaliyiz.

Yatay olmayan baska varyasyonlar yanda 6rneklendirilmektedir: 4 v p O

Kitapta RESIMLER e bakarak her bir seklin kag degisik goriiniimii bulunmaktadr?

1. Karenin goriintiisii yandaki gibi yatay eksende 45° yatik gosterilip: Q yazili kisimda da
resim igin “kare” sozctigii kullanilmigsa, bunu iyi bir durum kabul ederek yesil kalemle pozitif
baloncugun i¢ini doldurunuz. Kitapta bdyle bir durum yoksa, bu baloncugu bos birakiniz: @

2. Kitaptaki her bir sekil i¢in, seklin adini bu seklin nasil konumlandirildigini en iyi tanimlayan siituna

yaziniz.
Sekle ait tiim goriintiiler Sekle ait goriintiilerin bir kismm
yataydir yataydir, bir kism1
(SARI ile degerlendirin) yatay degildir.

(Renksiz olarak degerlendirin)

B..I.- C I l l Q | l n‘ llull
Yesil kalemle ilgili pozitif baloncugun i¢ini doldurunuz eger kitaptaki yazilh IFADELERde;
* Kenar ve ag1 sayilarini belirtiyorsa ya da okuyucuya “Bu seklin kag kenari, kag tepe noktasi, kag
kosesi, kag agis1 vardir?” diye soruyorsa,. Ayrica sekil(ler)in ad(lar)in1 asagiya yaziniz.

* Ya da okuyucuyu sekiller iizerinde tartismaya davet ediyor ve okuyucularin 6zellikler hakkinda
konusabilmelerini saghyorsa. (6rn. kenar sayilari, kenar uzunluklari, ag1 biiyiikliikleri, konkavlik
gibi) Ayrica sekil(ler)in ad(lar)in1 asagiya yaziniz.

@ Kenar sayilari:

@ Agi sayilart:

@ Kose noktalarin sayisi:

Biitiin ¢okgenler tanim itibariyle iki boyutlu (2-D) ve kapalidir. Kitap ifadelerle bir seklin 2-D ya da
“diiz” oldugunu soyliiyorsa pozitif baloncugu yesil kalemle doldurunuz.

@ Kitabin 2-D ya da diiz oldugunu soyledigi sekil(ler)in adlarim yaziniz:

@ Kitabin kapal1 oldugunu sdyledigi sekil(ler)in adlarini yaziniz:

Julie Nurnberger-Haag © 2018
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Talimatlar:

« Kitapta olumsuz dzellikler varsa © baloncugu doldurmak igin SARI kullanin. Yoksa bos birakiniz.
« Kitapta olumlu dzellikler varsa @ baloncugu doldurmak i¢in YESIL kullanin. Yoksa bos birakiniz.

MEVCUT DEGIL

@ Biitiin kenarlar1 es uzunlukta
® Karsit kenarlar paralel

Adi Verilen | Her seklin baska hangi 6zellikleri YAZILI | RESIMLER’de her bir sekil hangi farkli/
Sekil IFADELERde anlatilmistir? cesitli yoniiyle gosterilmistir?
Uggen 8ikizkenar ya da Eskenar ise
Dar agili ise
Yukarida sart olarak nitelendirilmediyse,
MEVCUT DEGIL asagida uygun olanlar igin yesil kullaniniz:
@ Cesitkenar @ Genis agih
@ ikizkenar @ Dik agihh
&) Eskenar @ Dar agili
Kare © Sadece 4 kenarli ya da 4 agili olusu
© Agilarin dik olma sart: ifadesi yok
MEVCUT DEGIL @D Aglar dik
@ Kargit kenarlar paralel
@ Biitiin kenarlari es uzunlukta
Dikdortgen © Karst kenarlarin es uzunlukta oldugu ifade |© Sadece Boyu eninden uzun dikdértgenler
ediliyor, ama komsu olmayanlar kastediliyor | _gdsterilmekte
e Agilarin dik olma sart: ifadesi yok ?(al:f’,nin gz ] .re.smi YEx (bc?yu .enil}de.x.) o
i. |© Sadece 4 kenarli ya da 4 agili olusu dlkd?ngenlfrle blrhk.te.) karcoi b“ dlk.d ontgen
MEVCUT DEGIL Y ¢ § oldugunu gostermek igin (bunun sozel ifade
@ Agilar dik edilmesi gerekmiyor)
(&) Kargit kenarlar paralel ince uzun dikdortgenler dahil olmak iizere
Karsit kenarlar e uzunlukta farkh buyiikliiklerde dikdortgenler gosterilmekte
Eskenar © Sadece 4 kenarli ya da 4 agili olusu © Sadece egik veya dik agist olmayan Grnekler
Dértgen @ Biitiin kenarlari es uzunlukta meveut
MEVCUT DEGIL |® Karsit kenarlar paralel @ Kare resmi eskenar dértgen olarak adlandirilmig
Paralelkenar |© Sadece 4 kenarh ya da 4 agil1 olusu © Sadece Egik ya da dik ag1s1 olmayan

ornekler meveut
@ Kare resmi dikdortgen olarak adlandirilmig
(—D Dikdortgen resmi paralelkenar olarakadlandiriimig

Yamuk

MEVCUT DEGIL

© Sadece 4 kenarlt ya da 4 agili olusu
iki kenarmin es uzunlukta olmas: gerektigi
@ Tam olarak (veya en azindan) 1 ¢ift paralel
kenar

© Sadece ikizkenar yamuk meveut

@ pik ag1s1 olan yamuk

@ ikizkenar olmayan (gesitkenar) gériintiiler
ikizkenar olandan fazla

Deltoid

MEVCUT DEGIL

@1k cift es uzunlukta komsu (Kesisen veya
ortak bir kdse paylasan kenarlar) iki kenar

N-gen(ler):

>

MEVCUT DEGIL

@Dﬁzgun ¢okgenleri diizgiin olmayan
¢okgenlere gore belirlenmeden tiim
kenarlarin es uzunlukta oldugunu ifade
etmekten kagmmakta

© sadece duzgun mevcut (eger besgen ise ya
duzgun besgen veya ev seklinde.)

© Sadece konveks - dis biikey sekiller ise

@ Diizgiin olmayan ¢okgenler

@ Konkav - i¢ biikey sekiller bulunmakta

Daire
MEVCUT DEGIL

@ Cember noktalari merkezden sabit
uzaklikta.

@Kitap sekillerle ilgili farkl dzelliklerden dogru bahsediyorsa, bu baloncugun igini yesille doldurun ve
bu kisimda agiklayin:

Julie Nurnberger-Haag © 2018
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SUPER YESIL nitelikler
(Sekillerin geometrik sekil adlariyla ifade edilmedigi kitaplar da SUPER YESIL olabilir.)

k u Nitelikleri Farketmeye va da Sekilleri Birlestirmeye/Ayristirmaya liter.

@ YAZILI iIFADELER okuyucuyu miimkiin olan dogru bigimlerde sekil pargalar iizerinde goriis
belirtmeye, benzer veya karsit yanlarini gostermeye cesaretlendirir. Kitap birebirde kenar veya ag1
gibi 6zellikleri ifade etmese bile bir takim YEMYESIL kitaplar bu yonde diisiinme cesareti
vermektedir.

@ Kitap gokgen nitelikleri ve sozciik bilgisini dgretmek igin sozciik kokleri ve/veya n-ekler
kullanmaktadir (6rn. tiggen ile “3 a¢1”, dikdortgen ile “dik-agili”, gokgen ile “cok ag1li” demektir).

@ YAZILI iIFADELER ve/veya RESIMLER sekillerin birlestirilerek ya da pargalanarak baska sekillere
nasil doniistiiriilebilecegini gostermekte veya anlatmaktadir (ancak biitiin kitaptaki tek ornekte iki
dik ii¢genin bir dikdortgen olusturdugunu gosteriyorsa bunu degerlendirmeye katmayin).

o
En iyi 6grenme yolu, “hangisidir’(olumlu) ve “hangisi degildir”(olumsuz) 6rneklerinin kargilagtiril-
masidir. Olumsuz 6rnegi kitapta belli bir gekle ait olmayan bir resmin gosterildigi ve okuyucuya “bu bir
[sekil ad1] degildir” ya da “[sekil ad1] olmayan resmi bulun” gibi ifadeler bulundugu anlamina gelmek-

tedir. Kitapta -olumsuz drnegi- bulursaniz asagidaki pozitif baloncugun i¢ini yesil kalemle doldurunuz.
Yoksa bos birakiniz.

@ Kitapta olumsuz érnegi verilen sekil(ler)in ad(lar)im yaziniz:

Kitap iki boyutlu ve ii¢ boyutlu sekilleri arasindaki iliskiyi dogru bi¢imde netlestirmeye ¢aliymakta
midir? Bunun igin asagidakilerden birisine bagvurmakta midir?

Asagidaki pozitif nitelikleri bulunduran kitap bulmak cok nadirdir. Ancak, bu kitap yapiyorsa uygun
baloncugun igini yesil kalemle doldurunuz. Yoksa bos birakiniz.

@ Kitaptaki IFADELER gocuklara iiggen, kare, dikdortgen gibi sekillerin boyutlu seklin bir pargasi ya
da iizerinde oldugunu anlatmaktadir.
[6rn, “Binanin iizerinde sakli bir dikdortgen gériiyorum.” Ya da “Binanin 6n yiiziinii kaplayan bir dikdortgen
buldum.” Ya da “Altigen prizma 6 adet dikdortgen ve 2 adet altigenden meydana gelmektedir.”]

@ Kitaptaki IFADELER gocuklarm ii¢ boyutlu sekillerin iki boyutlu yiizeylerini bulmaya itmektedir.
[6rn, “Piramitte kag adet liggen ve dikddrtgen bulabilirsiniz?” Ya da “Altigen prizma 6 dikdortgen 2 altige
yuzeyden ibarettir.”]

@ Kitaptaki IFADELER gocuklariiig boyutlu bir gériintii iizerinde bulunan [iki boyutlu seklin ad1,
tiggen, kare, dikdortgen gibi] taslagini parmaklariyla ¢izmeye tesvik etmektedir.
[6rn, “Prizma lizerinde kenarlardan izleyerek parmagimizla bir dikdortgen ¢izin.”]

® Kitaptaki RESIMLER ¢ocuklara ayak izlerinin ya da bir adet ii¢ boyutlu nesnenin krokisinin nasil
tiggen, kare, dikdortgen gibi iki boyutlu tanimli gekiller olusturdugunu gostermektedir.

[6rn, Ifadelerde kare ve iiggenler kadar koni, kare piramidi ve dikdorgenler prizmast da gosterilmetkedir.
“Acaba bu izlerin hangi sekli olusturdugunu tahmin edebilecek misiniz?”]
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Niteligini Degerlendiriniz: KIRMIZI mi, SARI mi, YESIiL mi?
Kitap iki boyutlu (2D) her bir sekli ne kadar iyi 6gretmektedir?

Kitabin Adi:

Talimatlar:

* Geri doniip YA®R kontrollerinin sonuglarina bir bakiniz. Asagidaki her bir sekil i¢in, YA®R
listesinde herhangi bir kirmiz: igaret aldiysa o zaman o sekil i¢in KIRMIZI’nin etrafina bir yuvarlak
¢iziniz.

» Kontrol listesinin geri kalan1 kismina bakiniz. Kitapta KIRMIZI ve SARI bulunmazken en azindan
bir miktar YESIL bulundugu durumda, o sekil igin nitelik dlgiisii YESIL dir. Aksi takdirde SARI ya
da KIRMIZI kitap olarak dikkatlice muamele edilmelidir.

Uggenlerin Ogretiminde Kitabin Degeri:
KIRMIZI SARI YESIL/SUPER YESIL veya MEVCUT DEGIL (MD)

Herbir Dortgen Tiiriiniin Ogretiminde Kitabin Degeri:

+ Kare KIRMIZI SARI YESIiL/SUPER YESIL veya MD
« Dikdértgen KIRMIZI SARI YESIiL/SUPER YESIL veya MD
* Eskenar dortgen KIRMIZI SARI YESIL/SUPER YESIL veya MD
* Paralelkenar KIRMIZI SARI YESIL/SUPER YESIL veya MD
« Yamuk KIRMIZI SARI YESIL/SUPER YESIL veya MD
* Deltoid KIRMIZI SARI YESIiL/SUPER YESIL veya MD

Herbir N-gen Ogretiminde Kitabin Degeri:
* Isim isim cokgen ve N-gen
KIRMIZI SARI YESIiL/SUPER YESIL veya MD

KIRMIZI SARI YESIL/SUPER YESIL veya MD

KIRMIZI SARI YESIL/SUPER YESIL veya MD

Dairelerin Ogretiminde Kitabin Degeri:
KIRMIZI SARI YESIiL/SUPERYESIL veya MD
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Cokgenler agisindan YESIL/ SUPER YESIL Kitap Belirleme Hizh Denetim

Uzman Formu

Talimatlar: Pek ¢ok kez Trafik Isig1 Degerleme Sisteminin tam versiyonunu uygulamis olanlar ve
geometrik 6zellikler ve siiflandirmalar hakkinda saglam bir bilgiye sahip olanlar (6rn, hangi 6zelliklerin
gerek sart hangisinin yeter sart oldugunu bilenler) bir YESIL kitap belirlemek igin bu kisa formunu
kullanabilir. Dikkat edin: Yolu kisa tutmak amaciyla bu formda YESIL / YEMYESIL nitelemesi igin
tam versiyon deger-belirleme sisteminden daha siki kriterler bulunmaktadir. YESIL Kitap olabilmesi
icin asagidaki ASLA ve MUTLAKA kisimlarinda bulunan her kutucuk isaretlenmis olmalidir.

Kitapta ASLA yapilmamasi gerekenler:

m]

m]
u]

ASLA ii¢ boyutlu resimlerine (gergek hayattan nesneler ya da gok yiizliiler) iki boyutlu sekil adlar1
verilmez.

ASLA “elmas” geometrik bir sekil terimi olarak kullanilmaz.

ASLA dikdortgen ya da paralelkenarin iki kenarinin diger iki kenarindan uzun oldugu séylenmez
ya da ima edilmez.

ASLA n-gen (6rn. altigen, sekizgen gibi) biitiin kenarlarinin es uzunlukta oldugu ya da tim
acilarinin ayni derecede oldugu sdylenmez (diizgiin gokgenler diizgiin olmayan ¢okgenlerden ayirt
edildigi durum harig)

ASLA yamugun birbirine esit iki kenar1 bulundugu séylenmez.

ASLA dogru olmayan bagska bir 6zellikten bahsedilmez. Boyle bir 6zellik varsa bu listeye dahil
edin:

Kitapta MUTLAKA yapilmasi gerekenler:
O Ad verilen her gokgen igin BIRDEN FAZLA gériintii konulmalidir.
O Cokgen olarak adlandirilan HER SEKIL igin, COGU goriintii yatay eksene paralel degildir
O Cokgen olarak adlandirilan HER SEKIL igin verilen bir dizi goriinti MUTLAKA ¢ocuga bazi

sekillerin birbirini diglamadiklarini gorme firsat1 vermelidir; ancak kitap sunlar ifade etmesi

gerekmez:

o Uggen resimlerinde yetiskinlerce genis agili, gesitkenar ve dik acili iggen olarak bilinen iiggen
tiirlerine yer verilmektedir. [Kitapta bu alt tiirlerin adlandirilmasi gerekmez ancak ¢ocuklara
ti¢gen ad1 ile adlandirilan farkl: tipleri gérme sansi verilmelidir]

o Bir dortgene ne ad verilirse verilsin, ¢ocuklara oldugu kadar yetigkinlerin de sekillerin gegerli
varyasyonlarini anlamalarina yardime: olmak iizere her alt sinifa ait resimlere yer verilmektedir
(6rn., paralelkenar etiketinin MUTLAKA en az 1 dikdortgen resmi, en az 1 kare resmi ve en az
1 eskenar dortgen resmini igermesi gerekir, benzer sekilde dikdortgen adt MUTLAKA en az 1
kareyi gostermelidir, ve bunun gibi.)

o N-gen olarak adlandirilan her sekil i¢in, kitapta ic bukey VE diizgiin olmayan versiyonlarin
resimleri bulunmalidir.

O Her ¢okgenin kenar YA DA ag1 sayilarini belirtiniz (okuyucudan kenar/agilarin saymalari istenmesi

ya da “kag kenar1 var?” sorusunun sorulmas: gibi seyler dahildir)
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O Kitapta herhangi bir ¢okgenin tanimlayici dzellikleri ifade edilmektedir:

o Paralelkenarlarin karsit kenarlarin paralel olmasi zorunludur (ya da baska bir tanimlayici 6zellik)

© Dikdortgenlerin (ve buna bagl olarak karelerin de) dik agilar1 olmalidir (ya da baska bir
tanimlayici 6zellik)

© Yamuklarin en az (ya da tek) bir ¢ift paralel kenar1 olmalidur.

o Sekiller baska bir ¢gokgen tipi olarak a:dlgndlnlmamls ise(bunun anlami gokgenleri tanimlayici
ozelligi igermektedir) kapali ve/veya IKI BOYUTLU durumlari belirtilmelidir

Resmi bulunan HER g¢okgenin agilar1 bir ug noktasinda birlesen diiz iki dogru pargasi ile

olugmaktadir (kdse ucunun bir nokta gizilerek belirlenmesine gerek yoktur, ancak kose noktasi

yuvarlak olamaz). Gosterimler, ¢ocuk ¢izimine benzeyen egri biigrii dogrular igermemelidir.

Kitapta yapilmas: iYi OLANLAR (Yukarida YESiL’e karar verilmisse, buradaki nitelikler kitab
SUPER YESIL yapabilir):

m}

u]

Okuyucularin gokgen terimlerinin anlamlarim kavramalari igin sozciik kokleri ve/veya on ekleri
kullanilmaktadir.

Her ¢okgenin kenar VE ag1 sayilarim belirtmektedir (ya da okuyucudan agilar1 saymalar istenmekte
veya “kag kosesi var? diye sorulmaktadir

2-D sekillerin 3-D sekillerle nasil bir iliskisi oldugunu dogru bir sekilde anlatmaktadir (6rn., bina
tizerindeki dikdortgenler).

Okuyucunun en az bir adet olumsuz drnegi anlatmasini veya kendisinin bulmasini1 saglamaktadir
(6rn. dikdortgen olmayan sekli buldurmakta ya da okuyucudan sekillerin benzer ve karsit yonlerini
bulmalarn istenmekte ya da “Hangi sekil digerlerinden farklidir?” diye sorulmaktadir)
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